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1 Johdanto

Taman tutkielman aihe 16ytyy opiskelija-arvioinnin ja luovan tydskentelyn risteyskohdasta.
Tutkielman aiheena on opettajien késitykset luovan tydskentelyn arvioinnista. Arviointi
kuvataideopetuksessa on usein keskustelun kohteena. Yleensa keskustelu koskee
numeroarvosanojen antamisen tarpeellisuutta ja arvioinnin haastavuutta oppiaineessa, jossa
opitut taidot ja tuotetut asiat ovat hyvin subjektiivisia. Taéma subjektiivisuus liittyy
nimenomaan kuvataideopetuksen itseilmaisulliseen luonteeseen ja siihen, ettd opiskelijat
itse tuottavat luovien prosessien avulla uusia asioita. Arviointia koskevissa keskusteluissa
huomio keskittyy yleensd ilmaisuun ja opiskelijoiden tuottaman siséllon arviointiin.
Harvoin Kkiinnitetddn huomiota luovan prosessin luonteeseen itsessdén, ja sen

erityispiirteisiin.

Tutkimuskysymykseni on, miten lukion kuvataideopettajat ké&sittdvat kuvataidetunneilla
tapahtuvan luovan tydskentelyn ja miten he ottavat sen huomioon osana arviointia.
Tutkielma vastaa tdhan kysymykseen kuvataideopettajilta teemahaastatteluina kerdtyn
aineiston fenomenografisen analyysin avulla. Valitsin fenomenografisen tutkimusotteen
juuri  sen takia, ettd tutkimuskysymys koskee kuvataideopettajien kasityksia.
Fenomenografisen analyysin avulla on mahdollista aineistoa kategorisoimalla etsid niitéa
merkityksellisid piirteitd, jotka kuvataideopettajien mielestd madrittdvat seka luovaa
tyoskentelyé ettd sen arviointia. Opettajien késityksia on mahdollista tulkita seka suoraan
naiden merkityssisaltdjen avulla ettd kategorioiden vélisid suhteita etsimalld ja

analysoimalla.

Lahtokohtainen olettamukseni on, ettd kuvataidetunneilla tapahtuva tydskentely on
padsaantoisesti  luovaa  tekemistd. = Tamd  pohjautuu  omiin  kokemuksiini
kuvataideopetuksesta, kuvataidetuntien oppilaana, kuvataidekasvatuksen opiskelijana ja
kuvataidetuntien opettajana. Kandidaatin tutkielmassani etsin aiheen teoriakirjallisuuden ja
opetusta ohjaavien asiakirjojen perusteella perusteluita luovan tydskentelyn merkitykselle
osana oppilasarviointia. Paadyin tulokseen, ettd luova tytskentely on merkittdva osa
kuvataideopetusta, ja se tulisi myds ottaa huomioon arvioinnissa. Myéhemmin minua alkoi

kiinnostaa se, miten kentdlld olevat kuvataiteen opettajat kdytdnndn opetustyon



nékokulmasta kasittivat tunneilla tapahtuvan tydskentelyn ja sen arvioinnin. Aiheen liséksi
kandidaatin tutkielmani tarjosi teoreettisen pohjan. Pystyin hyddyntdmaan sitd varten
kokoamaani arvioinnin ja luovan prosessin teoriaa myos tassé tutkielmassa. Kyseiset
teoriapalat ovat hajautuneet tdman tutkielman teoreettiseen osuuteen, erityisesti lukuihin
2.2, 2.3, 3.2 ja 3.3. Ne antoivat lahtékohdan, jonka ympdrille l1&ahted laajentamaan taman
tutkielman teoreettista viitekehystad. Aiheen valinta liittyi myos opettajaidentiteettiini ja
opettajana kasvamiseen. Halusin ndhda ja tutkia erilaisia kasityksia aiheesta, jotta voisin
laajentaa omaa, ja toivottavasti myoés muidenkin, ndkdkulmaa arviointiin ja tyoskentelyn
ohjaamiseen liittyen. Laajempi ndkokulma ja erilaisten késitysten kohtaaminen ja kriittinen

tarkastelu antavat paremmin valineitd oman opetuksen kehittdmiselle tulevaisuudessa.

Aikaisempaa tutkimusta tasta aiheesta ei ole tehty, mutta luovaa prosessia on kylla tutkittu
laajasti ja eri ihmisryhmien kasityksid luovasta tydskentelysta. Arvioinnista kuvataiteessa
on tehty tutkimuksia monista eri ndkékulmista ja monella eri tutkimuksen tasolla. Halusin
kuitenkin yhdistad ndma aiheet, ja tutkielmani avulla tarkastella niiden yhtymé&kohtaa

tarkemmin.

Tutkielman arviointia koskevat yleiset teoreettiset perusteet ja kéytdnnot pohjautuvat
Koppisen, Korpisen & Pollarin teokseen Arviointi oppimisen tukena (1994). Teoksessa
esitetyt maaritelmét arvioinnista ja sen eri muodoista ovat kattavat ja esimerkiksi nykyisten
opetussuunnitelmien perusteiden mukaiset. Heidén esittdmansé perusteet arvioinnista ovat
siis edelleen ajankohtaisia ja patevid. Mukana on myds voimassa olevat ja edeltavat lukion
opetussuunnitelman perusteet, silla ne ohjaavat opettajien tydskentelyd ja ovat isoja
tekijoita kasitysten muodostumisessa ja niiden muokkaajina. Arvioinnin perusteiden lisaksi
ne ohjaavat myds kasityksia tyoskentelystd. Otin késittelyyn myo6s edeltdvat
opetussuunnitelman perusteet, silld haastatteluja tehdessani lukioissa oltiin juuri

siirtymassé uuteen.

Oppilasarviointia kuvataideopetuksessa késittelevd teoria 16ytyy pitkélti aineen yleista
didaktiikkaa kasittelevistd teoksista. Kauppisen ja Wilsonin Kuvaamataidon didaktiikka
vuodelta 1981 on jo hyvin monilta ajatuksiltaan vanhentunut ja uudempi teoriakirjallisuus
kumoaa hyvin paljon teoksessa esitettyja véitteitd. Se on kuitenkin merkittévé teoreettinen

pohja ja auttaa esimerkiksi ymmartdamé&an uudemmassa teoriakirjallisuudessa painotettua



objektiivisuuden hylkdadmistd. Uudempi yleinen kuvataideopetuksen didaktiikkaa
késitteleva teos on Marjo Rasasen Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus vuodelta 2008.
Rasdnen itse ei halua luokitella teostaan ainedidaktiseksi oppikirjaksi, mutta myontaa sen
toimivan myos sellaisena. Teos on yleinen katsaus hyvin moniin tdman tutkielman
kannalta kuvataideopetuksen erityisiin piirteisiin. Rasdsen esittdmat kuvataideopetusta
ohjaavat l&hestymistavat ovat hyvéa tapa jasentdd myos erilaisia tapoja lahestya opiskelija-
arviointia. Rasdsen ajatukset kuvataideopetuksen, taiteen ja taiteellisuuden suhteesta ovat
merkittavid, silla ne linkittavat kuvataideopetuksen taiteellisen puolen tiiviisti yhteen

luovuuden késitteen kanssa.

Hyodynnéan tutkielmassa Kari Uusikylan kokoamia luovuuden monimuotoisia mééritelmié.
Uusikylan teokset Luovuus. Taito 16ytada, rohkeus toteuttaa (1999) ja Luovuus kuuluu
kaikille (2012) antavat kattavan katsauksen luovuuden eri maaritelmiin. Luovan
tyoskentelyn vaiheista on Kirjoittanut Vappu Lepistd teoksessaan Kuvataiteilija
taidemaailmassa (1991). Teos Kkeskittyy taiteilijoiden luovaan tyoskentelyyn, mutta
Lepistdo on kerdnnyt kuvauksia luovan tyoskentelyprosessin vaiheista, jotka sopivat
yleisesti luovaa tydskentelya kuvaaviksi. Inkeri Savan teokset Taito, ilmaisu, ajattelu
arvioinnin kohteina (1997) ja Katsomme - ndemmekd? : luovuudesta, taiteesta ja
visuaalisesta kulttuurista (2007) ovat téarkeitd tarkasteltaessa luovuutta kuvataideopetuksen
kontekstissa. Sava ei maérittele luovuutta vain tarkastelemalla sitd mekaanisesti, vaan han
kuvailee laajemmin sitd vuorovaikutusta mika luovalla tydskentelyllda on ympéardivan

maailman kanssa.



2 Oppilasarviointi kuvataideopetuksessa

2.1 Arvioinnin perusteet

Arviointi ké&sitteend on monitahoinen, opetusta ja koulutusta koskevan keskustelun
sisallakin. Opetushallitus julkaisi vuonna 1997 kokoelman artikkeleita teoksessa
Onnistuuko oppiminen -oppimistuloksien ja opetuksen laadun arviointiperusteita
peruskoulussa ja lukiossa. Julkaisun johdannossa teoksen toimittanut tutkimusprofessori
Ritva Jakku-Sihvonen esittdd yleisia maéaritelmida arvioinnille. H&nen mukaansa
opetustoimessa arvioinnin kasitetta kaytetdan kahdessa merkityksessa: arvioinnilla voidaan
tarkoittaa joko toiminnan arvon madrittelyé tai suorituksen tason méérittelyd. Toiminnan
arvon maadrittely on yleensd tutkimukseen liittyvad arvottavaa tulkinnallista analyysia.
Yleisin opetukseen varsinaisesti liittyva arviointi on oppimistuloksien arviointi ja se
ilmenee suoritusten tason tai laadun numeerisena ja/tai sanallisena maarittelynd. (Jakku-
Sihvonen 1997, 1-2.) Tasté4 eteenpéin arvioinnin kasitteell& viittaan nimenomaan edell&

mainittuun oppimistuloksiin liittyvaan arvioinnin maéaritelméaan.

Oppilasarvioinnista puhuttaessa arviointi kasitteend siséltdd edelleen monia eri tahoja.
Koppinen, Korpinen & Pollari esittdvat kirjassaan Arviointi oppimisen tukena (1994)
mahdollisia madritelmia arvioinnille. Yleisimmin arvioinniksi tunnistettu muoto on
joihinkin kriteereihin pohjautuva ja sen avulla tapahtuva erittely laadullisista tai
maaréllisistd muuttujista arvioitavassa kohteessa. Tarked osa tata erittelya on havainnointi.
Koppinen et al. esittdvatkin havainnoinnin sellaisenaan olevan yksi arvioinnin muoto,
myos silloin kun se ei tapahdu jérjestelmallisesti. Laadulliset ja maarélliset muuttujat,
joihin oppilasarviointi ottaa kantaa, koskevat opetettavana olevan aineen opetukselle
asetettuja oppimistavoitteita. Laadullinen arviointi tapahtuu tekemélla péatelmia
toiminnasta havaintojen pohjalta. Se kertoo millaista toiminta on tai millaisia tuloksia silla
on. Maarallinen arviointi on oppilasarvioinnin kontekstissa oppilaan edistymisen
mittaamista. Laadullinen ja méaaréllinen arviointi vastaavat siis eri kysymyksiin. (Koppinen
etal. 1994, 8-11.)



Oppilasarviointi voidaan jakaa my6s sen ajoituksen perusteella diagnostiseen,
formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Diagnostinen arviointi on opetusta edeltavaa
arviointia, joka selvittdd oppilaiden laht6tasoa, esimerkiksi lahtotasotestien muodossa.
Formatiivinen arviointi koskee oppimisen seuraamista opetuksen edetessd. Se ilmenee
opetuksen aikana tapahtuvana opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksena, oppimisen
ohjaamisena ja motivointina. Summatiivinen arviointi on oppimisen tuloksellisuuden
selvittamistd  oppimiskokonaisuuden  paatyttyd,  esimerkiksi  kurssikokeen  tai
ylioppilaskirjoitusten muodossa. (Koppinen et al. 1994, 9-10.) Formatiivisen arvioinnin
merkitystd on korostettu ajan myotd, muun muassa opetussuunnitelmien perusteissa
painottamalla arvioinnin vuorovaikutteisuutta. Kuvataideopetuksessa diagnostista tai
summatiivista arviointia toteutetaan vahén, oppiaineen luovan ja taiteellisen luonteen takia.
Tahan vaikuttaa kuvataideopetuksen oppimistavoitteiden painottuminen laadullisiin
muuttujiin maarallisten sijasta. Kuvataidetunneilla tapahtuvan oppimisen edistymista on

hankala mitata maarallisesti.

Arviointi on osa kaikkia opettamisen ja oppimisen vaiheita. Se on niin tiiviisti kytkettyna
opetukseen, ettd usein sen vaikutuksia on mahdoton erottaa opetuksesta
kokonaisuudessaan. Sen tehtdvana on tukea ja edistdd sek& oppimista ettd opettamista.
Arvioinnin tarkein tehtdvd on tehostaa oppimista ja yllapitdd opiskelumotivaatiota.
Oppilaille on tarkeéa tunne, ettd he hallitsevat heille asetettujen tehtdvien ratkaisemiseen
tarvittavat prosessit. He tarvitsevat onnistumisen ja edistymisen kokemuksia, joita arviointi
havainnollistaa. Arviointi on myds keino seurata ja tuoda ilmi kehitystd. (Koppinen et al.
1994, 8-11, 25-26.) Arviointi ei siis ole vain formaalia osaamisen ja tiedon mittaamista.
Se mitd Koppinen et al. eivét arvioinnin luonteesta suoraan sano, mutta mielestani heidan
tekstistadn on selvésti paateltavissa, ettd lahes kaikki opettajan ja oppilaan valinen

vuorovaikutus sisaltaa arvioinnin tasoja.

Inari Gronholm avaa artikkelinsa Kuvataiteellisen edistymisen arviointiperusteita (1997)
alussa  oppilasarvioinnin  historiaa  kuvataideopetuksessa.  Gronholmin  mukaan
oppilasarvioinnin toteuttaminen on aina ollut kytkoksissa vallitsevan aikakauden
kasityksiin siitd, miten oppilaat oppivat ja miten arviointi siihen vaikuttaa.
Oppimiskasitysten lisdksi kuvataideopetukseen ja arviointiin vaikuttivat muuttuvat

taidekésitykset, vanhasta taideakatemiaperinteestd modernismin kautta postmodernismiin.



Positivistisen ja behavioristisen oppimiskasityksen aikana arvioinnin ei uskottu soveltuvan
kuvataiteeseen kuvataiteen taiteellisen ja luovan luonteen vuoksi. Arvioinnin koettiin
olevan lahinn& vain koulun kaytant6jen mukaista, eikd oppimista tukevaa. Konstruktiivis—
situationaalisen oppimiskésityksen myo6ta arviointi muuttui osittain taiteellista oppimista
tukevaksi ja osaksi kuvataideopetuksen tavoitteiden saavuttamista. (Gronholm 1997, 297—
302.)

Piirustuksen oppiaineen oppaissa esiteltiin arviointikéytanteitd jo 1900-luvun alussa.
Gronholmin mukaan suurin osa samoista kaytanteista olivat ajankohtaisia vield 1960-
luvullakin. Esimerkiksi arviointikeskusteluja painotettiin opetuksen valineend, ja oppilaita
pyrittiin ~ kehittdmdan itsendisessa ongelmanratkaisussa. Vuosisadan alkupuolella
ongelmanratkaisu kuvataideopetuksessa koski kuitenkin hyvin pitkalti mallipiirtdmista,
eikd esimerkiksi henkilokohtaista ilmaisua. Peruskoulun myo6ta 70-luvulta lahtien termi
arvostelu vaihtui arvioinniksi ja sen toteuttaminen muuttui systemaattisemmaksi.
Arvioitaviksi alueiksi madriteltiin tiedot, taidot ja asenteet. Tamén lisaksi opettajat pyrkivat
oppilasarvioinnissaan objektiivisuuteen, mita painotettiin  kyseisellda aikakaudella.
(Gronholm 1997, 297-302.) Koska arvioinnin kehitys kuvataideopetuksessa on joutunut
seuraamaan vallitsevien oppimiskasitysten lisdksi taidekdasityksid, on se aina ollut
tasaisessa muutoksessa. Viimeisimmat muutokset ovat liittyneet objektiivisuuden

tavoittelun unohtamiseen ja subjektiivisen arvioinnin hyvaksymiseen ja kehittamiseen.

2.2 Subjektiivinen arviointi

Koulujen kuvataideopetus on oppiaineena aina ollut arvioinnin suhteen selked&sti
erityisasemassa. Sen itseilmaisullinen, luova ja subjektiivinen luonne vapauttaa sen lahes
kokonaan testeihin ja kokeisiin perustuvasta arvioinnista. (Kauppinen & Wilson 1981, 80—
81; Fleming 2012, 94.) Useimmat kuvataiteen opettajat kayttavatkin osaamista mittaavia
kokeita vain taidehistorian opiskelun yhteydessé (Karjalainen 2001, 16). Kauppinen ja
Wilson esittavat kuitenkin teoksessaan Kuvaamataidon didaktiikka (1981), ettd tdméan
vuoksi opettajan henkilokohtaiset mielipiteet ja mieltymykset péadsevét vaikuttamaan
arviointiin. Heidan mukaansa kuvataideopetuksenkin tulisi pyrkia objektiivisuuteen

oppilasarvioinnissa, perustellen tata silla, ettd oppilasarvostelut jakavat aina oppilasryhman



tiettyyn arvojarjestykseen. (Kauppinen & Wilson 1981, 80-81.)

Nykyadan téllaiset objektiivisuuden vaatimukset eivat ole endd kovin yleisid arviointia
koskevassa keskustelussa. Elisabeth Soep esittdékin artikkelissaan Assessment and visual
arts education useita vasta-argumentteja  kuvataideopetuksen oppilasarvioinnin
objektiivisuuden tavoittelulle. Soepin mukaan kuvataideopetukseen liittyva arviointi jakaa
monia ominaisuuksia my6s niiden teosten kanssa, joita kuvataidetunneilla tuotetaan.
Hénen mukaansa taideteokset ja arviointi visualisoivat asioita, joita on hankala tai
mahdoton sanoin esittdd. Seka taiteilija ettd arvioija joutuvat usein sanallistamaan sellaisia
asioita, jotka pakenevat selkedd muotoa. Molemmat myds tyoskentelevat maailmassa, jossa
k&annosvaikeudet ovat véistaimattomia, pyrittdessa muuttamaan henkilokohtaisia ajatuksia
esineiksi ja kuviksi. Teokset ja arvioinnit kertovat tarinoita ja herattavat Kiistoja, niiden
tulkinnan subjektiivisen luonteen johdosta. Soep esittdd myds, etta taideteokset ja niiden
arviointi ovat molemmat sosiaalisia kdytanteitd, mik& on ristiriidassa objektiivisuuden
vaatimuksen kanssa. (Soep 2008, 579-582.)

Mike Fleming avaa kirjassaan The Arts in Education: An introduction to aesthetics, theory
and pedagogy kuvataideopetuksen oppilasarvioinnin erityistd huomiota vaativia
nédkokulmia. H&nen mukaansa vuosituhannen alun aikana on tapahtunut liikettd
arvioinnissa yleisesti kohti oppimisen edistamistd, painottaen sen patevyyttd ja
perusteltavuutta tasapuolisuuden ja objektiivisuuden sijaan. Fleming nédkee tdman
rohkaisevana kehityksen suuntana, joka heijastelee kuvataideopetuksen oppilasarvioinnin
ajatuksia. H&nen mukaansa on erittdin tarkedd nahda arvioinnin monet eri tavoitteet ja
tehtdvat, sen sijaan, ettd oletettaisiin yhden tavan toimivan kaikissa tilanteissa. On myos
hyvéksyttidva se, ettd arviointi on vain “riittdvdn hyvaa” ja tdydellisyyteen on mahdoton
paastd. On tiedostettava, ettd subjektiivisuudelta ja sen myoté vaihtelulta ei voi valttya.
Subjektiivisuus vaatii kuitenkin rohkeita véittamia siitd mita voidaan arvioida, eika pitéisi
pelatd tiettyja arvioinnin alueita liian subjektiivisina. Lopuksi Fleming nostaa vield

arvioinnin kulmakiveksi maltillisuuden arvostelujen tekemisessa. (Fleming 2012, 86-95.)

Marjo Résénen kirjoittaa kuvataideopettajien mieltymyksisté ja taidekéasityksista opetuksen
ja arvioinnin muokkaajina Kirjassaan Kuvakulttuurit ja integroiva taideopetus (2008).

Résésen mukaan kuvataideopettajan kolme opetuksen ldhestymistapaa ovat jaljittely,



muoto ja itseilmaisu. N&ama liittyvat olennaisesti opettajan henkildkohtaisiin
taidekésityksiin ja muodostavat kuvataideopettajan taidekasvatusmallit. N&itd taydentaa
vield visuaalisen kulttuuriin keskittyva lahestymistapa. (Rasanen 2008, 80—-85.)

Jaljittelyyn ~ pohjautuva taidekasvatusmalli  korostaa  ympéroivan  todellisuuden
havainnointia ja ilmaisemista. Arvioinnissa sen haasteena on kuitenkin se, ettd havaintoihin
perustuvassa ilmaisussa on helppo luokitella oppilaiden teoksia “oikeiksi” tai “véériksi”
sen mukaan miten hyvin ne vastaavat todellisuutta. Tasséd Kauppisen ja Wilsonin esittdma
oppilaiden arvojarjestykseen asettaminen esiintyy mahdollisena kompastuskivena.
Muotoon pohjautuva taideopetus korostaa kuvantekemisen taitoja. Monin tavoin se on
lahelld jaljittelyd painottavaa taideké&sitystd. Molemmat korostavat taitoja ja tarjoavat
yksinkertaisia ja helposti perusteltavia kriteerejd, joista muodostaa perusteita arvioinnille.
Muotoa painottavan taideopetuksen tehtavien ja niiden arvioinnin lahtékohtana on annetut
oppimistavoitteet, tekniikoiden opettelu ja formalistinen taidekasitys. Taideopetus, joka
painottaa itseilmaisua ottaa lahtokohdaksi oppilaiden oman maailman ja kokemukset.
Persoonallisuuden kasvu on olennainen tavoite. Koska tallainen opetus pohjautuu
ekspressiiviseen taidekasitykseen, arvioinnissa korostuu tunteiden esittdminen ja niiden
valittdminen. Oppilaan itsearviointi saa talloin myds huomattavasti painoarvoa. (Rasanen
2008, 80-85.) Résésen mukaan ndma taidekasvatusmallit voidaan ndhda jatkumona ja
yksittdisen taidekasvatusmallin opetukselle ja arvioinnille luomat kompastuskivet on
mahdollista valttad hyodyntamalla tarpeen mukaan kunkin mallin vahvuuksia (Ré&sénen
2008, 84-85). Tama vaatii opettajaa tiedostamaan omat taidekasityksensd ja niiden

vaikutukset, erityisesti sen kuinka ne vaikuttavat tehtdvanantoihin ja arviointiin.

Soepin ja Flemingin ndkdkulmat arvioinnin subjektiivisuudesta kertovat objektiivisuuden
vaatimuksen olevan vanhentunut ajatus. Arviointi kuvataideopetuksessa koetaan selkeésti
hankalaksi aiheeksi, mutta monet sen ongelmakohdat johtuvat paineista tayttaa ristiriitaisia
kriteereja samanaikaisesti. Kuvataiteen oppilasarvioinnissa tulisikin rohkeasti huomioida
subjektiivisuuden vélttamattomyys. Arviointia tulisi kehittdd ja soveltaa oppilaiden
edistymisen ndkokulmasta. Kun téhan liitetddn Rasdsen nakokulmat taidekasvatusmalleista
ja niiden vaikutuksista arviointiin, on mielesténi selvéd, ettd kuvataideopetuksen arvioinnin
monimuotoisuus ja subjektiivisuus eivat ole vain ongelmia, vaan myoés mahdollisuuksia.

Kun on kyse taiteeseen, taiteellisuuteen ja luovuteen liittyvasta opetuksesta ja arvioinnista,



ovat ongelmat ja ristiriidat odotettavissa ja ne vaativat erilaista ajattelutapaa.

2.3 Oppilasarvioinnin jasentaminen

Inkeri Sava esittaa artikkelissaan Taito, ilmaisu, ajattelu arvioinnin kohteena (1997), etta
kuvataideopetuksen oppilasarviointia pohdittaessa ja kehitettaessa tulisi selkedsti esittaa ne
osat, joista taidollinen, ilmaisullinen ja ajattelullinen persoonallinen toiminta muodostuvat.
(Sava 1997, 262-263). Arvioinnista kuvataiteessa puhuttaessa tulisi siis pyrkia I0ytaméaan
ja tuomaan esille ne elementit, joista luova taiteellinen toiminta kuvataideopetuksessa

muodostuu.

Oppilaan tuottamaa teosta ei arvioida tdysin kokonaisvaltaisesti itsendisend taiteellisena
tuotoksena, vaan siina keskitytdan tiettyihin lahestymiskulmiin. Nama lahestymiskulmat
ovat yksi osa niin sanotun koulutaiteen erottumista kotitaiteesta ja arkieldmasta. Rasasen
mukaan yksi syy koulutaiteen ja oppilaiden omalla ajalla tuottamien kuvien vélilla on
niiden erilaiset ongelmanratkaisumenetelmat. Kouluopetus on s&antdihin ja ennalta
annettuihin tehtdviin pohjautuvaa, kun taas sen ulkopuolella sdéntdjen joustava

soveltaminen tilanteen mukaan on tarpeellista. (Réséanen 2008, 67-69.)

Yksi tapa jasentda kuvataiteen oppilasarviointia opettajan nakokulmasta on sen jakaminen
kolmeen eri osa-alueeseen, jotka yhdessd muodostavat suurimman osan oppiaineen
arvioinnista. Namé osat ovat teos, sisélto ja prosessi. Teoskeskeinen nakdkulma arviointiin
keskittyy oppilaan tuottamaan teokseen ja sen muotoon. Sitd arvioidaan teknisen
osaaminen kannalta, keskittyen kuvan, veistoksen, videon tai muun teoksen pintapuoliseen
rakenteeseen, kyseessa olevan median ehdoilla. Teokseen keskittyva nédkokulma tukeutuu
sekd muotoa etta jaljittelya painottaviin taidekasvatusmalleihin (Rasanen 2008, 80-83).
Teoksen rakenteen ja erityisesti tekniikan hallitsemisen arvioinnista on suhteellisen helppo

muodostaa kriteerejd, joita noudattamalla saadaan aikaan yhtendinen vertailu.

Sisdllén ja sanoman arviointi on vaikeampaa, silla se tukeutuu itseilmaisua korostavaan

taidekasvatusmalliin (Réasanen 2008, 82-83). Arviointia tekevdn opettajan on otettava



huomioon oppilaiden erilaiset taustat, persoonat ja mieltymykset ja annettava oppilaille
mahdollisuus perustella ja arvioida omaa ilmaisuaan. Oppilaan on osattava selittdad omaa
ilmaisuaan ja teostensa siséltod, jotta muiden on sitd mahdollista arvioida. Tamé& poikkeaa
taidemaailmasta, jossa taiteilija voi jattda tulkinnan taysin teoksen vastaanottajille.
Oppilaiden visuaalinen maailma saattaa olla hyvinkin erilainen kuin opettajan, mika

vaikeuttaa siséllon arviointia. (Rasanen 2008, 82—83, 246.)

Prosessin kattava huomioon ottaminen puolestaan vaatii opettajalta jokaisen oppilaan
tyoskentelyn aktiivista seuraamista. Lasndolemisen liséksi opettajan tulisi olla
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, ei vain seurata heidan toimintaansa. (Lahde 2001,
41.) Oppilaiden on myo6s arvioitava oman tydskentelynsa etenemistd sen eri vaiheissa.
Portfoliotydskentely ja erimuotoiset oppimispéivékirjat helpottavat sen huomioon
ottamista mydhemmin tapahtuvassa lopullisessa arvioinnissa. Ne myds tuovat oppilaan
oman nakokulman vélittdmésti mukaan. Portfoliotoiminta ja -arviointi mahdollistavat
oppilaan tyoskentely- ja ajatusprosessien lahemman tarkastelun. Omaa tyoskentelyd on
huomattavasti helpompi arvioida sen aikana kuin sen jalkeen. Portfoliosta tai paivékirjasta
on yleisesti tarkoitus kdydéa ilmi tehtavén ja aiheen pohdinta ja suunnittelu, ajatusten kulku
tyoskentelyn aikana. Naiden asioiden kaésittely ja taltiointi helpottaa tyoskentelyd. Se myos
antaa opettajalle ikkunan oppilaan pé&én sisdiseen tydskentelyyn, ulkoisen toiminnan
lisdksi. Portfolion tekeminen myds tutustuttaa oppilaat taiteen prosessiluonteeseen.
(Réasanen 2008, 246; Kuronen 2001, 22-24.)

2.4 Arviointi lukion opetussuunnitelman perusteissa

Lukio-opetuksen uudistuneet opetussuunnitelman perusteet hyvaksyttiin 2015 ja otettiin
kéayttoon uusien opiskelijoiden osalta syksylld 2016. Lukion opetussuunnitelman
perusteissa 2015 (tAstd eteenpdin LOPS 2015) arvioinnin tehtdvaksi maaritellaan
opiskelijan oppimisen edistdminen. Ensisijainen arvioinnin véline on suoritetun kurssin
jalkeen saatava arvosana. Sitd on kuitenkin mahdollista tdydentéa ja tdsmentda sanallisella
arvioinnilla tai arviointikeskustelussa annetulla palautteella. Lahtokohtana arvioinnille on,
ettd opiskelijan tulisi ymmartad, mitd heidédn on tarkoitus oppia ja miten tat4 oppimista

arvioidaan. Palautteen lisaksi itse- ja vertaisarvioinnit ovat osa arvioinnin kokonaisuutta.



Arvioinnin  tulisi  kannustaa  opiskelijaa  tavoitteidensa  asettamisessa,  seka
tarkoituksenmukaisten tyotapojen valinnassa. Opiskelijan tulisi pystya tarkentamaan omia
tavoitteitaan ja kehittdmaan tyoskentelydén saamansa palautteen perusteella. Opiskelijalle
tulisikin kurssin alussa selvittad sekd yleiset ettd kurssikohtaiset arviointiperusteet, jotta
hén voisi niiden avulla suunnitella omaa tydskentelyaan. Opettajalle opiskelijan oppimisen
arviointi kertoo myos opetuksen vaikuttavuudesta ja helpottaa sen arviointia. (LOPS 2015,
228-229.) Opiskelijan tyoskentelytaitojen kehittdminen on siis tarkedssd asemassa
arvioinnissa. Arviointi ei ole vain jalkikédteen tapahtuvaa palautteen antamista siitd, miten
opiskelija on onnistunut. LOPS:n mukaan sen tulisi myds ohjata opiskelijaa kehittyméaan
monella tapaa, myos jo tyoskentelyprosessin aikana. Tdama tapahtuu opetussuunnitelman

perusteissa mainitun opettajan ja opiskelijan vuorovaikutuksen avulla.

LOPS 2015 mukaan opiskelijalle annetun arvosanan ei tulisi perustua vain kurssin aikana
tehtyihin tuotoksiin. Opiskelijan oppimisen arviointi tulisi olla kurssin aikana tapahtuvaa
jatkuvaa havainnointia ja vuorovaikutusta. Vuorovaikutus seké opiskelijoiden tekemét itse-
ja vertaisarvioinnit toimivat varsinaisen arvosanan antamisen tukena. (LOPS 2015, 228
229.) Arvosanan antaminen on siis vain arvioinnin nakyvin muoto. Kuten Koppinen et al.
totesivat, kaikki opettajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutus sisaltdd arvioinnin tasoja
(Koppinen et al. 1994, 8-11).

LOPS 2015 mukaan arvioinnin kohteina tulisi olla vain opiskelijan tiedot ja taidot, eika
arviointi saisi kohdistua opiskelijan henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, arvoihin tai
asenteisiin. Osaamisen osoittamista vaikeuttavat diagnosoidut vammat tai vaikeudet tulisi
kuitenkin ottaa huomioon arviointia tehdessa. (LOPS 2015, 228-229). Naita arviointia
koskevia ohjeita ei perustella, mutta oletettavasti ne perustuvat tasa-arvoisen kohtelun
periaatteelle. Henkil6kohtaiset ominaisuudet ja arvot ovat mielesténi perusteltua jattaa
huomiotta nimenomaan tasa-arvoisuuden perusteella. Opiskelijan asenteen sulkeminen
ulos arvioinnista on kuitenkin hankalampaa. Negatiivinen tai positiivinen asenne on usein
hyvin tiukasti yhteydessa opiskelijan ty6skentelyn laatuun. Jos arvioinnissa jatetédéan
asenteet taysin huomiotta, tulee mielestani olla tarkkana, ettei samalla unohdu myds

tyoskentelyn vaikutus.

Edeltavét lukion opetussuunnitelman perusteet hyvaksyttiin kayttoon 2003 (t&std eteenpdin



LOPS 2003). Arvioinnin perusteiden ja toteuttamisen kannalta eroja vanhan ja uuden
LOPS:n vélilla on vahan. Lukion opetussuunnitelman perusteita ohjaa aina lukiolaki
(1998/629 178), jossa on asetettu arvioinnin tehtdvaksi opiskelun ohjaaminen,
kannustaminen ja oppilaan itsearvioinnin edellytysten kehittdminen. Erot 16ytyvat siis vain

yksityiskohdista ja painotuksien eroista.

Selked ero vanhan ja uuden LOPS:n valilld on arvioinnin ohjeistaminen. Perustavat
lahtokohdat ovat pysyneet samana, mutta uudessa LOPS:ssa arvioinnin tavoitteista ja
toteutuksesta on kirjoitettu enemmaén. Arvioinnin vuorovaikutteista luonnetta on painotettu
paljon enemmén. Itsearviointi on mainittu myods LOPS 2003:ssa, mutta vain yhtena
mahdollisena tukena arvioinnin toteuttamiselle. Uudessa LOPS 2015:ssa itsearvioinnin

rinnalle on tullut maininta vertaisarvioinnista.

Uusi LOPS 2015 painottaa selke&sti enemman arvioinnin vaikutusta opiskelijan
mahdollisuuksiin vaikuttaa ja kehittdd omaa oppimistaan ja tyoskentelyéén. Seka vanhassa
ettd uudessa LOPS:ssa todetaan, ettd arvosanan antaminen on yksi arvioinnin muoto.
Uudessa LOPS:ssa kuitenkin pohjustetaan vanhaa enemmaén arvioinnin jatkuvaa ja
erityisesti sen vuorovaikutteista luonnetta. Vanhassa LOPS:ssa ei mainita vuorovaikutteista
arviointia kertaakaan. Vanhassa LOPS:ssa ei myoskadn mainita, ettei arviointi saisi
kohdistua opiskelijan henkil6kohtaisiin ominaisuuksiin, arvoihin tai asenteisiin. (LOPS
2003, 220; LOPS 2015, 228.) LOPS 2015 myoté tulleet uudistukset ovat pienid, mutta
merkityksellisid muistutuksia laadukkaan ja oikeudenmukaisen arvioinnin toteuttamisesta.
Omasta mielestani arvioinnin toteuttamisen ja kehittdmisen ndkdkulmasta LOPS:n
uudistuksien erityinen anti on arvioinnin jatkuvasta ja vuorovaikutteisesta luonteesta

muistuttaminen.



3 Luova tyoskentely

3.1 Luova tydskentely opetussuunnitelman perusteissa

Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 Opetushallitus esittdd lyhyesti yleisia
tyoskentelyd koskevia tavoitteita. LOPS 2015 mukaan lukio-opiskelun tulisi kehittaa
opiskelijoiden aktiivista tyoskentelyd, seka yhteistyotaitoja. Opiskelijoita tulisi opastaa
omatoimisuuteen tydskentelynsda ohjaamisessa, jotta he osaisivat itse suunnitella
opiskeluaan, arvioida omia tydskentelytaitojaan, seka ottaa vastuuta omasta oppimisestaan.
(LOPS 2015, 14.)

N&ma tyoskentelyd ja siind kehittymistd koskevat tavoitteet pohjautuvat siihen
oppimiskasitykseen, johon LOPS 2015 perustuu. Taman oppimiskasityksen mukaan
opiskelija oppii aktiivisen, tavoitteellisen ja itseohjautuvan toiminnan seurauksena.
Oppiminen vaatii opiskelijalta aktiivista informaation tulkintaa, analysointia ja arviointia,
jonka pohjalta rakentaa uutta tietoa. (LOPS 2015, 14.) Tydskentelyn merkitys ja arvo on
siis vahvasti esilla lukio-opetusta ohjaavien opetussuunnitelmien perusteissa ja aina sen

perustavissa oppimiskésityksissa asti.

TyoOskentelyn tarkedstda asemasta ja erityislaatuisuudesta kuvataideopetuksessa kertoo se,
ettd sitd on erikseen maéritelty tarkemmin opetussuunnitelman perusteiden kuvataiteen
oppiaineen sisaltdjad ja oppimistavoitteita méaarittavassad osuudessa. Kuvataideopetuksen
tulisi luoda edellytyksida ja kannustaa monipuolisuuteen, kokeilemiseen ja luovaan
sovaltamiseen niin tyOtapojen, opiskeluymparistojen kuin valineiden
tarkoituksenmukaisessa kaytossa. (LOPS 2015, 214.)

LOPS 2015:ssa suoraan mainitaan, ettd kuvataiteen opetuksen myo6td opiskelijan tulisi
harjaantua tavoitteellisessa, teemallisessa ja prosessinomaisessa tydskentelyssé.
Tyoskentelyyn sisdltyy myods aistinautintoja, tunteita, kauneuden eldmyksid ja luovaa
ajattelua. Opiskelijan tulisi oppia ymmartdamé&an naitd asioita osana tydskentelyd ja

oppimisprosessia. Kuvataideopetuksessa opiskelijoiden tulisi myos kayttdd tutkivaa



lahestymistd seka itsendisessa ettd yhteistoiminnallisessa kuvallisessa tyoskentelyssé.
(LOPS 2015, 214.) Uudessa LOPS:ssa on aiempaan verrattuna huomattavasti enemman
korostettu tyoskentelyyn liittyvié taitoja. LOPS 2003:ssa tydskentelyssé harjaantuminen on
mainittu myds, mutta muuten kuvataiteen oppiaineen tavoitteiden kuvailu liittyy enemman
ajattelun, pohtimisen, tulkitsemisen ja ymmartdmisen oppimiseen. (LOPS 2003, 200).
Opetussuunnitelman perusteista voi mielestdni tulkita, ettd kuvataideopetuksessa
tapahtuvalla luovalla tydskentelylld ajatellaan olevan erityisid piirteitd. Varsinkin
aistinautinnot, tunteet ja kauneuden elamykset voidaan mieltdd hyvin pitkalti olevan
ainoastaan luovaan taiteelliseen tydskentelyyn liittyvid piirteitd. Muiden kuin taito- ja

taideaineiden tyoskentelyssa hyvin harvoin ajatellaan esiintyvan kyseisié piirteita.

3.2 Taide koulukontekstissa

Taide ja taiteen tekeminen on yhteiskunnassa erityislaatuinen ilmid. Taiteen méarittely on
tunnetusti ollut hankalaa ja on pysynyt jatkuvan keskustelun alaisena. Yhteiskunnan
nakokulmasta taide on usein madritelty omaksi instituutiokseen, omaksi kentaksi ja
yhteisokseen, jossa taiteilijat, taiteen tutkijat, kriitikot, museotyontekijét ja taidekasvattajat
toimivat (Lepistd 1991, 23; Ré&sénen 2008, 202-203). Tamén modernismia edustavan
institutionaalisen n&kokulman mukaan taideteos on taideteos, jos sen tekijd on sen
sellaiseksi tarkoittanut. Taidemaailman edustaja asettaa teoksen kontekstiin, jossa muut
saman maailman edustajat nakevét sen ja kohtelevat sitd taiteena. Taiteen madritelma ja

asema on siis pitkalti sosiaalisiin kayténteisiin nojaava. (Raséanen 2008, 33.)

Postmoderni tulkinta taiteesta laajentaa ja monimutkaistaa taiteen maaritelmaa entisestaan.
Suoran esittdmisen ja ilmaisun tavoitteet ovat hédvinneet ja niiden sijasta postmoderni
taiteilija esittdd taidetta vastaanottavalle véitteitd ja kysymyksia, joiden avulla vastaanottaja
muodostaa itse merkityksié teoksille omien tulkintojensa perusteella. Vastaanottaja on siis
osa taideteoksen merkitysten luomista. (Gronholm 1997, 295.) Postmodernin tulkinnan
mukaan taide ei ole taiteilijan intention varassa, vaan jalustalle on korotettu taidetta

kohtaavan yksilon tuntemukset ja tulkinnat. (Gronholm & Piironen 1998, 19.)



Postmodernin ajan nykytaide on moninaista ja vaatii katsojiltaan tietoja, joita voi saavuttaa
vain opetuksen avulla, mutta taide on ongelmallinen konsepti koulukontekstissakin.
Taiteen tarjoama tieto eroaa perinteisestd koulutiedosta. Se tarjoaa keskenerdistd,
ristiriitaista ja monimerkityksellista informaatiota, johon liittyy oleellisesti myos tunteet ja
konfliktit. Koulutietoon liittyy yleensé yksinkertaistetut ja selkeét vastaukset, jotka taide
luonteensa  vuoksi  kyseenalaistaa. (Rasanen 2008, 33, 139-140.) Koulujen
kuvataideopetuksen ja taiteen suhde on monimutkainen ja ristiriitainen. Oppilaiden
kuvataidetunneilla tekemi&d t0it4 saatetaan tarkastella taiteena, vaikka ne eivat
institutionaalisen taideteorian mukaan tayta taiteen kriteerejd, eli oppilaat eivat valttamatta
ole niitd taideteoksiksi tarkoittaneet. (Rasanen 2008, 66—67).

Oppilaiden tekemista kuvista kaytetaan usein Arthur Eflandin luomaa kasitetta koulutaide.
Efland vaitti, ettei koulutaiteen kuvia esiinny koulumaailman ulkopuolella, eivatka oppilaat
osaa liittdd kuvataidetunneilla tehtyjd kuvia koulun ulkopuolisiin kuvastoihin, omaan
vapaa-aikaansa tai ammattitaiteeseen. R&sésen mukaan kuilu koulutaiteen ja oppilaiden
vapaa-ajalla tekeman kotitaiteen valilla johtuu niiden erilaisista
ongelmanratkaisumenetelmistd.  Oppitunneilla  ongelmanratkaisu  liittyy  séantojen
noudattamiseen, kun taas arkielam& vaatii saéntdjen soveltamista joustavalla tavalla.
Oppilaille opetetaan kuvataidetunneilla taiteen ammattilaisten toimintatapoja, mutta
kouluympariston ja materiaalien rajoitusten puitteissa. Heidan oletetaan toimivan luovasti
ja ratkaisevan ongelmia, mutta taiteelle olennaisia asioita, kuten ristiriitoja ja kokeellisuutta
ei juurikaan sallita. (Rasanen 2008, 67—72.)

Kuvataideopetuksen taiteellisuus ei siis ole l&ht6isin suoranaisesti taidetta yleisesti
koskevista maéaritelmistd, vaan opetuksen taiteellinen puoli liittyy olennaisesti
mielikuvitukseen ja tunteiden ilmaisuun &lyn avulla ja ne puolestaan liittyvat luovuuden
yleiseen  kasitteeseen (R&sanen 2008, 139). Kuvataideopetuksen  suhteesta
ammattitaiteeseen ja taiteellisuuteen on monia eridvia ndkemyksia. Itse nakisin kuitenkin
luovan tydskentelyn ja luovuuden olevan vaistdmattd aineen opetuksessa erityisen tarkeité
késitteitd, sen taiteellisuudesta riippumatta. Usein taiteellisesta tyOskentelysté
kuvataideopetuksen kontekstissa puhuttaessa olisikin sopivampaa puhua luovasta
tyoskentelystd. Mielestani taiteellinen tyoskentely kasitteend on tarkennettu versio luovasta

tyoskentelystd, silld taiteellisuuteen lahtokohtaisesti sisaltyy ilmaisullinen ulottuvuus.



Luovaan tydskentelyyn usein sisaltyy ilmaisullisuus, mutta se ei ole sitd varsinaisesti

maarittava.

3.3 Luova prosessi ja ymparisto

Luovuuden ja luovan tyoskentelyn luonne ei ole yksiselitteinen. Kun kyse on
henkilokohtaisesta tekemisestd, kokemisesta ja asioiden luomisesta, on aiheesta
vaistaméattd monenlaisia subjektiivisia ja eridvid nakemyksia. Aihe on kuitenkin niin
oleellinen monella ihmiseldmén alueella, ettd sitd on tutkittu ja pohdittu runsaasti.
Erityisesti luovan tydskentelyn vaiheita ja etenemistd on tarkasteltu ja eritelty paljon, ja
niistd on annettu hyvid kuvauksia. Luovuus itsessd&n on kuitenkin hankalammin

madriteltava kasite.

Luovuudesta runsaasti kirjoittanut Kari Uusikyléd esittdd Kirjassa Luovuus: Taito 10ytaa,
rohkeus toteuttaa (Uusikyld & Piirto 1999), ettd luovuuden madrittely on aina riippuvaista
siitd nakokulmasta mista sita tarkastellaan. Koska luovuus nahdéan ensisijaisesti yksiloon
liitettynd ominaisuutena, on sen tarkastelu lahtokohtaisesti psykologiaan nojaavaa. Sitd on
kuitenkin mahdollista tarkastella monen muunkin tieteenalan nékokulmasta, esimerkiksi
vaikka teologian tai sosiologian kautta. Luovuudesta tietyissd yhteyksissd puhuttaessa
siihen liitetddn lahjakkuuden ajatus. Tama liittyy ajatukseen, ettd luovuus Kiinnittyy aina
johonkin tiettyyn erityisalaan. Sen ei ajatella ilmenevan samanlaisena eri aloilla. (Uusikyla
& Piirto 1999, 12-13) Kuvataideopetuksen nékokulmasta luovan tydskentelyn ei
kuitenkaan varsinaisesti oleteta vaativan lahjakkuutta, sillda kyse on oppimisesta.
Kuvataidetuntien tydskentelyssd on toki hyodtya tietyista taidoista. Kuvataideopiskelijat
ovat madritelleet luovuuden olennaisiksi puoliksi kyvyn ndhdd ja kokea maailma
moniulotteisesti, kyvyn tehda itse vastoinkdymisistd huolimatta, sekda kyvyn muuttaa
asioita ja poiketa totutusta (Uusikyld & Piirto 1999, 15). Opiskelijoiden méaritelmissa
painottuu tekeminen ja kokeminen. Kuvataiteessa ja kuvataideopetuksessa luovuuden voi

siis ajatella liittyvan nimenomaan néihin kahteen asiaan.

Uusikyld nostaa esille luovuuden useista tieteellisistd maaritelmistd viisi péatyyppia.



Ensimmainen perustuu hahmojen uudelleen jasentelyyn. Toinen korostaa syntyneen
produktin uutuutta. Kolmannen pdaatyypin mukaan tarkeintd on oikeus luovaan itsensa
toteuttamiseen. Neljds perustuu psykoanalyyttiseen nékokulmaan, jossa korostetaan
psyyken tietoisten ja tiedostamattomien voimien vuorovaikutusta. Viides korostaa
ongelmanratkaisua ja luovaa ajatteluprosessia. (Uusikylda & Piirto 1999, 12-13))
Luovuuden ilmenemistd kuvataideopetuksessa tarkasteltaessa viidestda pééatyypista
ainoastaan psykoanalyyttinen ja& vdhemman oleelliseksi. Neljd muuta paatyyppid ovat
esilla kuvataideopetuksessa. Ainoastaan niiden painotukset vaihtelevat sen mukaan, mité
kuvataideopetukseen liittyvdd asiaa tarkastellaan. Kuvataidetunneilla tapahtuvan
tyoskentelyn  ndkOkulmasta  painoarvoa  saavat  itsensd  toteuttamiseen  ja
ongelmanratkaisuun liittyvat luovuuden maéaritelmat. Namakin maaritelmat liittyvat

tekemiseen.

Luovuuden madrittelyd voi rajata neljan luovuuden muuttujan avulla: henkild itsessaan,
luova prosessi, prosessin tuottama asia sekd ympaéristd, jossa prosessi tapahtuu. (Uusikyla
1999, 56). Tutkimuskysymyksen rajaamana keskityn ndista muuttujista ymparistoon ja
prosessiin. Opiskelija luovana yksilona ja luovan prosessin tuottama asia rajautuvat tdman

tutkielman ulkopuolelle.

Lukion kuvataideluokka on vahvasti luovaa tydskentelyd madrittava ymparistd ja siella
tapahtuva luova prosessi on ympariston myotd omanlaisensa. Sosiaalinen ymparistd
maarittdd minkalaista luovuutta ja lahjakkuutta sielld arvostetaan (Uusikyld & Piirto 1999,
72). Luova tyOskentely vaatii avoimuuteen ja luottavaisuuteen perustuvan ympériston.
Tuotosten vertailua ja arviointia tarkedmpi on itse luova prosessi ja siihen pyrkiminen.
Tuomitseminen tuhoaa luovuuden. (Uusikyla 2012, 164.) Opiskeluymparistdssa luovuuden
tukeminen vaatii sisdisen motivaation tukemista. Opiskelijan tulisi tuntea tyoskentelevansa
itsendisesti ja opetuksessa pitéisi painottaa nimenomaan oppimista, eikd arviointia.
Opettaja toimii opiskelijan yhteistydkumppanina ja vuorovaikutuksella ohjaa opiskelijaa.

Ympériston tulisi kannustaa oppimiseen, eika suorittamiseen. (Uusikyld 2012, 172.)

Uusikyld tuo esille Goran Ekvallin esittdmét luovien organisaatioiden tyypilliset piirteet,
jotka ovat tyon haasteellisuus, vapaa ilmapiiri, keskindinen luottamus, leikkimielisyys,

rakentavat vaittelyt, hedelmaélliset konfliktit sek& riskinottohalukkuus. (Uusikyld & Piirto



1999, 73). Vaikka ndma piirteet kuvaavatkin luovia organisaatioita, mielestani samoja
piirteitd ilmenee my0s kuvataideopetuksessa. Erityisesti kuvataidetuntien luovalle
opiskeluympéristdlle ominaisia ovat vapaa ilmapiiri ja keskindinen luottamus. Joskus
tuntityoskentelyssa korostuu myds leikkimielisyys, esimerkiksi ammattitaiteen kentélla
esiintyvia tyoskentelymuotoja matkittaessa kokeilumielisesti ja vahemman vakavasti.
(Réasanen 2008, 72). Oman kokemukseni mukaan opiskelijat usein lahtevat tarkastelemaan
tai toteuttamaan tehtdvanantoja leikkimielisesti tai huumorin kautta. Se voi olla turvallinen

lahtdkohta, varsinkin jos késiteltdva aihe on vaikea tai tunteellisesti voimakas.

Luovan tyOskentelyprosessin hahmottamista helpottaa sen jakaminen vaiheisiin. Vappu
Lepiston kirjassa Kuvataiteilija taidemaailmassa (1991) on esitelty eri kuvailuja ndista
vaiheista. Luovuutta 1900-luvun alkupuolella tutkineet tutkijat jakoivat luomisprosessin
ensin kolmeen vaiheeseen: valmisteluun, kypsyttelyyn ja oivallukseen. Myéhemmin siihen
lisattiin kuitenkin vield todentamisvaihe. Sen liséksi on siihen mahdollista liittdd myos
viides vaihe, uusiutuminen ja palautuminen. Valmisteluvaiheessa tiedostetaan ja kehitetdén
ongelmanasettelu ja kerédtédan sitd koskevat tiedot. Kypsyttelyvaiheessa ongelma siirtyy
pois jatkuvasta tietoisesta kasittelystd alitajuiseen ja satunnaiseen tietoiseen kasittelyyn.
Kolmas vaihe on ongelmanasetteluun liittyvén ratkaisun 16ytyminen. Todentamisvaiheessa
saatu ratkaisu muokataan yksityiskohtaiseen muotoonsa. Todellisuudessa luova prosessi ei
kuitenkaan toimi nain kaavamaisesti vaan hyppii vaiheiden vélilla jatkuvasti. Kyse ei ole
yhdestd kaavamaisesta luovasta prosessista, vaan useista samanaikaisista ja rinnakkaisista

prosesseista, jotka vaikuttavat toisiinsa. (Lepist6 1991, 167-168.)

Toinen tapa jasentda luovaa prosessia on Gunther Regelin 1970-luvulla maarittelemat nelja
vaihetta. Ensimmaisessd vaiheessa taiteilija asettaa itselleen tehtdvan, ongelman, joka
hédnen on ratkaistava. Tassa vaiheessa taiteilija etsii mielikuvia, ideoita ja tietoa
valitsemaansa tehtdvaan ja ongelmaan liittyen. Toisessa eli konseption vaiheessa hén
odottaa perusideaa ja seka tietoisesti ettd tiedostamattomasti yrittdd kehittaa sitd, auttaa sen
muodostumista. Tassé etsimis- ja tiedusteluvaiheessa kaikki taiteilijan huomio keskitetédan
ratkaisun loytymiseen asetettuun ongelmaan. Ideat kypsyvét ja syntyvét kuitenkin
vahitellen. Ne kasvavat aavistuksista ja visioista véhitellen voimakkaammiksi ja
varmemmiksi. T&ssd vaiheessa tehddan intensiivista tyotd, johon taiteilijalla itselldd@n on

hyvin vdhan mahdollisuuksia vaikuttaa. Ratkaisun ja idean l0ytdminen koetaan usein



k&annekohtana, yllattavana ja nopeasti tapahtuvana. Kolmas vaihe on kompositiovaihe, eli
idean tdsmennys, teoksen perusrakenteiden tyosto ja jatkuva uudelleenkokeilu. Tdma on
tilviissd yhteydessa neljanteen ja viimeiseen vaiheeseen, eli toteuttamiseen. Naiden
vaiheiden avulla taiteilija suorittaa viimeistellyn teoksen toteutuksen. Yhdessé kaikki nelja
vaihetta kattavat koko teoksen tekemisen prosessin, idean kehittelysta loppuun asti vietyyn
taideteokseen. (Lepistd 1991, 167-168.) Molemmat tavat tarkastella luovan prosessin
vaiheita painottavat sen ongelmanratkaisuun keskittyvad luonnetta, mutta Regelin jasennys
kiinnittdd enemman huomiota ratkaisun 16ytymiseen ja toteuttamisen vaiheeseen. Se sopii

siis kuvataideopetuksen kontekstiin paremmin.

Kuvataideopetuksen luova prosessi eroaa varsinaisesta taiteellisesta tyoskentelysté tietyin
tarkoin tavoin. Kuvataideopetuksessa opettaja ja opetettava aihe asettavat ongelman, joka
tulee ratkaista, ja yleensd myos kaytettdvissa olevan tekniikan teoksen toteuttamiseen.
Taiteellisessa tyoskentelyssa téllaiset rajaukset ovat tavallisia, mutta yleensa taiteilijat itse
saavat asettaa ne, jolloin niiden asettelu on osaa luovaa prosessia (Lepistd 1991, 167-168).
Omasta kokemuksestani kuvataideopetuksessa luovan prosessin vaiheet eivat vélttdmatta
ole selkeédsti nahtdvissd, mutta ne seuraavat esimerkiksi ammattitaiteilijoiden
tyoskentelyyn verrattuna nditd vaiheita tarkemmin. T&mé& johtuu kuvataideopetuksen

ympéristostd, joka kouluinstituutioon kuuluvana asettaa erilaisia rajoituksia.

Olennaista luovassa tekemisessa on yksilon henkilokohtainen halu ja kyky keskittyéd
samaan aiheeseen pitkakestoisesti ja pureutua todella k&silla olevaan ongelmaan. (Uusikyl&
2002, 48) Arkikielessa tallaisesta tekemisesta puhutaan usein termilla flow. Se on
kuitenkin varsinkin arkikaytdssa erittdin monitulkintainen termi, jonka kayttd tdssa
kontekstissa vaatii tarkempaa maarittelyd. Mihaly Csikszentmihalyi madarittelee kirjassaan
Flow -The psychology of optimal experience niin sanotun flow-tilan optimaaliseksi
kokemukseksi. Kyseisessa tilassa ihminen kykenee suuntaamaan keskittymisensa téysin
omien padmadriensa saavuttamiseen, ilman ajatuksenkulkuun ja sen hetkiseen mielentilaan
vaikuttavia hairiotekijoitad. (Csikszentmihalyi 1990, 40.) Flow-tiloihin yleisimmin liitetyt
aktiviteetit eli muun muassa pelien pelaaminen ja luova tyoskentely ovat otollisia tilalle
koska ne ovat suunniteltu niin sanotun arkitodellisuuden ulkopuoliseksi. Ne eivét tottele
samoja saantdja kuin arkinen eldméd, vaan toimivat kukin omalla tietylla tavallaan.

(Csikszentmihalyi 1990, 72.) Csikszentmihalyi on kiinnostunut flow-tilasta psykologisena



ilmiond, mutta eniten hantd kiinnostaa sen hyddyntdminen eldman eri osa-alueilla
onnellisuuden tavoittelussa. Hdnen mééaritelménsa on kuitenkin pateva kuvataideopetuksen
kontekstissa, jossa silla yleensd tarkoitetaan nimenomaan erittdin syventynytta
tyoskentelyd. Csikszentmihalyin maaritelmd tuo kuitenkin niin sanottuun arkiseen
maéarittelyyn syventymisen liséksi ajatuksenkulun ja mielentilan hairiéttomyyden. Itse
tulkitsen sen tarkoittavan sitd, ettd flow-tilaan liittyy oleellisesti myos ajatuksellinen
prosessi ja tyoskentelyn edistyminen. Ndin se on mahdollista erottaa muista sita ulkoisesti

muistuttavista tyoskentelyn tiloista, joissa sulkeudutaan ulkoisen maailman arsykkeilta.

Inkeri Savalla on oma ndkokulmansa luovan ilmaisun elementeistd. Han méarittelee osaksi
luovaa toimintaa muun muassa aistihavainnot ja elamykselliset kokemukset, niita
ympardivat mielentilat, ajatukset siitd mitd tekijd haluaa havainnosta ilmaista taiteen
keinoin, harjaantuminen taiteen median kaytosséd sekda ajatusten muuttaminen taiteen
keinoin ideoiksi tai symboleiksi. N&iden osien avulla syntyy luovan prosessin myoté
taideteos. Vastaanottamisen osiksi hdn méaérittelee ulkoisen havainnon taideteoksesta, sen
aistisen ja elamyksellisen kokemisen, tulkinnan ja/tai analyysin joihinkin kriteereihin
perustuen ja tulkinnan reflektoinnin, taiteellis-esteettisen arvottamisen sek&
merkityksenannon taideteokselle ja sen toimintaprosesseille jonkin kontekstin sisalla.
(Sava 1997, 262-263)

Sava tuo esille uudemmassa teoksessaan Katsomme - ndemmekd? Luovuudesta, taiteesta ja
visuaalisesta kulttuurista (2007) tdydentdvia ndkemyksia luovuudesta. Hanen mukaansa
luovuudessa ei ole kyse vain itsensa ilmaisemisesta, vaan mahdollisuudesta omalla
luovalla toiminnallaan jattda jalkensa ja osallistua yhteison, yhteiskunnan ja kulttuurin
elaméan. Luovuuden vélttamattomiksi ehdoiksi hén madrittelee epdvarmuuden ja
riittdmattomyyden tunteen, joka johtuu siité, ettd koskaan ei voi tietdd onnistuuko se mité
ollaan tekemdssa. Savan mukaan luovuudelle tarkeitd asioita ovat riskinsietokyky ja
mahdollisuus epdonnistua. Luova tydskentely vaatii tydskentelytilaa erottamaan tekijan ja
maailman. Luovassa toiminnassa on aina kyse tuosta vuorovaikutuksesta tekijan ja
maailman vélill&, niiden vélisessa tilassa oleskelusta. (Sava 2007, 46—47.) Savan esittdmét
luovuuden elementit taydentdvat Uusikyldn mekaanisesta madrittelyn nakdkulmasta

esitettyja elementteja. Uusikyld keskittyy siihen miten luovuus ilmenee, mutta Sava tuo



luovan tekijan nédkodkulmasta esille niitd asioita mitd luovuus tarvitsee. Hanen
nédkokulmansa tuo luovuuden késitteeseen mukaan tarkeitd kokemuksiin liittyvié
huomioita. Ndma kaksi tapaa maédritell& luovuutta taydentdvét toisiaan ja yhdessa antavat

kattavamman maaritelman siita.

3.4 Kuvataidetunnit tydskentely-ymparistona

Opetushallituksen raportissa Oppimista tukevat ymparistot: Johdatus
oppimisymparistdajatteluun (2007) Jyri Manninen et al. ovat Kkerénneet eri tapoja
tarkastella oppimisympéristojé ja keskustella niistd. He perustelevat raportin johdannossa
termin oppimisymparistd valintaa sen kattavuudella. Termind se painottaa erilaisissa
ymparistoissa tapahtuvaa oppimista. Se kattaa koulujen fyysisesti tarjoamien tilojen lisaksi
kaikki ympaéristot, joissa oppimista tapahtuu. Oppimisympaéristo siis termind késittdad myos
esimerkiksi oppimista tukevat verkkoymparistot. Oppimisymparistéa suppeampina
termeind he esittelevat opetus- ja opiskeluymparistén. Opetusymparistd korostaa opettajan
roolia ja ndkdkulmaa ympariston hyodyntdmiseen opetuksessa. Opiskeluymparistd
puolestaan painottaa ymparistossa tapahtuvaa opiskelijan aktiivista opiskeluprosessia.
(Manninen et al. 2007, 11.) Oppimisympéristd on tdamén tutkielman aiheen kannalta liian
laaja kasite. Termin opetusympéristd kayttamista voisi perustella silla, ettd tutkielman
aiheena on opetusta toteuttavien opettajien kasitykset. Kyseessa ei kuitenkaan ensisijaisesti
ole heidan késityksensd oman opetuksen toteuttamisesta, vaan kasitykset koskevat
opiskelijoiden tyoskentelya kuvataidetunneilla. Kayttamalla termid opiskeluymparistd
korostan opiskelijoiden omaa aktiivista toimintaa kyseisessd ympéristossd. Valintaani
tukee myo0s se, ettd sama késite on kéytdssé lukion opetussuunnitelman perusteissa.

Lukio edustaa formaalia koulujarjestelmad, joka opetuksen lisdksi tarjoaa myods opetuksen
vaatimat opiskeluympéristot. Né&iden opiskeluymparistdjen toteuttamisen l&htékohtana
ovat lukio-opetusta ohjaava oppimiskasitys ja opetukselle asetetut tavoitteet. Toteuttamista
ohjaa opiskelijoiden tarvitsemat edellytykset, heidan kiinnostuksen kohteensa, nékemykset
ja yksilolliset tarpeensa. Tavoitteena on tarjota monipuolisia ympadrist6ja, jotka

Opiskeluympdristdjen ja niiden kehittdmisen tulee tukea itsendisen tydskentelyn lisaksi



vuorovaikutteista yhdessa oppimista. (LOPS 2015, 14-15.) LOPS 2015:ssa esitetyn
oppimista edistdvien tavoitteiden lisdksi Mannisen et al. mukaan fyysisten
opiskeluympéristdjen tulisi olla my0ds turvallisia, viihtyisid, mukavia ja terveellisia
(Manninen et al. 2007, 38). Kuvataideopetuksen nakdkulmasta korostuu tilojen turvallisuus
ja terveellisyys, koska monet kuvataiteen menetelmat vaativat erityisjérjestelyja.
Esimerkiksi hiilipoly tai maalihuurut vaativat, ettd ilmanvaihto on riittdvaa. Viihtyisyys ja
mukavuus  puolestaan  vaikuttavat omalta  osaltaan  opetuksen  sosiaaliseen

vuorovaikutukseen.

Fyysisten tilojen ohella opiskeluymparistoissa tarked tekija on niiden sosiaalinen luonne.
Sitd voi tarkastella joko fyysisten tilojen tai opetusmenetelmien ja -kaytantojen
nakokulmasta.  Fyysiset  tilat  saatelevat  vuorovaikutuksen  mahdollisuuksia.
Opetusmenetelmat ohjaavat vuorovaikutusta opettajaléahtoisesti. Sosiaalinen vuorovaikutus
opiskeluympéristdissa ei ole vain opettajan ja opiskelijoiden samassa tilassa tapahtuvaa
lasndoloa, keskustelua ja jakamista. Oppimisen edistdmisen nakokulmasta heidén tulee olla
positiivisesti riippuvaisia toisistaan, joka johtaa oppimista edistavaan vuorovaikutukseen.
Siihen liittyy kannustavan ja rohkaisevan ilmapiirin yhdessé luominen, jossa opiskelijat
antavat toisilleen tietoa, apua, hyvaksyntdé ja yhdessa yll&pitavat suoritusmotivaation ja
oppimiseen osallistumisen tasoa. (Manninen et al. 2007, 69) Luova tydskentely vaatii
my06s avoimuuteen ja luottavaisuuteen perustuvan ympériston (Uusikylda 2012, 164).
Kuvataideopetuksen nakdkulmasta ndma vaatimukset eivat siis koske vain oppimisen

edistdmistd, vaan ne ovat myos edellytyksié sielld tapahtuvalla luovalle tydskentelylle.



4 Fenomenografinen tutkimus

4.1 Fenomenografian juuret

Sirkka Ahonen antaa teoksen Laadullisen tutkimuksen ty6tapoja (Syrjala, L. & Ahonen, S.
& Syrjéléinen, E. & Saari, S. 1994) fenomenografiaa kasittelevassd luvussa hyvan
pohjustuksen fenomenografisen tutkimuksen perusteille. Ahosen esitys menetelman
vaiheista ja tavoista on runsaasti viitattu ja huomioitu hyvéna suomenkielisena lahteena
aiheeseen. Hyvén katsauksen fenomenografiseen tutkimukseen antaa myés Kirsti Hakkisen
pro gradunsa pohjalta tekeménsa julkaisu Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsiméssa
(Hé&kkinen 1996). Hakkinen on koonnut teokseen sekd menetelman historiallisia juuria etté

perustavia lahtokohtia.

Fenomenografian juuret ovat psykologiassa ja oppimisen tutkimisessa. Ruotsalainen
Ference Marton Kkehitti metodin 70-luvulla tutkimusryhménsd kanssa tutkiakseen
késityksid oppimisesta. Metodina se ei kuitenkaan rajoitu ainoastaan oppimisen
tutkimiseen, vaan sen avulla on mahdollista tutkia kaikenlaisia ilmidihin liittyvia
ajattelutapoja ja niiden eroja. (Hakkinen 1996, 6.) Fenomenografian nimitys tulee
ilmididen kuvaamisesta. Tutkimuksen kohteena eivat kuitenkaan suoraan ole ilmiot
itsessdan, vaan henkildiden erilaiset késitykset kyseisesta ilmiostd. (Hakkinen 1996, 11;
Syrjala et al. 1994, 114-115.) Marton itse madarittelee fenomenografisen tutkimuksen
kohteeksi ne laadullisesti eroavat tavat, joilla ihmiset kokevat tai kasittavat erilaisia
ilmigitd. Tama tarkoittaa Martonin mukaan sitd, ettd fenomenografinen tutkimus ei ole
kiinnostunut ainoastaan ilmiost4, joita ihmiset kokevat tai ajattelevat. Kiinnostuksen
kohteena ei myoskaan ole vain ihmisten ajattelu abstraktina ilmioéna. Fenomenografinen
tutkimus kohdistuu naiden valimaastoon, suhteisiin joita ihmisten kasitysten ja ilmididen
valilla on. (Marton 1986, 31-32.)

Glynis Cousin esitta4 kirjansa Researching Learning in Higher Education: An Introduction
to Contemporary Methods and Approaches (2009) fenomenografisia l&hestymistapoja
esittelevassd luvussa hyvin samankaltaisen, mutta tuoreemman ja ajan myota hioutuneen

kuvailun. Fenomenografia antaa mahdollisuuden tutkijalle tuoda esille ja tarkastella eri



tapoja joilla ihmiset ymmartévat ja kokevat jonkin tietyn asian. Ensisijaisena tavoitteena on
tietyssd tarkasti rajatussa kontekstissa esiintyviin ilmidihin ja kasitteisiin liittyvien
erilaisten  kasityksien  kategorisointi, tulkinta ja tutkinta. Cousinin mukaan
fenomenografiassa oleellista on nimenomaan eridvien késitysten laadullisten erojen
tunnistaminen ja suhteuttaminen toisiinsa. (Cousin 2009. 183.) Fenomenografiassa ei siis
ole vain kyse erilaisten kasitysten l0ytdmisestd ja esittdmisestd, vaan myds niiden
kasitysten laadullisten ulottuvuuksien tulkinnasta ja sen avulla niiden suhteuttamisesta seké
toisiinsa ettd aiheeseen kokonaisuudessaan. Martonin intressit fenomenografiselle
tutkimukselle painottuivat psykologian ja oppimisen tutkimisen puolelle. Eri tiedonalojen
tiedonmuodostus on toinen suuri tutkimuksen kohde, mutta keskeisimpéna kohteena on

edelleen kéasitykset oppimisesta. (Syrjala et al. 1994, 115.)

Fenomenografisia tutkimuksia voi luokitella niiden tutkimuskohteiden perusteella. Tama
Staffan Larssonin esittdam& luokittelu jakaa tutkimukset neljdén eri kategoriaan:
ainedidaktisiin, koulutuksen vaikuttavuutta mittaaviin, yleispedagogisiin ja ei-pedagogisiin
tutkimuksiin. Larssonin jaottelu on kasvatustieteellisestd tutkimuksesta lahtoisin, joten
kaikki kasvatustieteen ulkopuolinen luokitellaan ei-pedagogisten tutkimuksien alle.
Ainedidaktinen tutkimus keskittyy siihen miten jotakin tieteenalaa opiskelevat ké&sittavat
esimerkiksi kyseisen tieteenalan peruskésitteita. Tallaisen tutkimuksen avulla on voitu
myos etsid yleisia vaarinymmarryksen kohteita opiskelijoiden ajatusprosesseissa. Kyseessa
on siis jonkin tietyn alan oppimisen ja tiedonmuodostuksen tutkimisesta. Koulutuksen
vaikuttavuutta mittaavassa tutkimuksessa nimensa mukaisesti tutkitaan sit4, miten koulutus
on vaikuttanut  opiskelijoiden  kasityksiin  opetettavaan  aineeseen liittyen.
Yleispedagogiseen tutkimukseen kuuluvat kaikki tutkimukset, jotka kasittelevét yleisesti
tarkeitd kasvatustieteen liittyvia ilmiditd, mutta eivat suoraan liity opiskelijoiden

kasityksiin jonkin tietyn aineen sisalla. (Hakkinen 16-18.)

Tutkielman, jonka kohteena on tietyn oppiaineen opettajien késityksia oppiaineeseen
liittyvistd ilmidistd, voisi ajatella kuuluvan ainedidaktiseen tutkimukseen. Larssonin
fenomenografisen  tutkimuksen luokitteluista tamad tutkielma osuu  kuitenkin
yleispedagogisen tutkimuksen alueelle, sillda tdma tutkielma on kiinnostunut
kuvataideopetuksen luovaa tyoskentelyd ja arviointia ympéaroivasta kontekstista ja

opettajien kasityksestd niistd ilmiond. Tutkielma olisi ainedidaktista silloin, jos se



késittelisi opiskelijoiden, eika opettajien, késityksia luovasta tyoskentelysta ja arvioinnista.

4.2 llmiot ja kasitykset

Fenomenografialla on yhteisid lahtokohtia fenomenologisen filosofian  kanssa.
Fenomenologia keskittyy ihmisten kokemuksiin ja miten ne muodostavat sen
subjektiivisen maailman jossa he eldvat. (Syrjala et al. 1994, 116.) Toivo Salosen
Filosofian sanat ja konseptit sanakirjassa fenomenologia méaaritelladn opiksi ilmioisté ja
niiden ilmenemisestd tictoisuudessa. Se on “aatevirtaus, jossa on pyrkimys vapautua
ilmiémaailman hairitsevastd moninaisuudesta ja monikerroksellisuudesta seké sita kautta

katsoa asioita itsedan.” (Salonen 2008, 85.)

Fenomenologiassa ei oteta kantaa yksilon kokemuksien ulkopuolisen objektiivisen
todellisuuden olemassaoloon, vaan keskitytddn tapoihin lahestyd yksilon subjektiivista
elamismaailmaa. Fenomenografiassa puolestaan ei Martonin mukaan ole tarvetta olettaa
objektiivisen todellisuuden olemassaoloa. Yksil6illa on subjektiivisia kokemuksia, jotka
muodostavat hanen henkil6kohtaisen subjektiivisen maailmansa, mutta niin sanottua
ulkopuolista objektiivista maailmaa ei ole. Martonin mukaan on siis olemassa ainoastaan
yksi maailma, joka ilmenee yksil6ille heidan ilmididen pohjalta eri tavoin luomissa
késityksissa. (Syrjala et al. 1994. 116.) Marton perustelee tata nakemysta silld, ettd
yksilgiden ndkemykset samoistakin ilmigista eroavat niin paljon, ett4d voidaan sanoa
jokaisen eldvan omassa erillisessd elamismaailmassaan. Todellisuus saa merkityksensa
ainoastaan yksilon tulkinnan kautta, mika tarkoittaa yhteisen objektiivisen todellisuuden
olevan mahdoton. Tulkinnat ja kasitykset, ja niiden myo6ta siis todellisuus, ovat
luonteeltaan relationaalisia. (Hakkinen 1996, 24; Marton 1986, 40-42.)

Yksilo ei todellisuuden relationaalisen luonteen vuoksi voi ajattelullaan rakentaa ilmidsta
tayttd ja kokonaista késitystd. Yksilo tarkastelee ilmiota aina jonkin kontekstin sisalta ja
asettaa myos ilmion johonkin tiettyyn kontekstiin. Kontekstin muutos voi vaikuttaa myos
sithen miten sama yksil6 kokee jonkin tietyn ilmion. Tutkittava henkil6 saattaa esimerkiksi
rakentaa késityksensa jostain asiasta uudelleen jopa kesken haastattelutilanteen. Taman

takia fenomenografiassa ei liitetd kasityksid tiettyihin henkil6ihin, vaan niiden avulla



pyritddn rakentamaan kuvauskategorioita, jotka kuvaavat yleisemmin laadullisesti erilaisia

tapoja hahmottaa maailmaa. (Hakkinen 1996, 24-25.)

Marton madrittelee késityksen fenomenografiassa perustavaksi kuvailun yksikdksi (Marton
& Pong 2005, 335-336). Kasitys ja ilmid mielletd&n olevan saman asian eri puolia. 1lmi6
maéaritelld&n yksilon kokemukseksi, josta h&n aktiivisesti rakentaa kasityksen. Ilmiota ei
voi olla ilman Kké&sitysta ja pdinvastoin. Ihmiset ovat rationaalisia olentoja, jotka
muodostavat yhteyksia ja selityksia asioille. Kasitys on siis ilmiostd lahtdisin oleva
konstruktiivisen ajattelun tulos. Konstruktiivinen ajattelu erottaa kasityksen pelkéstéa
kokemuksesta. (Syrjala et al. 1994, 116-117.)

Martonin mukaan kasitysten sisdinenkaan rakenne ei ole yksiselitteinen. Kasityksilld on
kaksi puolta. Niilla on viittauksellinen puoli, joka merkitsee kasitettavan ilmion yleista
merkitystd. Toinen puoli on rakenteellinen. Se merkitsee sita tiettya piirteiden yhdistelmaa,
joka ilmiosta erotetaan ja tarkastellaan. Ndma puolet ovat toisiinsa kietoutuneita ja yhdessa
muodostavat kasityksen kokonaisuuden. llmididen piirteet kasitteend méaaritellaan niiksi
tavoiksi, joilla se eroaa muista ilmidstd. Jotta on mahdollista erotella piirteitd ilmidista,
taytyy niissa esiintyd vaihtelua. llmididen tarkastelu ja sen piirteiden erottelu vaatii
laadullisten erojen olemassaoloa. Ei ole mahdollista erottaa piirrettd, joka on universaali,
muuttumaton ja lasna kaikissa ilmidissa. Se miten yksilo erottaa ilmién jonkin piirteen
riippuu myos siitda mihin kyseista ilmiota ja piirretta verrataan. (Marton & Pong 2005, 335—
336.) Piirteiden ja vaihtelun suhde asettaa siis kontekstin fenomenografisessa
tutkimuksessa myos tarkeddn asemaan. Vaihtelu mahdollistaa laadullisten erojen

olemassaolon ja niiden tutkimisen.

Itse en nde tarvetta tdman tutkimuksen puitteissa tehda oletuksia objektiivisen maailman
olemassaolosta. Ei ole mielestdni tutkimuksen kannalta relevanttia onko yksilGiden
subjektiiviset elamismaailmat muodostuneet objektiivisen maailman ilmididen pohjalta,
vai onko olemassa vain yksi yksilGille eri tavoin ilmeneva todellisuus, koska tutkielman
tavoitteena ei ole tehd& objektiivisen maailman ilmioditd koskevia yleistyksid. Olen
kuitenkin samaa mieltd sen ajatuksen kanssa, ettd yksilon tekemé tulkinta ja rakennettu
késitys luovat merkityksen koetulle todellisuudelle. Se mistd asioista ja piirteista yksilo

puhuu, kun haneltd kysytaan jostakin aiheesta, kertoo siis paljon siitd, miten h&n kyseisen



asian kasittdd. Esimerkiksi tatd tutkielmaa varten haastatellut opettajat puhuivat kaikKki
samasta rajatusta aiheesta, mutta liittivat siihen erilaisia asioita. Uskon, ettd kysymalla on
siis mahdollista paasta ké&siksi yksilon tulkintaan jostakin ilmiostd, joka puolestaan
heijastaa hanen henkilokohtaista kokemusmaailmaansa. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd
kyse on useamman tulkinnan tasosta, silla kysymyksen esittanyt tutkija joutuu myds

tulkitsemaan saamiaan vastauksia.

4.3 Fenomenografinen tutkimusote

Fenomenografinen tutkimus perustuu niin sanottuun hallittuun subjektiivisuuteen. Tutkijan
oma rooli ja lahtokohdat tutkimuksessa hyvéksytdan, vaikka ne vaistaméttd vaikuttavat
tutkimusprosessiin kokonaisvaltaisesti. Tutkijan tulee kuitenkin tietoisesti késitelld omia
lahtokohtiaan ja sitd miten ne vaikuttavat muun muassa aineiston hankintaan ja
tutkimuksen johtopaatoksiin. (Syrjala et al. 1994, 122.) Oma lahtokohtani tutkimukseen oli
kandidaatin tutkielmani, jossa kasittelin myds kuvataiteen oppilasarviointia ja prosessin
merkitysta siind. Se oli teoriapohjainen tutkielma, jossa etsin kuvataideopetuksen
teoriakirjallisuudesta ja opetussuunnitelmien perusteista perusteluita tydskentelyprosessin
merkitykselle osana oppilasarviointia. Kandidaatin tutkielmani myota kiinnitin arvioinnin
aiheeseen paljon huomiota myohempien kurssien aikana ja erityisesti opetusharjoitteluissa.
Opettajat, joiden kanssa keskustelin aiheesta, painottivat hyvin paljon arvioinnin
kéytdnnon toteuttamista. En tajunnut kysya, eivatkd he huomanneet tuoda esille, siihen
liittyvid taustatekijoitd. He eivat ilmaisseet syvempid kasityksidan arvioinnin ja luovan
tyoskentelyn suhteesta kuvataideopetukseen. Siksi tutkimus luovan tydskentelyn
késityksista alkoi kiinnostaa. Fenomenografisen menetelmén valinta liittyi nimenomaan
kiinnostukseen opettajien késityksistd. Omaa rooliani aineiston hankinnassa ja siihen
liittyvia lahtokohtia avaan luvussa 5.2, jossa kasittelen tarkemmin aineiston keruuta.
Tutkijapositioni vaikutusta tutkielmaan yleisesti ja sen johtopaatoksiin késittelen

eettisyyttd ja luotettavuutta kasittelevassa luvussa 7.

Fenomenografinen tutkimus ei ole hypoteesilahtdista. Se lahtee kuitenkin liikkeelle

ennakkoajatuksesta, ettd jostakin ilmidstd on olemassa vaihtelevia ja eridvid ndkemyksia.



(Cousin 2009, 183, 191.) Fenomenografisen tutkimuksen hypoteesina voisi kuitenkin pitéé
sité4, etta ihmisilla on jostakin ilmiosta erilaisia késityksia. Tutkittavasta aiheesta ei siis
lahtokohtaisesti oleteta olevan jotain tiettyja ilmidita koskevia kasityksid, mutta tutkijalla
on oltava jonkinlainen lahtokohtainen nakokulma késiteltdvadn kontekstiin ja niihin
ilmidihin, joita se sisdltdd. Tutkijan on siis tunnettava tutkittavaan aiheeseen liittyvat
teoreettiset ndkemykset. Fenomenografisessa tutkimuksessa merkityksellisin sisalté nousee
esiin haastateltujen henkildiden vastauksista, mutta on hyvin tarkeéa tarkastella kyseisia
vastauksia aihetta rajaavan kontekstin avulla. Analyysia tehddan siis aihetta koskevan
teorian avulla jasentden. (Syrjala et al. 1994, 123.) Koska kasittelin jo kandidaatin
tutkielmassani arviointia ja tyoskentelya kuvataidetunneilla, olen joutunut pohtimaan
aihetta jo pitkaan. Tasta oli merkittavaa hyotya taman tutkimuksen laadun kannalta, koska
aiemman kokemuksen pohjalta kerasin itselleni huomattavasti vahvemmat teoreettiset
lahtokohdat. Keskityin kuitenkin paljon jo aiemmin tutuiksi tulleiden teoreettisten
nakemysten &arelle. Koen kuitenkin, ettd tunsin tatd tutkimusta tehdessani aihepiiriin
liittyvéat teoreettiset ndkemykset riittdvadn hyvin, vaikka teoreettinen viitekehykseni

lahtdkohtaisesti olikin hieman kapea.

Fenomenografisessa tutkimuksessa teoria on erottamaton osa tutkimusprosessia. Teoria ei
kuitenkaan ennalta méaritd testattavia oletuksia tai yksin ohjaa kasitysten luokittelua.
Fenomenografiassa teoria muodostuu aineistopohjaisesti, eli tutkimuksen kannalta
olennaiset perusvaittamat muotoutuvat aineiston tulkinnan pohjalta. Kyse ei ole siis
valmiiden teorioiden testaamisesta, vaan uuden teoriakokonaisuuden kerddmisestd ja
luomisesta. Tdmé uusi teoria toki keratddn ja muodostetaan aiemman teorian avulla, jolloin

syntyy teorioiden vuorovaikutusta. (Syrjéla et al. 1994, 123.)

Fenomenografiassa tulkinta on tirkedssa roolissa. Kerdtyn aineiston analysoiminen
perustuu aina vastausten tulkitsemiseen. Mitd vankempi aiheeseen liittyvan teorian
tuntemus tutkijalla on, sitd paremmin han kykenee erottamaan erilaisia vivahteita
ilmaisuista. Kuten laadullisessa tutkimuksessa yleisestikin, tutkijalla on oltava aikaa
sisdistdd tutkimukseen liittyva aihepiiri. Teorian ja aineiston toisiaan méarittavaan
suhteeseen liittyy my0s se, ettd teoria vaikuttaa tulkintaan. Tutkimus etenee
hermeneuttisesti kiertden kehd& teoreettisen taustatiedon, aineiston kerédamisen ja

tulkinnan, sek& aineiston luokittelun valilla. Laadulliselle tutkimukselle ominaisesti



fenomenografisessa tutkimuksessa tulee usein palata aiempiin aiheisiin ja vaiheisiin,
hakien niistd tukea tulkinnalle ja luokittelulle. (Syrjala et al. 1994, 124-125.) Oma
tulkintani pohjautui teoreettisen viitekehykseni liséksi luvussa 4.2 esitettyyn nakemykseen,
ettd tulkitsemalla opettajien esittdmia nékemyksida on mahdollista tarkastella heidan

késityksiaan.

Cousinin  mukaan fenomenografinen tutkimus on nykyddn yh& useammin
fenomenografiseen lédhestymistapaan perustuvaa, eikd puhdasta fenomenografista
tutkimusta sen alkuperdisen madritelman mukaisesti. (Cousin 2009, 183). Oma
tutkimukseni noudattaa my0s tit4d kaavaa. Noudatin fenomenografisen tutkimuksen
lahtokohtia, erityisesti sen perustavia ajatuksia késityksistd ja niiden tutkimisesta.
Analyysissa toteutin kuitenkin kategorisointia itse parhaaksi katsomallani tavalla. Kaytin
hierarkkisia suhteita ainoastaan padkategorioiden vélilld. Kasitteitd kuvaavat kategoriat
pyrin esittdmaan péadasiassa lineaarisessa muodossa. Cousin esittad, ettd tallainen
kategorioiden suhteiden kuvaaminen antaa tilaa niiden suhteiden vastakkaisuuksille,
limittymiselle ja epaselville suhteille. (Cousin 2009, 188). Halusin korostaa ilmidihin
liittyvien kaésitysten kokonaisuutta, enk& painottaa erilaisten kasitysten hierarkkisia
suhteita. Pé&akategorioiden vélilla hierarkkiset suhteet olivat kuitenkin tarpeen, silld ne

selittavat miten niiden avulla muodostetaan vastaus tutkimuskysymykseen.



5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Teemahaastattelu

Johanna Ruusuvuori ja Liisa Tiittula esittavat kirjassaan Haastattelu -tutkimus, tilanteet ja
vuorovaikutus ~ (2005), ettd haastattelun  voi  madritelld  intentionaaliseksi
keskustelutilanteeksi, jossa padma&drana on tiedon kerdaminen. Tutkimushaastatteluissa
tdhan maaritelmaan lisataan vield tutkimuksellinen tavoite, eli haastattelussa kerattyé tietoa
aiotaan jollain tavalla tutkia tai hyddyntdd tutkimuksessa. Haastattelutilanteen
maaritelmaan usein liittyy, erityisesti tutkimushaastatteluissa, haastattelun tallentaminen tai

vahintadan muistiinpanojen tekeminen. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-23.)

Haastattelun eri muotoja voi luokitella esimerkiksi sen perusteella millaiseen tietoon
haastattelu keskittyy tai montako vastaajaa haastattelutilanteeseen osallistuu. Yleinen tapa
luokitella haastatteluja on kuitenkin niiden strukturointiasteen perusteella. Strukturoitu
haastattelu edustaa lomakehaastattelua, jossa on Kkaikille samanlaiset kysymykset ja
adripaassa jopa valmiit vastausvaihtoehdot. N&in pyritddn varmistamaan haastattelijan
itsensd minimaalinen vaikutus vastaajien mielipiteisiin. Strukturoimaton haastattelu on
toinen &aripad. Se muistuttaa haastateltavan ehdoilla etenevéaé vapaata keskustelua, johon
molemmat haastattelija ja haastateltava voivat vaikuttaa runsaasti. (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 11.)

Haastattelumuotojen &aripéiden vélista 16ytyy puolistrukturoitu haastattelu, joista tunnetuin
on teemahaastattelu. Nimensd mukaisesti teemahaastattelussa kéydadn l&pi jokaisen
vastaajan kanssa samat aiheet ja teemat, mutta yleensda melko vapaassa jarjestyksessa ja
muodossa.  (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11.) Teemahaastattelu tunnetaan myos

kohdennetun haastattelun nimella (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47).

Teemahaastattelu perustuu oletukseen, ettd sen avulla on mahdollista tutkia kaikkia yksilon
kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita. Haastattelumenetelména se korostaa
haastateltavien omaa eldmismaailmaa, ndkemyksia ja kasityksid. Tarkkaan maéariteltyjen

kysymysten sijaan teemojen mukaan eteneminen tuo haastateltavien &anen kuuluviin, sill&



he saavat itse kertoa ja painottaa niitd asioita, jotka he kokevat merkityksellisiksi.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Haastateltavien omia kéasityksia ja tulkintoja korostavan
luonteen takia teemahaastattelu sopii erinomaisen hyvin fenomenografisen tutkimukseen

aineistonkeruumenetelmaksi.

Teemahaastattelua varten ei luoda luetteloa yksityiskohtaisista kysymyksistd, vaan
haastattelurunko muodostuu teema-alueiden listasta. Teema-alueet muodostuvat tutkittavaa
aihetta koskevan teorian perusteella. Tutkijan on siis tunnettava se aihepiiri, johon
haastattelu kohdistuu. Muodostetun haastattelurungon ja sen sisaltdmien teemojen tulisi
olla niin yleisi4, etta tutkittavan ilmion monimuotoiselle ilmenemiselle j&4 tilaa. Niiden ei
siis tulisi ohjata tai rajata liikaa haastateltavien vastauksia. Haastattelutilanteessa
haastattelurunko toimii tutkijan muistilistana ja keskustalua ohjaavina Kiintopisteina.
Laajoja teemoja tarkennetaan kysymyksin, joita voi esittdd myos haastateltava, eika vain
haastattelija. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 66—67.)

Haastattelutilanne on ensisijaisesti vuorovaikutustilanne. Haastattelijalla ja haastateltavalla
on omat roolinsa ja odotetut toimintamallinsa haastattelutilanteen aikana. Nama
pohjautuvat  normaaleihin  keskustelun  tapoihin, mutta korostuvat erityisesti
haastattelutilanteessa, varsinkin kun kyse on tutkimushaastattelusta, jossa keskustelu
kohdistuu yleensé paljon normaalia vuorovaikutustilannetta tarkemmin tiettyihin asioihin.
Haastattelija tilanteen ohjaajana joutuu tasapainottelemaan seka tilanteen hallitsemisen etta

siihen osallistumisen valill4. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 40-41.)

Luottamus on térkeé osa haastattelun vuorovaikutustilannetta. Haastateltavan on pystyttava
luottamaan  haastateltavaan ~ monin  tavoin.  Koska  haastattelutilanne  on
vuorovaikutustilanne, tdytyy haastattelijan osallistua siihen. Haastattelija synnyttéakin
luottamusta nimenomaan tasapainottelemalla neutraalin ohjaajan ja empaattisen
keskusteluun osallistujan roolien valilla. Neutraalilla suhtautumisella haastattelija pyrkii
minimoimaan oman vaikutuksensa haastateltavan vastauksiin. Hanen tulisi siis pitaytya
kysymysten esittdmisessd, eikd esittdd mielipiteitd, véitella vastaajan kanssa tai osoittaa
tunnereaktioita vastauksiin. Empaattisuus on kuitenkin tarpeen, jotta haastattelu olisi aito
vuorovaikutustilanne. Hyvin pelkistetysti katsoen haastattelut etenevét haastattelijan

kysymyksestd haastateltavan vastaukseen ja siitd taas haastattelijan kuittaukseen, jolla hén



huomioi ymmartaneensa vastauksen, tai vaihtoehtoisesti pyytaa tarkennusta. Haastattelijan
reaktiot vastauksiin ovat siis tarkeitd vuorovaikutustilanteen etenemisen ja luottamuksen
rakentumisen kannalta. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 26-27, 41-45.)

5.2 Aineiston keruu

Kerésin aineistoni haastattelemalla lukion kuvataiteen opettajia. Toteutin haastattelut
puolistrukturoituina eli teemahaastatteluina, koska tutkimuksen kohteena on nimenomaan
kuvataideopettajien omat ndkemykset ja kokemukset aiheesta. Puolistrukturoitu haastattelu
antoi haastateltaville mahdollisuuden kertoa juuri niisté asioista ja ajatuksista, jotka he itse
kokivat aiheeseen oleellisesti liittyvan. Etukéteen valmistelemani haastattelurunko (Liite 1)
sisalsi teemahaastattelulle tyypillisesti vain hyvin laajat aiheet, joista halusin kuulla.
Haastattelijana toimiessani péaaosin vain ohjasin kahdenkeskistd keskustelutilannetta
tiettyjd teemoja kohti ja haastateltavat itse kertoivat niistd asioista, jotka he kokivat
tarkeiksi. Haastatteluaineisto siis varmasti sisaltaa opettajien henkilokohtaisia ndkemyksia.

Koska haastateltavien taustamuuttujilla ei ollut tutkimuksessani erityistd merkitysta,
pystyin valitsemaan tutkimukseen pyytaméni opettajat kaytdnnon nakokulmasta.
Kokemattomuuteni haastattelijana vaikutti siihen, ettd en halunnut tehdd haastatteluja
etdnd. Haastatteluiden toteuttaminen fyysisesti samassa tilassa tuntui itsesténi kaikista
luontevimmalle ratkaisulle. Valitsin siis tutkimushenkilot sen mukaan, ettd pystyin
matkustamaan henkilokohtaisesti tapaamaan ja haastattelemaan heitd. Tama oli yksi tekijé,
joka rajoitti haastateltavien méaaréa, silla toteutin haastattelut muiden opintojeni ohella.
Mahdollisuuteni matkustaa tekemdin haastatteluja oli siis rajoitettu. Lopulta p&&dyin
toteuttamaan kaikki haastattelut yhden viikon aikana. Tdma oli toimiva ratkaisu, koska
pystyin keskittymaén tdysin haastatteluiden tekemiseen ja pystyin tarjoamaan jokaiselle

haastateltavalle riittavasti aikaa. Haastatteluun osallistui lopulta viisi opettajaa.

Teemahaastattelun huonona puolena aineistonkeruumenetelména omasta kokemuksestani
oli se, ettd vapaamuotoisessa haastattelutilanteessa aineistoon kertyi myds paljon aiheen
ulkopuolista keskustelua. Téhé&n vaikutti varmasti se, ettd itse haastattelijana olen saman
alan ihminen kuin haastateltavat. Yhteisia keskustelunaiheita ja mielenkiinnon kohteita oli
haastateltavien kanssa runsaasti. Haastateltavat kokivat kuitenkin olonsa selkedsti

rentoutuneiksi keskustellessaan omaa alaansa opiskelevan ihmisen kanssa. Tama helpotti



heidan henkilokohtaisista nakemyksistaan keskustelua, sill& tutkimushaastattelun vaatima
luottamuksen ilmapiiri syntyi helposti. Ennen varsinaista haastattelutilannetta kaikki
haastatteluihin osallistuneet opettajat halusivat esitelld omia kuvataideopetuksen tilojaan,
sekda keskustella samalla yleisesti kuvataideopetukseen ja alan opiskeluun liittyvista
asioista. Talla haastattelua edeltdneelld keskustelulla oli erinomainen vaikutus positiivisen

ilmapiirin luomisessa ja erityisesti luottamuksen rakentamisessa.

Oma kokemattomuuteni haastattelijana ilmeni muun muassa paikoitellen turhan
johdattelevien kysymysten ja tarkennusten muodossa. Pystyin kuitenkin mielestéani
jattaytymaan riittdvan hyvin kuuntelijan rooliin, ja antamaan haastateltavien itse puhua.
Haastattelutilanteet tuntuivat etenevdn omalla painollaan, ja vaativat hyvin véhan
keskustelun ohjaamista. Haastateltavien vastaamista helpotti se, ettd kerroin etukateen
suurpiirteisesti haastatteluiden aiheen. Erityisesti omista arviointimenetelmistaan opettajat
sanoivat osaanneensa kertoa perusteellisemmin, kun tiesivat haastattelun liittyvén

arviointiin.

Toteutin haastattelut koulujen tiloissa ja annoin haastateltavien opettajien itse ehdottaa tai
valita tilan, jossa haastattelu tapahtuu. Nain pystyin toteuttamaan haastattelun sopivassa
rauhallisessa ymparistossd, jossa oli luontevaa keskustella kuvataideopettajien kanssa.
Kaikki haastattelut tapahtuivat lukioiden tiloissa: yksi kuvataideluokassa sen ollessa
tyhjillaén, kaksi kuvataideluokan yhteydessa olevassa varastotilassa ja yksi lukion

kokoustilassa. Kaikki haastattelut tapahtuivat tyopdivdn aikana, kuvataideopettajien

hyppytunneilla.

Tallensin haastattelut &anittamalla. Haastattelutilanteet olivat rauhallisia ja yksityisia, joten
aanittdminen oli ongelmatonta. Yksi tutkimukseen pyytdméni opettaja ei suostunut
haastatteluun joka tallennetaan. Kyseinen opettaja suostui kuitenkin vastaamaan
Kirjallisesti avoimiin kysymyksiin. Muokkasin hanelle teemahaastattelurungosta kirjallisen

haastattelulomakkeen, joka sisélsi samat aiheet kuin teemahaastattelurunko (Liite 2).

Haastatteluaineistoa eli &anitettya keskustelua kertyi noin kolme tuntia, joka litteroituna
tekstind oli noin 40 sivua tekstid. Haastateltavia oli kuitenkin vain viisi, joten kattavia

yleistyksia aineiston avulla ei voi tehda. Tutkimusmenetelmaan eli fenomenografiaan sopii



kuitenkin suppeampikin maara haastateltavia, silld menetelman ei ole tarkoituskaan tuottaa
yleistyksia aiheesta, vaan tarkastella siihen liittyvida laadullisesti eroavia kasityksia.
Opettajat ovat litterointia ja aineistopaloja varten koodattu anonyymisti numeroin yhdesté

viiteen. Ensimmainen on Opettaja 1, toinen Opettaja 2 ja niin edelleen.

Haastatteluiden analysoinnissa ei ollut tarkoitus kayttad keskusteluanalyysié, joten
haastattelunauhoitteiden litteroinnissa ei tarvittu tarkkaa kirjaamista. Fenomenografista
analyysimenetelméa varten ei ollut tarpeen litteroida muuta kuin sanatarkasti se mité
haastatteluiden aikana sanottiin, eik& niinkaan sitd, miten asioita kielellisesti ilmaistiin.

Erityiset kielentutkintaan liittyvat litterointimerkinnat eivat siis olleet tarpeen.

Aineisto sisdltdd kuvataideopettajien kuvailua omasta arvioinnin toteuttamisesta,
nakemyksia siihen liittyvistd asioista, nakemyksid lukiolaisten tydskentelysta
kuvataidetunneilla sek& todella paljon yleisid ajatuksia kuvataideopetuksen ja arvioinnin
erityislaatuisuudesta muuhun lukio-opetukseen verrattuna. Aineisto kertoo hyvin
nimenomaan kuvataideopettajien henkilokohtaisista ndkemyksisté tuntityoskentelyyn ja
arviointiin liittyen. Opettajat eivat juurikaan ota kantaa siihen, onko heidan ndkemyksensé
oikea tai heidan tapansa toteuttaa arviointia juuri se paras, vaan he usein totesivat vain, etta
se toimii heidadn opetuksessaan. Luovuudesta ja sen yhteydestd kuvataideopetukseen

haastateltavat kertovat paljon, mika onkin aineiston ehka kiinnostavin anti.

Aineisto ei kuitenkaan anna taysin kattavaa kuvaa kuvataidetunneilla tapahtuvasta
tyoskentelysta ja siihen liittyvista asioista, sill& opiskelijoiden ndkdkulma puuttuu. Aineisto
koostuu ainoastaan opettajien nékokulmista, eivatkd he juurikaan pyrkineet pohtimaan
opiskelijoiden nakokulmaa, vaan tietoisesti pysyivat omassaan. Tama on tutkimuksen

rajauksen kannalta tarked, joka taytyy pitdd mielessé analyysin tulosten tarkastelussa.

5.3 Fenomenografinen analyysi

Fenomenografisessa analyysissd ei pyritd etsimd&n aineistosta yhtenevid tekijoitad ja
tekeméan vyleistyksid, vaan tavoitteena on tarkastella monenlaisia ké&sityksig, seka

analysoida ja tulkita niiden muodostamaa kokonaiskuvaa aiheesta. Téassa tutkimuksessa



tdma tarkoittaa muun muassa sitd, ettd en analyysin tuloksissa juurikaan esittele
yksittaisten opettajien esille nostamia asioita, vaan esittelen yleisesti aineistosta 10ytyneité
laadullisesti merkittavia merkityssiséaltdja kategorisoinnin avulla.

Fenomenografista analyysida on mahdollista soveltaa monenlaisiin laadullisiin aineistoihin,
mutta yleisimpia ovat haastatteluaineistot. Oman puolistrukturoidun
haastattelumenetelmén avulla kerattyyn aineiston analysointiin se sopii erityisen hyvin ja
sen avulla on mahdollista vastata tutkimuskysymykseeni, joka kohdistuu nimenomaan
kuvataideopettajien késityksiin lukiolaisten luovasta tydskentelystd kuvataidetunneilla ja

sen arvioinnista.

Noudatin  analyysissdé  Cousinin  esittdmia aineiston  kategorisoinnin  vaiheita.
Fenomenografinen analyysi alkaa yleensa jo aineiston litterointivaiheessa, jolloin voi jo
alustavasti pohtia sieltd mahdollisesti 16ytyvid tutkimukseen liittyvid kokonaisuuksia.
Ensimmadinen varsinainen analyysivaine on silti aineistoon tarkasti perehtyminen.
Aineistoa tulee tarkastella sekd kaikkien haastatteluiden muodostamana kokonaisuutena
ettd yksittaisind haastatteluina (Cousin 2009, 194). Aineisto tulee lukea l&pi useasti,
riittdvan  kokonaiskuvan saamiseksi. Tarkastelun pohjalta aineistosta selkenee
tutkimusaihetta koskevia asioita: asiakokonaisuuksia ja kasitteitd, seké konteksteja niille.
Tutkija tulkitsee ndiden asiakokonaisuuksien merkitysta niiden siséllon ja kontekstin
perusteella, ja muodostaa niistd merkityssisaltdja. (Cousin 2009, 194.) Merkityssiséltdjen
muodostumiseen vaikuttaa myds tutkijan tulkintaa ohjaava tutkimusta koskeva teoreettinen
viitekehys (Hékkinen 1996, 41-42).

Merkityssiséltoja vertaillaan keskendan ja lajitellaan siséllon perusteella péa- ja
alakategorioihin. Kategorioiden suhteet ovat merkityksellisi&, silld ne kertovat kasitteiden
suhteista toisiinsa, ja erityisen tarkedd on nimenomaan p&a- ja alakategorioiden suhde
toisiinsa, silla ne tdsmentdvat kasiteltdvaa asiaa. Haastateltavat voivat puhua samalla
nimelld jostakin asiasta, mutta varsinainen merkityssiséltd heidan kayttdmissaan
késitteissddn voi olla eri tasoinen, esimerkiksi yleisempi tai hieman eri kontekstiin
kuuluva. Kategorioiden avulla ei mygsk&an ole tarkoitus tehda yleistyksid, joten yksikin
merkityssiséltd voi muodostaa oman kategoriansa. (Cousin 2009, 195-196; Hakkinen
1996, 41-42.)



Kategorioiden 16ydyttya niitd verrataan aihetta k&sittelevaan teoriaan ja mahdollisesti viela
muokataan, jos kaikille merkityssisélloille ei 10ydy kategoriaa. Tutkijan tulee myos kayttaa
harkintaansa oikeasti merkittavien kategorioiden valinnassa. Vaikka kyse on kasitysten
laadullisten eroavaisuuksien etsimisestd, ei jokaista eroa tarvitse tarpeettomasti
kategorisoida. Tutkijan tulee valita ne kategoriat, jotka kertovat tarkeimmat tutkittavien
ilmaisemat asiat. (Cousin 2009, 194-195.) Alempia kategorioita kuvaavista
paakategorioista muodostetaan oma tutkittavaa aihetta koskeva teoria, mutta kuitenkin

tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen avulla ja sen pohjalta.

Kategorioita muodostettaessa taytyy pitdd huolta, ettei tapahdu ylitulkintaa.
Merkityssiséltoja ei saa vakisin sijoittaa sellaisiin kategorioihin, joihin niiden sisaltd ei
riittdvan  vahvasti  viittaa. Taman  valttdmisen apuna toimivat analyysin
muodostumisvaiheessa aineiston jatkuva esilld pitdminen ja lopullisessa tutkimuksessa
aineistopalat, joilla merkityssiséltdjen kategorisointi todennetaan. N&in kategorioiden
luokittelu ja tutkijan tulkintaa on mahdollista tarkastaa. (Syrjéala et al. 1996, 146-147.)
Analyysiprosessissa muodostuneista kategorioista on myds tarvittaessa tapana tehda niin
sanottuja kuvauskategoriajarjestelmi&, jonka avulla on mahdollista helposti havainnollistaa
kategorioita ja erityisesti niiden valisia suhteita. (Cousin 2009, 195-196).

Taman tutkielman haastatteluaineiston analyysin tavoitteena oli tarkastella, miten
kuvataideopettajat  kasittdvat luovan tydskentelyn ja sen osana arviointia
kuvataideopetuksessa. Teoreettinen viitekehys auttoi tulkinnassa ja merkityssiséltdjen
jakamisessa kategorioihin. Se auttoi ymmartaméan sen kontekstin, josta vastaukset tulivat,
ja jonka avulla niita pystyi tulkitsemaan. Teoria ohjasi myds omalta osaltaan
kategoriajakoa, mutta lopullinen jako syntyi kuitenkin ensisijaisesti tutkimuskysymyksen
ja haastattelun vastausten pohjalta. Paakategoriat jakautuvat alempiin kategorioihin, jotka
edustavat kyseistd pddkategoriaa madarittavid késityksid. Padkategoriat ovat selkeyden
vuoksi numeroitu ja niiden alle tulevat kategoriat eroteltu aakkosin. Esimerkiksi

ensimmaisen péékategorian ensimmainen kategoria on siis merkitty kategoriana 1a.

Opettajien esittdmat asiat voidaan jakaa kolmeen padkategoriaan: 1 kuvataideopetusta

maérittdva konteksti, 2 luova tyoskentely ja 3 luovan tydskentelyn arviointi. P4d&kategoriat



on valittu ensisijaisesti aineiston pohjalta, niiden asioiden perusteella mista opettajat
haastatteluissa puhuivat. Ne ovat kuitenkin valittu my0ds niin, ettd niiden alle tulevat
alemmat kategoriat kertovat opettajien kasityksistd tutkimuskysymykseen vastaten.
Aineistosta l0ytyneet asiat kuitenkin asettuivat tdhan kategoriajakoon melko helposti, mika
kertoo kaytossa olleen haastattelurungon toimivuudesta. Pé&&kategorioiden suhdetta

selventda Kuva 1:

Padkategoria 1: Kuvataideopetuksen konteksti

5 .

Padkategoria 2: Luova tyoskentely

4 o

Padkategoria 3: Luovan tydskentelyn arviointi

Kuva 1. Padkategorioiden suhteet.

Padkategoria 1 sisédltdd sen kontekstin, joka on ensin ymmarrettdva, jotta voidaan
tarkastella kuvataideopettajien késityksia. Se on se yleinen ympéristd, johon péaakategoriat
2 ja 3 sijoittuvat. Opettajat puhuivat paljon muista kuvataiteen opetukseen liittyvista
asioista, jotka eivat suoraan liity luovaan tydskentelyyn tai sen arviointiin. Kokonaiskuvan
saamiseksi on siis myods huomioitava nama yleiset kuvataideopetusta koskevat asiat, jotka
haastateltavat nostivat esille. Niissd on kyse heille kuvataideopetusta erityisesti
maéarittavistd asioista. Ne kertovat erityisesti siitd, miten haastatellut opettajat nékevat
taiteen ja taiteellisuuden kouluympaéristossa. Kuvataideopetusta méaéarittdva konteksti antaa

siis sen yleisen kontekstin, johon opettajien kasitykset sijoittuvat.



Padkategoria 2 on luova tydskentely kuvataideopetuksessa. Opettajien kuvailut
tyoskentelystd kuvataidetunneilla kertovat heidan késityksistadn tyoskentelystd ja sen
mahdollisesta luovasta luonteesta. Tdmén péaédkategorian alle tulevat merkityssisallot
kertovat siis siitd miten opettajat késittavat luovan tydskentelyn erityisluonteen ja siihen
liittyvét asiat. Tama erityisluonne luonnollisesti puolestaan vaikuttaa sen arviointiin, joten
paakategoria 2 maarittadd vahvasti paakategoriaa 3 eli luovan tyoskentelyn arviointia.

Padkategoria 3 késittelee luovan tydskentelyn arviointia. Tama on tutkimuskysymyksen
kannalta tarkein péékategoria, silld sen avulla varsinaisesti paastdan kasiksi opettajien
késityksiin luovan tydskentelyn arvioinnista. Siihen on kategorioittain lajiteltu opettajien
luovan tydskentelyn arvioinnin toteuttamiseen liittyvat merkityssiséllot, jotka selkeyttavat
ja antavat mahdollisuuden tulkita opettajien erilaisia tapoja toteuttaa arviointia.
Padkategorian 3 vaatii tuekseen kahden muun péadkategorian merkityssisallot.
Kuvataideopetuksen konteksti vaikuttaa sekd@ luovan tydskentelyn madrittymiseen etta
arvioinnin kasittamiseen ja toteuttamiseen. Kasitykset luovasta tydskentelystd puolestaan

luonnollisesti méaarittavat miten sita arvioidaan.



6 Analyysin tulokset

6.1 Kuvataideopetuksen konteksti

Ymparisto, jossa luova prosessi tapahtuu, on yksi neljastd luovuuden muuttujasta. Se on
tekijan, prosessin ja tuotetun asian ohella yksi asia, joka vaikuttaa luovuuteen ja luovaan
tyoskentelyyn. (Uusikyld 1999, 56.) Jotta voidaan tarkastella luovaa tydskentelyprosessia
kuvataidetunneilla, tadytyy ensin ymmaértdd kuvataideopetusta madarittdva konteksti
suhteessa siihen. Usein luovasta tekemisestd puhuttaessa kyse on taiteilijoiden luovasta
tyoskentelystd. Kuvataideopetuksen konteksti eroaa kuitenkin monin tavoin niin sanotusta
vapaasta taiteellisesta tekemisestd. Opiskelijat eivat esimerkiksi aina omasta mielestdan
tuota varsinaisia taideteoksia, vaikka niista yleensa taiteena puhutaankin (Rasanen 2008,
66-67).

Lukio on formaali koulujérjestelmd, jossa toimitaan tiettyjen sdéntdjen ja kaytantojen
mukaan. Toiminta on lukiossa opiskelijoiden ndkokulmasta hyvinkin tarkkaan méaariteltya,
vaikka lukiolaisilla usein onkin paljon enemmaén vapauksia esimerkiksi peruskoululaisiin
verrattuna.  Lukio-opiskelijat tydskentelevat suurimman osan ajasta oppituntien
aikataulujen mukaisesti ja yleensa myos heille osoitetussa tilassa. Haastateltujen opettajien
vastauksia analysoimalla ja tulkitsemalla I0ytyivat ne fenomenografiset kategoriat, jotka
heiddn kasitystensd mukaan erityisesti madrittdvat koulua ja kuvataidetunteja luovan
tekemisen ymparistona. Tatd padkategoriaa maarittavat kasitykset jakautuvat kategorioihin

Kuvan 2 mukaisesti.



Padkategoria 1: Kuvataideopetuksen konteksti
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Kategoria 1a: Opettaja auktoriteettina

Kategoria 1b: Resurssit

Kategoria 1c: Suorittaminen

Kategoria 1d: Sosiaalinen vuorovaikutus

Kategoria 1e: Koulutaide

Kategoria 1f: Taiteellisen tekemisen muut hyddyt

Kuva 2. Kuvataideopetuksen kontekstia maarittavét kategoriat.

Kategoria l1a: Opettaja auktoriteettina

Opettaja auktoriteettina on ensimmainen ja merkittava opiskeluymparistéd madarittava
alakategoria, varsinkin kun tarkastellaan opettajien kasityksia. Opiskelijan ndkokulmasta
kouluopetus on sdantdihin ja ennalta annettuihin tehtéviin pohjautuvaa (Rasanen 2008, 67—
69). Opettaja asettaa opetukselle tavoitteet opetussuunnitelman mukaisesti, seka
suunnittelee ja antaa toteutettavat tehtdvat. Opetussuunnitelma antaa yleiset ohjeet
opetukselle, mutta opettajat ovat vapaita toteuttamaan niitd omalla tavallaan ja

kokeilemaan eri menetelmia:

02: “Toisaalta jotkut tehtdvit on semmosia et ne johdattaa myds vdhin et ajateltais
eri tavalla totutusta. Et sillon on niinku pakko 16ytaa joitain muita niinku ratkaisuja,
kuin mitd ihan normaalisti tai ehk& aikasempina vuosina niinku koulussa
kuvistunneilla on tehty jollain tietylla tapaa, ettd semmoset ma tykkaan kauheesti
ehkd tehdd semmost véhan niinku kokeillaan, kokeillaan vahan n&itd uusia
nakokulmia.”

Opetuksen siséllot ja tavoitteet ovat siis melko yhtendisid ja ennalta asetettuja, mutta
opetuksen muoto ja tydskentelyn tavat ovat erittdin paljon opettajan paaténtavallan alaisia.
Opiskelijoiden ja erityisesti heidan tydskentelynsd ndkokulmasta tdmé tarkoittaa sitd, ettd
he voivat itse ohjata omaa toimintaansa rajoitetusti. Opiskelijat eivat taysin vapaasti voi

valita aiheita, tyoskentelytapojaan, vélineitd eivatka erityisesti tydskentelyn etenemiseen



liittyvid aikatauluja. (R&sédnen 2008, 70-72). Opettajat kasittavéat siis opiskelijoiden

itseohjautuvuuden rajatuksi opiskeluymparistossa:

O1: et se itseohjautuvuus tassa on vielé niinkun sillai, koska tda on koulu ja taa on

niinkun, tds on nda, naa niinkun kurssi, tas on taa viitekehys ja lasnaolopakko, niin

se on se ehka niinku se ympadristo sit, mik& aika paljonkin auttaa tekemaan sitg, -
Opettaja ohjaajan roolissa on yksi suuri tekijé, joka vaikuttaa kuvataideopetukseen luovan
tyoskentelyn ympéristond. Opettajan rooli ohjaajana vaihtelee huomattavasti. Erilaiset
tehtavat vaativat erilaista ohjaamista, ja opettajat kokevat pystyvansa ohjaamisen tapaansa
saatelemélld antamaan myds opiskelijoille enemman vastuuta ja itseohjautuvuutta. Vastuun
antaminen ja itseohjautuvuudessa kehittyminen ovatkin LOPS:ssa tydskentelylle asetettuja
tavoitteita (LOPS 2015, 14). Opiskelijoiden mahdollisuus omiin valintoihin ja oman
tyoskentelyn maarittamiseen kasitetddn mahdolliseksi ja suotavaksi opettajajohtoisessakin

tyoskentelyssakin:

02: “- et vélilla tuntuu ettd mik& se niinku oma rooli on, et tottakai niinku kay
juttelemassa niinku opiskelijoiden kaa siella niinku luokassa, mut he hyvin aika
hienosti niinku paneutuu sithen hommaansa.”

Opettajajohtoinen tytskentely varmistaa sen, ettd opiskelijoilla on joku keneltd kysya apua
ja ohjausta tarvittaessa, eika heidan tarvitse yksin ratkaista kaikkia ongelmiaan.
Ohjauksesta huolimatta luova vapaus koetaan olevan paljolti opiskelijan itsensd ké&sissa.
Opettajan on mahdollista jattaytya tdysin vain tydskentelyd tukevan ohjaajan rooliin,
jolloin han puuttuu varsinaiseen ajatusprosessiin ja opiskelijan ilmaisuun mahdollisimman

vahan:

O4: “Niin niin tota, md autan niinku niiden tarvikkeiden etsimisessd ja
miettimisessé ja sit rakenteiden niinku kasaamisessa ja konsturoimisessa, et se on
aika kaytannollistda hommaa ja tosi kivaa, et voidaan miettid no mités tosta vois
tehda tai mites taa ratkaistaan tdd ongelma, se on niinku ongelmanratkaisua aika
pitkalti.”
Jokapdivainen esimerkki opettajajohtoisuudesta on muuan muassa se, ettd
kuvataideopettaja alustaa ja antaa tehtdvdnannon, johon seuraavaksi keskityt&an.
Tehtédvananto itsessadn jo sisaltdd rajauksen, jonka sisdltd lahdetddn liikkeelle. Siihen
liittyva alustus on myos opettajan tekema valinta, siitd mité asioita esittdd opiskelijoille

aiheeseen liittyen. Opettajajohtoiseen tydskentelyyn liittyy kuitenkin enimmékseen



positiivisia ndkemyksid. Luova tydskentely koetaan helpommaksi aloittaa silloin, kun on

jonkinlaiset rajat, joiden siséll& tyoskennella:

Ol: “Mut tota, ku mi olen ite kokenut sillai, et on niinkun helpompi lahted
tekemaan vaikkapa kuvaa, jos kaikkea ei tarvi keksia itte. Jos on niinkun tehtavéa
rajattu tosi tiukkaan vaikka materiaalin puolesta, tai, tai jos se on rajattu tiukkaan
niinkun vaik, et okei me lahdetddn tekeen tdstd taidekuvasta nyt jotain omaa
versioo, et saat ite valita sen taidekuvan. Niin on niinkun kivampi l&htea tekemaan,
kun on joku turvallinen kehikko ja sit se ldhtee siitd liikkeelle.”
Opettajan asettamat rajaukset tyoskentelyyn késitetadn tarpeellisina ja ne koetaan p&&osin
positiivisiksi. Ne ohjaavat tekemistd haluttuun suuntaan, ja mika tarkeintd, helpottavat
opiskelijoiden  tydskentelyd. Né&in opiskelijat eivat j&& jumiin loputtomien
mahdollisuuksien aarelle ja keskittyvat tyoskentelylldadn niihin asioihin, jotka opettaja on
etukdteen asettanut opetuksen tavoitteeksi:

O3: “Ni sit kuitenkin jos he itte lahtee enemmén padttdmaan sitd tydtapaansa ni sit
ne kuitenkin menee hyvin siihen tuttuun helposti, et miten saa niinku johdateltua
sithen et tulis my0s uutta ja erilaista tyotapaa.”

Tyoskentelyn helpottamisen voi siis nahda liittyvan opetukselle asetettuihin tavoitteisiin.
Kuvataidetunneilla tavoitteena on oppia uusia asioita ja keskittyd tiettyihin kuvallisen
ilmaisun aiheisiin kerrallaan (LOPS 2015, 214). Tekemisen aloittamisen kynnyksen
madaltaminen liittyy myo6s olennaisesti ajankéytollisiin resursseihin, jotka ovat myds
merkittdva kuvataideopetusta maéarittava tekija.

Kategoria 1b: Resurssit
Kuvataidetunneilla tehddén niita asioita ja niilla resursseilla, mité opettaja pystyy yhdessa

koulun kanssa tarjoamaan. Kaikkea haluttua ei aina ole mahdollista jérjestéaa:

03:70: Ja sit meilld on telineitd tosi vdhdn, siis meilld on pari kolme telinettd
kaytossd, jos me haluttais oikeesti maalata isosti niin, tarvis viritella sit jotakin.

Valineet ovat vain pieni osa resurssien vaikutuksesta kuvataidetunneilla tapahtuvaan
tyoskentelyyn. Aika on luovan tydskentelyn kannalta kriittisen térked resurssi. Luova
prosessi ei ole lineaarinen, vaan vaatii tilaa ty0stdd samanaikaisesti useampaa prosessia,
sekd mahdollisuutta palata usein aiempiin vaiheisiin. (Lepistdé 1991, 167-168.) Tallainen

tyoskentely vaatii huomattavasti aikaa, mitd ei kuvataidetunneilla yleensé ole kéytossa



yht&an sen enempéé kuin muidenkaan oppiaineiden tunneilla.

O3: “Et ainoa sit on se ajankayttd, se on niinku sitd tuskaa aina kun haluais antaa
enemman siihen tydskentelyyn aikaa ja sit se sy niin paljon se niitten asioitten
késittely sitd tunnin aikaa.”

Kouluymparistd aikataulutetun luonteensa vuoksi rajoittaa kaytettavissa olevaa aikaa
paljon. Lukion Kkurssit kestavat tietyn ajan, ja niiden aikana tulisi kdyda l&pi kaikki niissa
maéadritelty sisaltd. Oppitunnit ovat tietyn mittaisia ja niitd on tietty lukujarjestyksen
maarddma madard viikoittain. Kuvataideopetuksessa onkin hyvin yleistd tarjota
opiskelijoille mahdollisuus tydskennelld muinakin aikoina. Esimerkiksi jakson koeviikolla
kuvataiteen kokeen sijasta voi olla aikaa varattuna tyoskentelylle ja téiden viimeistelylle.

Kéaytettdvan ajan puute on siis yksi vahva kuvataideopetuksen kontekstia maéritteleva asia.

02: “Ja kdytdnndssd se on mennyt niin, ettd meilld on melkein aina tdmmoset
avoimet ovet taalla, et koeviikolla on hyvin paljon niinku luokassa on porukkaa
tekeméssd, mikd on mun mielestd ihana semmonen niinku kulttuuri sindllaén, etta
kun meilld ei ole siind vélttdmatta opetusta niin eri kurssien opiskelijat tulee miten
heille niinku koeviikolla sopiikaan, he tulee tdnne niinku viimeistelemaan toiténsa.”

Kategoria 1c: Suorittaminen

Kaytettdvan ajan puutteeseen liittyy suorittamisen kasite. Kouluympdristdissa ilmenee
tietynlainen tekemisen pakko, joka on esilla lukiossakin. Lukiossa opiskeluun liittyy
odotus opinnoissa etenemisesta ja niista suoriutumisesta. Lukiolaisen on suoritettava tietty
méaard kursseja ja suoritettava tietyt pakolliset kurssit hyvaksytysti (LOPS 2015, 17).
Taméan tekemisen pakon sekd opettajajohtoiseen tyoskentelyn my6td ilmenee
suorittamiseen  liittyvid negatiivisia asioita. Suorittamisella opettajat viittaavat
poikkeuksetta kielteisesti koettuun tydskentelyn tapaan, jota kouluympéristosséa esiintyy.
Silloin kyse ei ole aidosta mielenkiinnosta kumpuavasta tyoskentelystd ja itsensé
kehittdmiseen tahtad&vasta toiminnasta, vaan ulkoisen pakon takia suorittamisesta.

O3: “Paljon mullakin on lukion pakollisia kursseja, ni sit se helposti tulee
semmaosena et se on sité suorittamista. Et jos on iso ryhma ni siin voi olla
kahdestakymmenestaviidestd oppilaasta viis ketka niinku ehka haluaa oikeasti
panostaa siihen et ne kehittyy, mut sit se voi muilla olla suorittamista -”

Suorittaminen ilmiénd vaikuttaa erityisesti kuvataideopetukseen, koska siella keskitytaan
paljon luovaan tekemiseen, joka on ristiriidassa suorittamisen kanssa. Opettajat pyrkivat

suunnittelemaan opetustaan ja tehtdvanantojaan niin, etteivat opiskelijat kokisi



tyoskentelyé pakolliseksi tekemiseksi:

02: “- mutta semmonen et ei se olis niinku pelkastaan sita niinku opiskelijoillakaan
sitd niinku suorittamista, ettd suoritetaan nyt yks tehtdva ja tilleen.”

O1: “Et kyl méékin olen kuullu semmosist kollegoista, jotka, jotka hirveesti vaatii

et kurssil pitaa tehda sita tata ja tota, ni en méa ainakaan ite jaksais opiskelijana

semmost. Ne joutuu lukios muutenkin suorittamaan niin paljon.”
Opettajat joutuvat siis tasapainoilemaan opiskelijoiden eteenpdin kannustamisen ja
suorittamiseen pakottamisen valill4. Lukiossa kuitenkin tekemaan pakottamisen voi nahda
hieman eri tavalla. Vaikka lukiolaisilla periaatteessa on tietynlainen pakko suoriutua
kursseista mikali he haluavat edetd opinnoissaan, he ovat kuitenkin jo tarpeeksi vanhoja
kantaakseen itse vastuuta omasta opiskelustaan ja tydskentelystédén. Lukiolaisille voi tehda
tyoskentelyn ja suorituksen saamisen vaatimukset selvaksi, sekd kertoa heille arvioinnin
perusteet, jotta he voivat itse omalta osaltaan ottaa vastuuta tydskentelystddn ja oman

panostu ksensa tasosta:

02: “- et milla tavalla taalla toita tehdaan ja toki aina oletetaan etté toit4 tehdaan,
mutta annetaan myos niinku vastuuta sitten opiskelijalle siind mielessé etta, et jos
sulla ei olis niita sitten loppukurssista mitadan nayttad, niin en mé voi sitten arvioida

Vaikka suorittaminen onkin kouluymparistossa yleisesti esiintyvé ilmio, ei se silti ole
taysin vieras sen ulkopuolellakaan. Opettajat kokevat suorittamista esiintyvan esimerkiksi

my0s taiteilijoiden luovan tydskentelyn yhteydessa:

02: “Emma tieda onk se sit taiteilijoilla sit se ruusunen kuva on se ettd hehén tekee
ihan mitd vaan, et ei tarvi suorittaa, mut todellisuus on varmaan sita ettd pakko
niinku saada ik&ankuin niinku elantoansa siit4, et jollain tapaa taytyy suorittaa sita
niin tekemista -”

Kategoria 1d Sosiaalinen vuorovaikutus
Luokkaymparistd on sosiaalinen tila, mikd vaikuttaa siella tydskentelyyn. Lukion

opetussuunnitelman perusteissa 2015 sanotaan oppimisen tapahtuvan vuorovaikutuksessa
muiden opiskelijoiden, opettajien, asiantuntijoiden ja yhteis6jen kanssa (LOPS 2015, 14).
Jotta opiskeluympadristdssa tapahtuva vuorovaikutus olisi oppimista ja luovaa toimintaa
edistavad, tulee vuorovaikutuksen luoda rohkaisevaa ja kannustavaa ilmapiirid (Manninen
et al. 2007, 69). Opiskelijoiden ja opettajan vuorovaikutus on selkeésti esill4, nimenomaan

aiemmin kuvaillun kouluympéristossa vallitsevan opettajajohtoisen tyodskentelyn takia.



Kuvataideopetuksessa korostuu kuitenkin opettajien mielestd opiskelijoiden keskindinen

vuorovaikutus:

O1: “Ma nékisin kylld et se et he opiskelijat niinkun yhdessé tekee ja nikee mita
kaverit on tehnyt, niin sil on hirveen iso merkitys. Paljon enemman kuin silla jos
ma naytan niil pelkastadn taidehistoriaa, ne ei valttamatta saa kii siita ollenkaan, voi
olla et saa, mut ehkd paremmin sit et se on sitd omaikasten tekemaa tai kavereitten
tai... -”
Luova tydskentely vaatii avoimuuteen ja luottavaisuuteen perustuvan ymparistén
(Uusikyld 2012, 164). Kuvataiteen oppiaine keskittyy visuaalisiin asioihin ja niitd tuotetaan
padasiassa luokassa tyoskentelemalld. Avoimuuden késitteeseen liittyy se, ettad
opiskelijoiden on mahdollista seurata toistensa tyoskentelyd ja sen tuloksia. Tama
késitetdan kuvataideopetukselle ja sen opiskeluympariston sosiaaliselle vuorovaikutukselle

ominaiseksi piirteeksi:

O4: “tavallaan ehki sit kuuluu sithen oppiaineen tietynlaiseen luonteeseen, et
kaikki nakee kokoajan mitd kukin on tekemdassd, jos on joku matikankoe tai
aidinkielen juttu niin, ei kukaan niinku sita siséltoa siin née sillon, tas on kokoajan
nakyvil”
Sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyy Savan esille tuoma luovalla toiminnalla
osallistumisen ajatus (Sava 2007, 46-47). Opiskelijat eivat ota osaa sosiaaliseen
ymparistoon ainoastaan yleisesti ajatellulla  vuorovaikutuksella, lasnéololla ja
keskustelulla, vaan myo6s tunneilla tapahtuvalla luovalla toiminnalla ja syntyneilld
tuotoksilla. Opiskelijoiden tekemdat asiat luovat sen yhteisen kontekstin, johon ne

sijoittuvat.

Kategoria 1e Koulutaide

Kuvataideopetuksessa ilmenee koulutaiteen kéasite. Rasénen esittdd koulutaiteen késitteen
johtuvan koulutaiteen ja oppilaiden vapaa-ajalla tekeméan Kotitaiteen erilaisista
ongelmanratkaisumenetelmistd.  Oppitunneilla  ongelmanratkaisu  liittyy  sd&ntdjen
noudattamiseen, kun taas arkielam& vaatii sadnt6jen soveltamista joustavalla tavalla.
(Raséanen 2008, 67-72.) Haastateltujen opettajien vastauksista nousee erilainen nakokulma,
eivatkd he mainitse ongelmanratkaisumenetelmien erilaisuutta. He kokevat, ettd
opiskelijoiden oman eldmismaailman kasittely kuvataidetunneilla ei valttamatta ole heille
mielekéstd, silld kuvataideopettaja on aina tietylla tapaa opiskelijoiden oman el&man

ulkopuolinen toimija:



O4: “- mut totaniin, siin on aina se ongelma, tai ei se ny ongelma ole mut haaste on
ehké se et, ne jutut mitk& on mun ja sun ja opiskelijoiden ja ihmisten niinku ihan
omaa eldmaa ja et, sit tdd on niinku mun juttu ja néin edelleen niin, sit ku siihen
tulee ikdankuin ulkopuolinen toimija, ihan puolivirallisest tai virallisest taholta, on
se sit oppitunti ja opettaja ja noin, niin se vahan niinku tyéntyy sinne sun omaan
juttuun litkaa helposti. Osa opiskelijoista varmaan niinku ottaa sen silleen, et no taa
on niinku tuntitehtdva mut, niin.”

Opiskelijat saattavat siis kuvataidetunneilla valttdd hyvin henkilokohtaisia aiheita, mutta
toteutetut tehtavat ovat kuitenkin silti heidan omaa ilmaisua. Vaikka opiskelijat tekevéat ne
kouluympariston kontekstissa, ei se silti tdysin syrjaytd heiddn omaa ilmaisuaan pois
heidan tydskentelystddn. Savan mukaan luovuudessa ei ole kyse ainoastaan itsensa
ilmaisemisesta, vaan mahdollisuudesta luovalla toiminnalla osallistua johonkin (Sava
2007, 46-47). Itsensé ilmaisun ohella luovalla toiminnalla voi olla osallistumisen tavoite,
joka voi olla omaa ilmaisua tarkedmpi. Oppilaslédhtisyyden voi siis ndhdd myds hyvin

luonnollisena osana kuvataideopetusta:

05: “Uudistuvan OPS:n merkittdvin ajatus on kai oppilasldhtoisyys. Kuviksessa

ideaa on toteutettu kdytdnngdssa aina! Oppilas on toteuttanut itselleen

merkityksellisid asioita, ilmaissut tunteitaan ja pohtinut minuuttaan kuvan keinoin.”
Vastauksista ilmeni siis kaksi laadullisesti eroavaa ndkokulmaa koulutaiteen esiintymisesté
kuvataideopetuksessa. Toisen mukaan on haasteellista tuoda opiskelijoiden omaa
eldmismaailmaa mukaan kuvataideopetukseen, koska kouluymparistd ei ole sille
luontainen ympéristd. Toisen ndkokulman mukaan tydskentely kuvataidetunneilla on aina
ollut oppilaslahtoistd, silld opiskelijoiden tuottamat asiat ovat heiddn omien valintojensa
seurausta ja heiddn omaa ilmaisuaan, vaikka he saattavatkin Vvalttd4d hyvin
henkilokohtaisten asioiden mukaan tuomista. Namé& nékokulmat eivat sulje toisiaan pois ja
kuvaavat molemmat hyvin  oppilaslahtoisyyttd  kuvataideopetuksessa.  Niiden
nakokulmalliset erot syntyvat enemmankin niista erilaisista odotuksista, joita

oppilasléhtoiselle tydskentelylle asetetaan.

O4: ’semmoset tehtivit mitkd puhuttelee opiskelijan, nuoren tai kenen tahansa
ihmisen omaa eldméa ja siit pitais jotain kehittaa niin, tottakai se on aina, se
motivoi sisaisesti eri tavalla ku se mik& on niinkun ulkoisesti, opettaja tuo sen tai
yrittdd motivoida sit4, et siin on niinku 1dhtokohta erilainen.”

Koulutaiteeseen ja oppilaslahtdisyyteen liitetyt ongelmat ja haasteet syntyvat ehk& juuri



vaaranlaisista odotuksista opiskelijoiden ilmaisun suhteen. Kouluympdriston luonteen
vuoksi ei ole jarkevad olettaa, ettd opiskelijat toisivat téysin vapaasti oman
elamismaailmansa sisaltojé ja asioita mukaan osaksi kuvataidetunteja. Opiskelijat tekevét
todennakdisesti hyvin vahan kuvataidetunneilla samanlaisia luovia kuvataiteellisia asioita
kuin  vapaa-ajallaan. Taméa johtuu muista opiskeluympdristbd  maarittavista
alakategorioista: opettajajohtoisuudesta, resursseista, muiden opiskelijoiden
vuorovaikutuksesta. Lis&ksi siihen vaikuttaa kuvataideopetuksen puhtaan taiteellisesta
ilmaisusta eroava oppimisen tavoite. Opiskelijat kuitenkin ilmaisevat itseddn luovasti,

ympariston asettaman viitekehyksen rajoissa.

O1: “Et ehka téds on ldhinné se, en mi usko et siin niinkun lopulta on kauheesti
muuta eroa kuin se et, et se itseohjautuvuus tassé on vield niinkun sillai, koska taa
on koulu ja tdd on niinkun, tds on n&4, naa niinkun kurssi, tas on taa viitekehys ja
lasnaolopakko, niin se on se ehka niinku se ymparistd sit, mika aika paljonkin
auttaa tekeméaén sitd.”

Kategoria 1f: Taiteellisen tekemisen hyddyt

Kuvataideopetuksen kontekstia maarittaa taiteen tekemiselle annetut arvot ja hyodyt. Ne
eivat suoraan nouse opiskeluymparistostd, vaan taiteeseen liittyvista yleisista kasityksista.
Niilld on kuitenkin vaikutus my0ds kuvataideopetukseen. Kuvataidetunnit voivat olla

esimerkiksi véline itsensa tuntemisen opetteluun:

Ol: “et jos se ihminen on niinkun reilusti sitd mitd se itte on se tulee niinkun
omaksi itekseen, se oppii kuvikses ehka loytamaan et kuka ma olen, ni sillon on
niinkun joku tavote saavutettu.”
Taiteen ja nimenomaan taideopetuksen niin sanotut valinearvot ovat usein keskustelun alla.
Hyotyajattelun  nékdkulmasta taideopetusta tarkastelevat usein kayttavatkin niita
argumentteina sitd puolustaessaan. Kuvataideopetuksen alaa edustavat ihmiset kokevat
joskus taiteen ja kuvataiteen oppiaineen vélinearvoistamisen alentavana. Kéytanngssa

kuitenkin kuvataiteen monet hyodyt ja erilaiset arvot koetaan positiivisina:

O1 “- et tottakai sil taiteella on niin paljon, sil on niin paljon annettavaa, niinkun
tdmmosta filosofista annettavaa, et tota. Et aluks mua arsyttikin et puhuttiin, ma
olin hirveen tarkka ettd taiteella on arvo sindnsd, mut nyt on huomannut, etta kyl se
terapeuttinenkin arvo, se on aika hyva arvo. Et se ihminen oppii tuntemaan omaa
ittedan et, se on niin moni- ,monipuolinen juttu.”



Yhteenveto

Tassé padkategoriassa esitetyistd kategorioista merkittdvimpid voi tulkita olevan opettaja
auktoriteettina ja resurssit. Opettajajohtoinen tydskentely on luonnollisesti merkittava
tekija opiskeluympériston kannalta, silld sen kautta maarittyy moni muu asia, esimerkiksi
késitellyt sisallot ja tydskentelytavat. Kategoriana silld on selvd vaikutus sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja koulutaiteen kategorioihin, ja opettajat esittivat paljon siihen liittyvié
merkityssiséltoja. Resurssien vaikutus ei ole yhtd valiton, mutta se on silti merkittava.
Erityisesti opettajat kasittivat kéytettdvissd olevan ajan puutteen vaikuttavan tunneilla
tapahtuvaan tyoskentelyyn, ja kokivat sen olevan merkittdvd tekija suorittamisen
esiintymiseen. Koulutaiteen kategoriaa voi pitdd enemman ilmentdvana, kuin maarittavana.
Késitykset koulutaiteesta nojasivat paljon muihin kategorioihin. Taiteellisen tekemisen
hyodyt jai kategoriana irralliseksi, silla se ei suoraan liity opiskeluymparistoon, mutta
maarittda silti kuvataideopetuksen kontekstia. Pé&édkategoriassa esitettyjd kategorioita
taytyykin tarkastella kokonaisuutena, jotta selkenee se konteksti, jonka sisalla

kuvataidetunneilla tapahtuvaa luovaa tydskentely tapahtuu.

6.2 Luova tydskentely

Taméan péékategorian avulla tutkielma pyrkii tulkitsemaan kuvataideopettajien erilaisia
késityksia luovasta tydskentelystd. Niihin vaikuttavat paakategoriassa 1 esitellyt kasitykset
kuvataideopetuksen opiskeluympadristostd. Luova ympadristd ja prosessi ovat molemmat
luovuuden muuttujia ja vaikuttavat toisiinsa (Uusikylda 1999, 56). Kasitykset luovuuden
ilmenemisesta kuvataideopetuksen tuntitydskentelyssa jakautuvat kategorioihin Kuvan 3

mukaisesti:

Pa&kategoria 2: Luova tyoskentely

i)

Kategoria 2a: Luovuuden madrittelyn ongelma

Kategoria 2b: Intensiivinen tekeminen

Kategoria 2c: Ongelmanratkaisu

Kategoria 2d: Valmiiden vastausten puute




Kategoria 2e: Suorittaminen luovan tyoskentelyn vastakohtana

Kuva 3. Luovaa tyoskentelyd maarittavat kategoriat.

Kategoria 2a: Luovuuden maarittelyn ongelma

Luovuus on sitd kasittelevan teoriankin mukaan hankalasti maariteltava kasite, silla se
ké&sittdd niin monenlaisia asioita ja siitd on mahdollista puhua hyvin monessa eri
kontekstissa. Sen madrittely on aina riippuvaista siitd nakokulmasta, josta sita
tarkastellaan. (Uusikyla & Piirto 1999, 12.) Myds opettajien kasittdvat sen hankalana
késitteend. Esimerkiksi opettaja 4 esittad, ettd luovuudesta puhuttaessa tulisi tarkasti pitéé

mielessd missa yhteydessa ja merkityksessa termié kéyttaa:

04: “Se luovuus on, ma vahan koitan valttaa semmosten timmaosten, sanotaan
hiukan epdmaéarasten termien kéyttoad et, ma puhun itte luovuudesta ja flowsta ja
naist asioista ja sillai puhun, sanon kyl oppilailleki niin mut, ma hiukan koitan
toppuutella sitg, et. Ne on niinku semmosii aika moniulotteisia ja monitahoisia ja
monikerroksisia termei, jotka on niinku tieteellisesti jonkin verran kiistanalaisia, et
tota niin, onks se luovuus, mita on alykkyys ja mita on niinku ndma kaikKi
tammoset niin.”
Kuvataideopetuksessa luovuudesta puhutaan yleensd taiteellisessa kontekstissa.
Taiteellisuus kuvataideopetuksessa ei kuitenkaan ole varsinaisesti lahtoisin taidetta
yleisesti koskevista mé&aritelmistd, vaan opetuksen taiteellinen puoli liittyy olennaisesti
mielikuvitukseen ja tunteiden ilmaisuun dalyn avulla (R&sédnen 2008, 139).
Kuvataideopetuksessa esiintyvan luovuuden ja taiteellisen luovuuden koetaan kuitenkin
olevan hyvin l&hell4d toisiaan. Molemmissa pyritddn samankaltaisiin asioihin, mutta
kuvataideopetuksessa mukana on liséksi erikseen asetettu oppimisen tavoite, kuten

kategoriassa 1a on méaaritelty.

Kategoria: 2b Intensiivinen tekeminen

Tamén tutkielman on rajattu koskemaan nimenomaan luovaa tekemistd koskevia
késityksid, mutta luovuus maéérittyy muutenkin hyvin paljon tekemisen kautta. Inkeri
Savan luovuuden mééritelmien mukaan siind on kyse mahdollisuudesta omalla luovalla
toiminnallaan jattda jalkensa ja osallistua yhteisoon toimintaan (Sava 2007, 46-47).
Tyoskentelyn voi késittdd olevan itsessédén jo tirked osa kuvataideopetusta ja luovuuden

kehittymista:



02: “Mut mé jotenkin oon huomannut, et se tekeminen on hirmu térkeetd, koska, ei
pelkéstdan siing ettd taalla ik&&n kuin taalla lukiossa luetaan paljon niinku on sit4
teoriaa, ei sillai, vaan tan niinku koko aineen olemus on paljon sitd ettd niinku
paidsee tekemdiin, et ei se niinku se luovuus ei jotenkaan siitd teoriasta kehity.”

Opettajien  mukaan luovuus ilmenee tydskentelyssé muun muassa tekemisen
intensiivisyytend. Se kasitetddn tydskentelyyn paneutumisena ja siihen keskittymisena.
Intensiivisesti tydskenteleva opiskelija pohtii k&silla olevaa tehtdvaa ja pyrkii eteneméan

prosessissaan, mika nakyy hénen tekemisessaan:

O4: suurin osa opiskelijoista on hyvin niinku paneutunu siithen tydskentelyyn ja
pohtii sité ja, tydskentelee sen kans niinku aika intensiivisesti ja, totanoiniin, se et
he kysyy niinku siihen asiaan liittyvia kysymyksid, toki ne hakee niinku tukee tai
apuu ja ehka véhan vastauksia niihin, mitd ma koitan v&ha toppuutella, niin tota,
must se ndkyy siind.”

Intensiivinen ja paneutunut tydskentely vaatii kuitenkin aikaa. Lyhytkestoinen tekeminen
ja keskeytykset kasitetadn luovuutta hdiritseviksi ja luovaa tyoskentelyd koetaan

hankalaksi toteuttaa lyhyissé péatkissa:

O4: ”Et tota, sesmmonen et jotain patkittdin ja paloittain, ni se on ihan myrkkyéa

kaikelle luovalle tekemiselle -
Intensiivisyyteen ja keskeyttdmattomaan tydskentelyyn liittyy flow-tilan késite. Flow-
tilassa ihminen kykenee suuntaamaan keskittymisensa taysin padmaariensa saavuttamiseen
ja sulkemaan hairiotekijat pois. (Csikszentmihalyi 1990, 40). Luova tydskentely on yksi
yleisesti tahén tilaan liitetty aktiviteetti. (Csikszentmihalyi 1990, 72). Intensiiviseen
tyoskentelyé ja flow-tilan saavuttamiseen kuvataidetunneilla vaikuttaa kuvataideopetuksen
opiskeluympéristd. Kuten kategoriassa 1d on opettajien kasityksien kautta avattu,
kuvataidetunnit ovat hyvin vuorovaikutteinen ja sosiaalinen ymparistd. Siella
tyoskennelld&n opettajajohtoisesti ja opetukselle asetetun aikataulutuksen mukaan.
Héiriotekijat ja keskeytykset ovat vahvasti osana tuntityoskentelyd. Rauhallisempien

tyoskentelyaikojen ja -paikkojen tarjoaminen on yksi keino valttaa naita hairiota:

04:”Ja tosiaan myds se koko koeviikko, viis tuntia, niin siel on melko hyva tehda
sit, sillon paésee niinku siihen flow-tilaan et, ei 0o kukaan keskeyttamassé, et tunti
ei lopu kesken tai muuta.”

Luovan tydskentelyn vaiheista useimmat koskevat ideoiden tuottamista ja kehittdmista,



seka ongelmanratkaisua. (Lepistd 1991, 167-168). Luovan tekemisen ja tuottamisen ohella
taytyy kuitenkin tehda paljon sellaista mihin ei liity luovuutta tai luovuuteen usein liitettya
lahjakkuutta. Luova tydskentely on nimensa mukaisesti tyon tekemistd. Toteuttaminen on
myo6s yksi luovan tydskentelyn vaiheista. (Lepistd 1991, 167-168). Kuvataidetunneilla

toteuttamisen vaihe ja vdhemman luova tydskentely saa my0ds painoarvoa:

O1: “Mut sitd me ollaan koitettu tddl niinku painottaaki et, se on ihan niinku
normaalia tydskentelya niinku mika tahansa fysiikka tai kemia, mut se et vaik ei
olis taiteellisesti lahjakas tai suuntautunut et siit voi saada hirveen paljon, et, et sil
on kyl paljon annettavaa mun mielesti tal.”
Kuvataidetunneilla on tavoitteena oppiminen ja luovan tydskentelyn harjoittelu, mutta
opiskeluympéristd asettaa rajoitteita. Kuten kategoriassa 1a3 tuli esille, opettajat kasittavéat
kuvataideopetuksessa ajan todella rajalliseksi resurssiksi. Koska aikaa ei ole kaytettavissa
kuin tietty maard, ei luovan prosessin vaiheiden valilla edestakaisin liikkuminen ei ole
helppoa. Tdémé vaikuttaa luovan prosessin vaiheista eniten niihin, joissa on eniten tarvetta
ajankaytolle, mutta joista on helpoin tinkid. Todentamisvaihetta on vaikea lyhentad, se on

vaiheista konkreettisin ja eniten nakyvaa tyontekoa vaativa.

Valmisteluun, kypsyttelyyn ja ongelmanratkaisemiseen liittyvat vaiheet on helpompi jattaa
vahemmalle huomiolle, silld ne eivat valttdamatta sisalla ulkopuolisille nakyvaa
tyoskentelyé ja prosessin etenemista (Lepisté 1991, 167-168). Niiden piilotetun luonteen

vuoksi niille on usein vaikea antaa riittavasti aikaa ja huomiota.

Kategoria: 2c Ongelmanratkaisu
Ongelmanratkaisua korostava nédkokulma oli Uusikylan mukaan yksi viidesta luovuuden

tieteellisessd madrittelyssé esiintyvastd paatyypistd (Uusikyla & Piirto 1999, 12-13).
Ongelmanasettelu ja sen ratkaiseminen on keskitssd myos luovan tydskentelyn vaiheiden
kuvauksissa. Ensimmadisessa vaiheessa valmistellaan ongelmanasettelua, toisessa vaiheessa
ongelmaa tyostetddn vahemman tietoisesti ja kolmannessa vaiheessa tapahtuu ratkaisun
I0ytymiseen johtava oivallus. Valmiin idean todentamisenkin vaiheessa ratkaistaan
jatkuvasti yksityiskohtiin liittyvid ongelmia. (Lepistd 1991, 167-168.) Ongelmanratkaisu

on esilla myds opettajien kasityksissa luovasta tyoskentelysta.

0O4: ”Se tulee tavallaan siitd, mun mielest toi on hirveen ldhelld niinku sitd



muotoilun, ehkd vanhakantaisemman muotoilun ideaa, et mietitddn olemassaolevia
arkisia ratkaisu- tai ongelmiin ratkaisuja.”

Luova ongelmanratkaisu voi liittyd myos sellaiseen tyoskentelyyn, jossa ei painotu
taiteellisuus tai henkilokohtainen ilmaisu. Ongelmanratkaisun voi siis nahdd luovan
tyoskentelyn useita muotoja yhdistavdna tekijana. Ré&sdsen mukaan oppituntien
ongelmanratkaisu eroaa arkieldméssa tapahtuvasta, koska se perustuu séantojen
noudattamiseen (R&sénen 2008, 67—72). Opettajien vastauksissa ei kuitenkaan esiintynyt
tallaista nakemystd. He perustelivat ongelmanratkaisuun liittyv&é luovuutta nimenomaan
mahdollisuudella omien valintojen tekemiseen, mikd on ristiriidassa saantdjen
noudattamisen kanssa. Heidan mielestdan opiskelijoiden tyoskentelyssa tulee antaa heille
tilaa ja vapautta tehdd itse valintoja. Tahan liittyy myos kasitys opiskelijoiden omien

ajatusten ja mielipiteiden huomioon ottamisesta:

02: - aika paljon ehka tehtdvisséa halunnu niinku jattd4d semmosta, semmosta tota,
toisaalta sitd niinku tilaa tehda ite niitd valintoja, et se ei ole niinku valmiiks
pureskeltu tiysin se tehtivi, vaan et siind olis jollain tapaa, jiis tilaa sille.”

Opettaja 2 tarkentaa kuitenkin, ettd valinnanvapaus ei voi olla rajaton. Rajattu ja tarkkaan
mietitty tehtdvdnanto asettaa lahtokohdan, mutta sen sisélld opiskelijalla on oltava

tarpeeksi vapautta tehda omia ratkaisujaan:

02: - ei sillai et noni, tehkaa mita vaan, ei, vaan niinku tarkasti mietitty se tehtava,

mut sitten riittdvd maara sitd niinku vapautta siind sitten vahan tehdda omia

paatoksia -
Ongelmanratkaisuun osana luovuutta liittyy oivalluksien kautta oppiminen. Oivallus on
maaritelty myds yhdeksi luovan prosessin vaiheeksi (Lepistd 1991, 167-168). Oivallusten
painottaminen osana opiskelua liittyy oppimiskasitykseen, jossa painotetaan opiskelijan
aktiivista oppimista. Lukion opetussuunnitelman perusteissa esitetty oppimiskésitys
perustuu juuri tallaiseen konstruktivistiseen ndkemykseen aktiivisesta, tavoitteellisesta ja
oppimiseen tahtadvasta opiskelijan toiminnasta (LOPS 2015, 14). Opettajien kasityksissa
oivallukset vaativat kuitenkin tilaa tehdd omia valintoja, ratkaista itse ongelmia ja sen

kautta oivaltaa jotakin:



02: “- oli se sit niinku tapa tehda mill& tahansa, padilla tai savella, niinku jotenkin
ehka niis tehtévissa haluaa aina jattaa aina paljon niinku tilaa, sille sitte ssmmoselle
omille oivalluksille.

Kategoria: 2d Valmiiden vastausten puute
Réasdnen esittdd, ettd kouluissa esitettyyn ja tuotettuun tietoon liittyy yleensa

yksinkertaistetut ja selke&dt vastaukset, jotka ovat ristiriidassa taiteen luonteen kanssa
(Réasanen 2008, 139-140). Tama ristiriita ilmenee valmiiden vastausten puutteena, joka on
yhteydessé ongelmanratkaisun ja valinnanvapauden kanssa. Niihin yhdistyy my®os tiiviisti
luomisen tuskan kokemus. Luova tyGskentely koetaan henkisesti usein raskaaksi, tai jopa
tuskalliseksi. Luovan prosessin vaiheita on hankala nopeuttaa ja ne vaativat oman aikansa:

O1: “Mut yleensi se tulee jonkun tuskan kautta, et ihan niinkun taiteilijoillakin. Et

ei siin varmaan mittd semmosta nopeet reittia 00”
Luovan tyoskentelyn toteuttaminen ja siind kehittyminen vaatii aikaa. Sava maarittaa
luovuuden vélttdmattomiksi ehdoiksi epavarmuuden ja riittaméattdmyyden tunteen.
Epédvarmuus liittyy siihen, ettd koskaan ei voi tietdd onnistuuko se mitd ollaan tekemassa.
Savan mukaan luovuudelle térkeitd asioita ovat siis riskinsietokyky ja mahdollisuus
epdonnistua. (Sava 2007, 46-47.) Luomisen tuska tulee epdvarmuuden ja
riittdmattomyyden tunteesta, ja ne syntyvat valmiiden vastausten puutteesta. Luovaa
tyoskentelyé esiintyy silloin, kun ratkaistavana on sellaisia ongelmia, joihin ei ole selkeita
vastauksia. R&sdsen mukaan taiteessa ja kuvataideopetuksessa ollaan tekemisissa juuri
sellaisten ongelmien kanssa (R&sédnen 2008, 139-140). Luovaan tekemiseen vaikuttaa
olennaisesti kyky itsenaiseen tekemiseen vaistoinkaymisista huolimatta (Uusikyla & Piirto
1999, 15). Opettajakaan ei usein voi kertoa milloin jokin luovaan tyoskentelyyn liittyva
ongelma on ratkaistu oikein tai vaarin, varsinkaan silloin kun kyse on ilmaisuun liittyvista

ongelmista ja valinnoista:

O4:”Mutta totaniin, pddasias tietenkin koitan l&hted siitd et, mullakaan ei oo niitd
vastauksia tan tyyppisiin ongelmiin, mietitdan yhdes, mé kannustan ja tuen
kokeilemaan asioita ja mun mielesta se on sitd luovuutta.”
Luomisen tuska ja sen myo6ta tydskentelyn luovuus tulevat ilmi tallaisia ongelmia
ratkaistaessa. Kuvataideopetuksessa opiskelijoiden ei tarvitse kohdata tatd tuskaa yksin,
silla kyse on kuitenkin opettajajohtoisesta opiskelusta, joka tapahtuu pé&akategoriassa 1

maéritellyssa opiskeluympéristossd. Kuten sitd maarittdvasséd alemmassa kategoriassa la



tuli ilmi, opiskelijoilla on opettaja apuna luovien ongelmien ratkaisemisessa.

Opettajajohtoinen tydskentely auttaa helpottamaan luovaan tydskentelyyn liittyvaé tuskaa.

02: ”saat siitd niinku sen jotenki sen hyvén fiiliksen siitd tekemisestd niin se voi
olla myds semmonen keino et vaikka et sa niinku tekis sitte myéhemmin vapaa-
ajalla paljoakaan mutta voit joskus kenties palata siihen ja saada vaikka sen niinku
hyvan olon siitd, tai jotenkin semmonen, et se voi olla myds semmonen miké
niinku, on semmonen joku voimavara sitten jossain vaiheessa, -”

Opettajat siis kokevat, ettd vaikka selkeiden vastausten puute voi aiheuttaa luomisen
tuskaa, niin voi luovalla tekemiselld saada hyvaakin oloa. Tastd voi péatelld, ettd opettajat
kokevat luovan tekemiseen keskittymisen tavoiteltavaksi asiaksi. Kuvataidetunneilla sité
harjoitellaan, jotta siihen voi mahdollisesti myohemmin omaehtoisesti palata.

Kategoria: 2e Suorittaminen luovan tyéskentelyn vastakohtana
Kaésitykset luovasta tydskentelystd hahmottuvat myos suorittamisen kasitteen kautta.

Uusikylan mukaan luovan ympériston tulisi kannustaa oppimiseen, eika suorittamiseen.
(Uusikyla 2012, 172.) Kuvataideopetuksen opiskeluympdristossd  esiintyvaan
suorittamiseen liittyvia kasityksia késiteltiin kategoriassa 1c. Opettajat kokivat lukio-
opiskelun ja opiskelympariston vaikuttavan voimakkaasti suorittamisen esiintymiseen.

Erityisesti siihen vaikutti kaytettavissa oleva aika ja maarattyjen suoritusten vaatiminen:

03: “jos nyt ajatellaan taiteilijan tyotd se voi niinku poukkoilla aika moneen
suuntaan ja menna takasinpéin valilla, et ehké kursseil ei oo lukiossa kuitenkaan
mahdollisuutta siihen et sa voisit oikeesti tydstaa sitd yhté tyota ja tehda sitd niinku
oikeen oikeen luovaa ty6td, et kuitenkin tarvii olla ne tietyt asiat toteutettuna
kurssin lopussa.”

Opettajien kasityksissd suorittamiseen perustuva tyoskentely on luovan tekemisen

vastakohta tai vahintaan siita puuttuu luovuus:

O4: “Mut et niinku vastakohtana sithen mik, miten se luovuus ei ndy tai mikéa ois
sille vastakohtana, olis tdm@ pisteestd A pisteeseen B suoritus”
Tahan vastakohtaisuuteen liittyy opettajien  késitysten mukaan opiskelijoiden
valinpitdmattomyys oman suorituksen laatuun. Silloin luovasta prosessista puuttuu
useimmat siihen liitetyisté vaiheista, ja tyoskentely keskittyy vain toteuttamiseen. Opettaja
4 esittad, ettd silloin ei ole lainkaan kyse luovasta tydskentelysta:

O4: “Ja tota heilld voi olla semmosta ettei he ldhesty mua milldén tavalla, et tekee



sen duunin sit vast ku ymmartdd mistd on kyse ja mihin pitdis pa&std, et
numerollakaan ei oo niin hirveesti vélid ni, siin heidan osaltaan voi olla niinku
hankaluuksia sen, et se ei 00 niinku luovaa prosessia ollenkaan, se on vaan
toteuttamista. Pisteestd A pisteeseen B ja that’s it, numero ja sit menndin
eteenpdin.”
Muiden opettajien nakokulma ei ollut ndin jyrkka. Heidan mielestdén suorittaminen ei
taysin sulje pois luovaa toimintaa, mutta opettajat kokevat sen vaikuttavan luovaan
toimintaan ja sen laatuun erittdin negatiivisesti. Opettajien kasityksissa korostuu luovaan
tyoskentelyyn tarvittava aika ja sen puute kuvataideopetuksessa, joka oli esilld myos

resursseja koskevassa kategoriassa 1b:

03: “- et aikaa el 00 kaytettdvissd sitd mitd pitdis olla, et jotta paasis siihen
semmaoseen oikeaan tekemiseen tapaan.
Yhteenveto
Luovuuden madrittelyn hankaluudesta riippumatta opettajat kasittdvat kuvataidetunneilla
tapahtuvan tyoskentelyn luovana toimintana. He kokevat luovan tydskentelyn
tunnistettavaksi  toiminnaksi, jolla on erityispiirteitd. Na&itd piirteitd ovat naissé
kategorioissa eritellyt tekemisen intensiivisyys, ongelmanratkaisua korostava luonne ja
valmiiden vastausten puute. Opettajien mielestd luova tydskentely méarittyi myos sen
vastakohdan, eli suorittamisen, kautta. Opettajien ké&sityksiin luovasta toiminnasta
kuvataidetunneilla vaikutti voimakkaasti heiddn kasityksensd kuvataideopetuksen
opiskeluympéristosta. Naista kategorioiden valisistda yhtymakohdista voi paatelld, etta
opettajat kokevat ympériston asettavan rajoja ja muokkaavan sielld tapahtuvaa luovaa

toimintaa tietynlaiseksi, vaikka he eivét tit4 haastatteluissa suoraan tuonutkaan esille.

6.3 Luovan tyoskentelyn arviointi

Tutkimuskysymyksen mukaisesti tarkastelen arvioinnin toteuttamiseen liittyvia késityksia
tyoskentelyn arvioinnin nakokulmasta. Tamén paédkategorian késitykset maarittyvat
vahvasti aiempien pé&kategorioiden perusteella, kuten luvussa 5.1 esitin. Ympéristd
médrittelee sekd luovaa tyOskentelyd ettd arviointia kuvataideopetuksessa. Luovan
tyoskentelyn késittdminen puolestaan ohjaa luonnollisesti vahvasti myds sen arviointia.

Tassd péékategoriassa  esitetyt kategoriat edustavat niitd  késityksid, joita



kuvataideopettajilla on luovan tyoskentelyn arvioinnista. P&akategoriaa maarittavéat

késitykset ovat jaettu kategorioihin Kuvan 4 mukaisesti:

Paékategoria 3: Luovan tydskentelyn arviointi

i)

Kategoria 3a: Arvioinnin yleiset perusteet

Kategoria 3b: Arvioinnin haasteet

Kategoria 3c: Kannustava arviointi

Kategoria 3d: Vuorovaikutus

Kategoria 3e: Itsearviointi

Kuva 4. Luovan tydskentelyn arviointia maérittavat kategoriat.

Kategoria 3a: Arvioinnin yleiset perusteet

Opetussuunnitelman perusteet ja lukiolaki antavat yleiset ohjeet arvioinnin toteuttamiseen,
mutta jokainen opettaja kuitenkin itse paattad miten kaytannossa toteuttaa oman opiskelija-
arviointinsa. Erilaisten kaytantdjen liséksi opettajilla on myds erilaisia painotuksia
arvioinnin suhteen. Nama kaytanndt ja painotukset ovat myds suhteessa opettajien

késityksiin luovan tydskentelyn arvioinnista ja siksi tutkimuksen kannalta merkittaviéa.

Haastatellut opettajat kokivat arvioinnin laajana kasitteend ja heiddn mukaansa arvioinnin
tulisi ideaalitilanteessa ottaa huomioon ldhes kaiken kuvataidetunneilla tapahtuvan.
Kuvataideopetuksessa opettajalla on suuri vastuu arvioinnin suhteen. Kuvataidetunneilla
kyse on luovasta tekemisesta ja sellaisten taiteellisten asioiden kasittelysta, joihin ei ole
valmiita vastauksia (R&sénen 2008, 139-140). Opettajan on itse muodostettava ne Kkriteerit,
joihin perustaa arviointinsa kunkin tehtdvanannon yhteydessa. Muodostetut kriteerit hyvin
harvoin ovat selkeitd ja helposti madriteltavissa. Arviointia tekeva opettaja joutuu
tulkitsemaan hyvin subjektiivisia asioita asettamiensa kriteerien valossa. Hanen on myds
tiedostettava omat taidekasitykset ja niiden vaikutus seka asetettuihin kriteereihin ettd
niiden pohjalta tehtyihin tulkintoihin ja arviointiin. (Raséanen 2008, 84-85).

Kuvataidetunneilla tehtdvénannot tahtdavat hyvin usein konkreettisten visuaalisten



asioiden tuottamiseen. Naiden prosessin lopputuloksena syntyneiden asioiden arviointi
koetaan luonnollisesti helpoimmin lahestyttavéksi. Lopputuloksen arviointi on kuitenkin

vain yksi osa arviointia kokonaisuudessaan:

oppilaan tydskentelytaitoihin, suunnittelu- ja ideointikykyyn, omaperdisyyteen ja

tekniseen osaamiseen. Lopputulos / teos on konkreettisin arvioinnin kohde, johon

on helpointa l16ytaa tavoitteiden mukaiset arviointiperusteet.*
Vaikka kuvataideopetus keskittyy luovaan ja yleensa taiteellisena pidettyyn tekemiseen,
opiskelijoiden tekemia teoksia ei arvioida taysin kokonaisvaltaisesti itsendisin taiteellisina
tuotoksina, vaan arvioinnissa keskitytéan tiettyihin lahestymiskulmiin. (Résanen 2008, 67—
69). Arvioinnin kohdentamista maarittdd kuvataideopetuksessa oleva oppimisen tavoite eli
arvioinnissa tulisi ottaa huomioon ensisijaisesti ne asiat, jotka on asetettu oppimiselle
tavoitteiksi. LOPS:in mukaan arvioinnin ldhtokohtana on oppimisen edistdminen ja
opiskelijan tulisi ymmartada, mitd heiddn on tarkoitus oppia ja miten tatd oppimista
arvioidaan (LOPS 2015, 228-229). Koska arviointi on oppimisen ja opettamisen véline,
tulisi sen kohdistua nimenomaan niihin asioihin, joita ollaan opettelemassa. Sen tulisi
keskittyd oppimiseen ja kehittymiseen. Lopullisen teoksen ké&sitetadn edustavan vain sité

mihin opiskelijan luovan tydskentelyn ajatusprosessi on paatynyt:

02: “Mut se arviointi, no tokihan ne niinku tyot itessaan ja miten se on niinku
vastaa jotenkin tehtdvénantoon tai miten sitd niinku tehtavéa on ite prosessoinu ja
mihin tulokseen ikdinkuin on pédétynyt.”

Arviointi késitetdan jatkuvasti tapahtuvaksi ja osaksi yleistd tunneilla tapahtuvaa
vuorovaikutusta. Lopullinen arvosanan antaminen on vain pidempéaan jatkuneen prosessin
paatos. Opiskelijoiden prosesseja ohjatessa opettaja on usein myds mukana niissa olevissa
tunnetiloissa. Vaikka tavoitteena olisi, ettd prosessi olisi myds osa arvostelua ja lopullista
arvosanaa, on senkin tarkastelussa oltava kriittinen ja neutraali. Arvosanan antaminen on
myaos tilaisuus irtautua hieman opiskelijoiden prosesseista ja tarkastella niita kriittisemmin,

ilman valitont4 ohjaamista tai osallistumista:

03: “monta kertaa ma huomaan et ma olen tunnil niin innoissani niist mitd ne
tekee, et ne arvosanat on mun mielessé parempia, kuin sitten ku ma rupeen kattoo
niit muutaman viikon paasta, ni sitd ma oon et hmmm, ei taa ollutkaan ihan niin
hyva mitd mé luulin, ja et sit m& nden enemman téllasen, tyon tason, jotenkin
teknisesti et md irtaudun siita tekemistilanteesta, -- Et se véhan niinku heittelee,
mika se tunnetila itelldkin niist tdistd on, ja arvosana arvio.”



Arvosanan antaminen on hyvin nakyva osa arviointia. Numeroarvosanan tarpeellisuudesta
kuvataideopetuksessa keskustellaan paljon, mutta haastatelluista opettajista vain yksi otti

kantaa asiaan:

03: “En tiedd, numeroarvosanasta aina puhutaan sit taas tuolla yldkoulun puolella,
nyt varsinkin OPSiin liittyen et, et onks niinku tarpeellinen ollenkaan tdmmasis
aineis, mut kyl mé koen et se on tarpeellinen.”
Muiden opettajien vastauksista oli rivien valista luettavissa hyvaksyntd numeroiden
antamista kohtaan, mutta he eivét suoranaisesti ottaneet kantaa kumpaankaan suuntaan.
Heidan vastauksistaan nousi késitys numeroista arvioinnin tydkaluina, joita ei pitéisi ottaa

lilan vakavasti:

Ol: ”Mut tota, toisaalta ne on vaan numeroita, et ei se nyt oo sit niin, ja yleensa
mielummin niinpdin, et tota, et mielummin viha niinkun yldkanttiin sitd arviointia.”

Opettajilla on arvosanan antamisen toteuttamiseen hyvin vaihtelevia menetelmia. Jotkut
opettajat tarkastelevat kurssin lopuksi opiskelijoiden toteuttamia t6itd kokonaisuutena ja

antavat arvosanan kokonaisuuden perusteella:

O1: ’Mai en merkkaa sillai niinkun lokero kerrallaan, et, et mitd se on saanu tist

tyOst ja tost ja tost, vaan ma katon sitd kokonaisuutta enemman sillai, et.”
Arvosanan antamiseen voi kuitenkin olla myo6s strukturoidumpia ldhestymistapoja.
Arvosanoja voi antaa jokaisesta tehdystd tyostd erikseen ja rakentaa niiden perusteella

lopullisen arvosanan:

0O5: “- md kaytan ihan excel-taulukkoa. M4 pistan exceliin ihan oman arvioinnin,
noin niinkun puolen numeron tarkkuudella, en ma sinne plussia ja miinuksia laita,
puolen numeron tarkuudella arviot niist tdista ja tota, sen lisdks ma pistén sinne,
riippuen siité paljonko tehtdvadn on kaytettavis ollu, tai ollu aikaa k&ytettavissa. Jos
se on vaik viiskyt prosenttia koko tuntiméaarasta, niinku kakkoskurssilla taa
padtehtavi ni, sen painoarvo koko loppuarvosanasta on se viiskyt prosenttia sillon.”

Tatd arvostelumenetelmééd hyoddyntanyt opettaja perusteli sitd oikeudenmukaisuudella.
Oikeudenmukaisuus on arvioinnissa yksi merkittdva lahtokohta, mutta opettajien

kasityksissa se linkittyi erityisesti arvioinnin haasteellisuuteen.

Kategoria 3b: Arvioinnin haasteet



Kuvataidetunneilla tapahtuvat prosessit ja niiden tuottamat teokset ovat rajatuista
tehtdvanannoista huolimatta l&hes aina subjektiivisesti tulkittavaa ilmaisua. Teosten ja
prosessien subjektiivinen luonne kertautuu edelleen, kun niitd on tulkittava arviointia
tehtdessd. (Soep 2008, 579-582.) Ruistiriita ei siis ole vain oikeudenmukaisuuden
tavoittelussa, vaan objektiivisuuden tavoittelussa  yleisemmin. Arviointi
kuvataideopetuksessa ndhdaén siis usein haastavana ja hankalana asiana, koska usein sitéa
médriteltdessd ja toteutettaessa nousee paineita toteuttaa ristiriitaisia Kkriteereja
yhtéaikaisesti. Haaste oikeudenmukaisuuden periaateen toteuttamisessakin on nimenomaan
siind, miten toteuttaa subjektiivista arviointia tasa-arvoisesti ja niin, ettd kaikki kokevat

tulleensa kohdelluksi oikeudenmukaisesti:

O5: “kaikki pyrkii tavallaan oikeudenmukaisuuteen, et ku on paljon opiskelijoita
niin, aika monta vuotta alkuun meni silleen et ma tein ne niinku paperille ne arviot
ja, monta vuotta meni myds niin, et niinkun, vahadn summamutikassa, mut siin oli
aina semmonen huono olo et onks téa nyt oikeudenmukainen niinkun, jos ma annan
tdstd tommosen niin sopiik se, se on se arvioinnin todellinen ongelma.”
Arvioinnin kaytannon toteutuksen yhteydessa opettajat eivat kuitenkaan koe sita erityisen
haasteellisena, vaan kokevat pystyvénsa luottamaan omaan ammattitaitoonsa ja sen

tuomaan intuitioon:

O1:”Ja sit ku opettajanhuoneessakin kysytddn, et noh eihin kuvista voi arvostella ja
arvioida, et se on, sehén on, taide on niin katsojan silmassé, heheh, kaikkee
diipadaapaa nih. Se on kyl aika helppoa mun mielesta se arviointi, -”
Opettajat kokevat helpoksi nimenomaan arvosanan antamisen, eli arvioinnin viimeisen
kokoavan vaiheen. Opetuksena aikana muodostuu ajatus arvioinnin kokonaisuudesta ja
arvosanasta. Vaatii kuitenkin paljon ty6td ja vuorovaikutusta, ettd lopullisen arvosanan

pystyy lopulta melko intuitiivisesti antamaan:

03: “mul on semmonen, tunneil ma koitan aika tarkkaan seurata sitd -- niinku et
mist& ne ideat ne nousee, mil taval ne niinkun l&dhtee hakemaan sitd, sitd tehtavén
aihetta ja mé koitan ottaa niinku sité siin jo tunneilla huomioon ja sita tydskentelya,
mut sit ku ma rupeen kattoon niita valmiita toita, niin mulla on, mad huomaan et mul
on aina joku kasitys siit4 arvosanast, mul on niinku tosi et, et ta4 on tosi selkee, ei
mul mee kauaa ku mé arvioin et toi on toi ja toi on toi.”

Arvioinnin hankaluus ja ristiriidat nousevatkin niista asioista, joita sen tulisi
kokonaisuudessaan kattaa ja ottaa huomioon. Varsinkin luovan tydskentelyn erityisen

luonteen huomioon ottaminen arvioinnissa koetaan hankalaksi.  Arvioinnin



haasteellisuuteen  vaikuttaa Kkuvataideopetuksessa vallitseva oppimisen tavoite.
Kuvataidetunneilla tehtyihin tehtaviin  liittyy sisallollisid tavoitteita, jotka on
opetussuunnitelman perusteissa ja koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa maaritelty.
Opettaja on suunnitellut tehtavat lahtokohtanaan tietyt oppimisen tavoitteet, jotka
opiskelijoiden tulisi tavoittaa. Luova tydskentely on kuitenkin opettajien kasitysten
mukaan luonteeltaan sellaista, ettd ennalta annetut tavoitteet saattavat usein unohtua tai
hukkua luovan ilmaisun alle. Opettajan on joskus hankala arvioida miten tehtdvaan
liittyneet oppimistavoitteet ovat saavutettu, ja tdama kasitys liittyy nimenomaan luovan

tyoskentelyn erityiseen luonteeseen:

O5: “Luova prosessi on aina melkoinen myllerryskenttd, jossa tavoitteet helposti
h&martyvat. Opettajankin on usein vaikea saada selvyyttd oppilaan ideasta
tavoiteltuun lopputulokseen.”

Kuvataideopetuksessa 0saamisen ja oppimisen ndyttdminen perustuu tekemiseen.
Kirjallisia kokeita jarjestetdan yleensa vain taidehistoriaan liittyen (Karjalainen 2001, 16).
Opettajien mielestd, jos kuvataidetunneilla ei siis ehditd tai pystytda tekeméaan tarpeeksi
konkreettista tydskentelyd, arviointia varten on hankalaa I6ytda riittdvasti néyttoa

opiskelijoiden osaamisesta:

03: “Ja sit kaikki, kaikki ku vois vierailla siis, eilen nyt kdytiin museossa mutta et,
vois kayda siella ja taélla ja tuolla ja oppia sita kautta, ni se vie kans niinku siité et
sit me ei tuoteta mitddn mihin voi arvioinnissa puuttua, et sitte ei paase sisalle
sithen oppilaan ajatusmailmaan.”

Kategoria 3c: Kannustava arviointi

Aiemmin mainittuun oikeudenmukaisuuteen liittyy ajatus opiskelijoiden erilaisten taitojen
ja tasoerojen huomioon ottamisesta. Siihen puolestaan pohjautuu kuvataideopetuksen
arviointia erityisesti maarittava nakemys positiivisen arvioinnin merkityksesta. Positiivinen
arviointi tarkoitti haastateltujen opettajien mielestd kannustavaa arviointi. LOPS 2015:ss&
on mainittu, ettd kuvataiteen arvioinnin tulisi olla kannustavaa (LOPS 2015, 215). Siini ei
kuitenkaan ole madritelty mitd kannustavalla tarkoitetaan. Kannustavaan arviointiin voi
kuitenkin liittdd opiskelumotivaation yll&pitdmisen, joka on Koppinen et al. mukaan sen
tarkein tehtdva oppimisen edistdmisen ohella (Koppinen et al. 1994, 8-11). Opettajat
késittivat kannustavaan arviointiin liittyvan esimerkiksi numeroiden antamista niin

sanotusti hieman ylakanttiin:



O1: “- et mielummin vah& niinkun ylakanttiin sitd arviointia. Ei nyt sillai et
kuviksest saa helposti numeroita, vaa enemmankin niin, et, et jos vahankin on
semmosta arkuutta ettei ainakaan tumppais mitédén niinkun.”

Kannustavassa arvioinnissa ei opettajien mielestd vertailla jokaisen opiskelijan suoritusta
tasavertaisesti, mutta se késitetadn silti oikeudenmukaisena. Tama mukailee Flemingin
esittdamdd nakemystd kuvataideopetuksen arvioinnin painotuksista, jossa keskityaan
patevyyteen ja perusteltavuuteen, tasapuolisuuden ja objektiivisuuden sijaan. (Fleming
2012, 86-95). Opettaja 4 tiivistaa hyvin, ettd annetun arvosanan ei vélttamatta tarvitse olla

taysin realistinen arvioi taidoista:

0O4: mut en mé sitd tietenkddn suoraan siitd iske et, (...) se on toi, vaan katon vdhéan
tilanteen mukaan tottakai et, tarviiks sitd, pikemminkin kannustusta eteenpéin vai
onks taa ihan, td4 on ihan realistinen hyva arviointi néin ja.”

Kannustavaan arviontiin liittyy ajatuksena se, ettd ei rangaista esimerkiksi erilaisista

tyoskentelyn lahtokohdista:

02: “et se el 00 se, ettd ma niinku siitd ldhden rankaisemaan, et se lopputulos ei 0o
yhté niinku teknisesti hieno, kun tdman toisen, joka on niinku tottunu tekemaan
talld ohjelmalla jo pitkdan. Et siind niinku varmaan sit toisaalta haluaa niinku
madaltaa sitd kynnystd pikkasen, ja ottaa sen niinku arvioinnissa huomioon, sillai
ettd, et ehka siind sitten, jos joku on oikeen teknisesti taitava ja lahtee tehtévassa
niinku than mielettomiin ulottuvuuksiin, ni sit se ikddn kuin ndhdiin hyvalla.”
Kannustavan arvioinnin kasityksen perusteluna on se, ettd positiivisen palautteen kautta
kehittyminen on todennékdisempéa. Huonon arvosanan saanut oppilas voi kokea taitonsa
aineessa vajaavaisiksi, tai oppilas saattaa lannistua, jos ei saavutakaan mielestadn hyvaa
arvosanaa yrityksestd huolimatta. Kannustavan arvioinnin  toteuttaminen  on
kuvataideopetuksessa verrattain helpompaa sen ilmaisullisen ja tulkinnallisen luonteen
vuoksi (Soep 2008, 579-582). Esimerkiksi matematiikassa on vaikeampaa perustella
korkeamman arvosanan antamista kokeessa epaonnistuneelle opiskelijalle, silla kyseisessé
oppiaineessa kurssikoe toimii ensisijaisena oppimisen mittarina ja tilanteena, jossa

opiskelija antaa ndyttda osaamisestaan.

O1: “Yleensd mun mielestd se positiivinen kannustaminen kuitenkin kantaa
enemmaén hedelmad, ku se et ma kauheest alan jakattdd.”

Kannustavan arvioinnin voi siis ajatella olevan yksi tapa antaa mahdollisuus



epéonnistumiselle. Se on yksi tarkeéd luovan tydskentelyn ulottuvuus ja mahdollistaja (Sava
2007, 46-47). Epdonnistumisen mahdollisuus liittyy luovaa tyoskentelyd kuvaavaan
kategoriaan 2d, jossa se opettajien kasityksien mukaan linkittyi muun muassa valmiiden
vastausten puutteeseen. Asenteen ja motivaation painottaminen on selkeésti suhteessa
positiiviseen ja kannustavaan arviointiin. Tama suhde paljastaa myods sen, miten asenteen
ja motivaation painottaminen arvioinnissa on nimenomaan osa tydskentelyn arviointia. Sen
painottaminen arvioinnissa liittyy luovan tydskentelyn arviointiin. Haastatteluissa opettajat
perustelivat kannustavaa arviointia silld, ettd jokainen tydskentelee omalla tavallaan.
Erityisesti he painottivat sitd, ettd arvioinnissa ei tulisi rangaista hitaammin tai

perusteellisemmin tydskentelevia opiskelijoita:

02: “Et mi jotenkin uskon semmoseen niinku positiiviseen, niinku, positiiviseen
arviointiin siind mielessa et, ei 0o niinku, ei halua ikaan kuin rangaista, millaan
tapaa, varsinkaan timmosessd niinku luovassa aineessa, sité ettd totanoiniin tekee
niin tai ndin.”
Lukion opetussuunnitelman perusteissa 2015 sanotaan, ettd arvioinnin ei tulisi kohdistua
opiskelijan arvoihin, asenteisiin tai henkilokohtaisiin ominaisuuksiin (LOPS 2015, 228).
Aiemmassa LOPS 2003:ssa tata mainintaa ei kuitenkaan ole. LOPS 2003 oli vield
voimassa aineiston kerdadmisen aikana. Opettajat eivat maininneet uuden LOPS:in kantaa
asenteisiin. He kasittivat asenteen ja motivaation arvioimisen kuvataideopetuksessa yhtena
kriteerind, joka kannustaa luovaan tyoskentelyyn, ja mahdollistaa my6s omalta osaltaan

sen arviointia:

02: “Mut paljon myo6s sitd niinku semmosta niinku, se motivaatio tehdad ja se
niinku semmonen, ettd yritys myos se, ettd niinku jos on vaikka uus tekniikka ettei
00 heti sillee ettd en haluu, et ei, niinku en pysty tai jotenki sillai, et on kuitenkin
yrittdd ja, ja mun mielest se on ollu niinku hirveen tarkeetd ettd kokeilee
monipuolisesti eika tarvi kaikessa pelaté sita et, tad vaikka mun heikko tekniikka et
nyt mé saan tasta vaan kasin, tai joku kympin oppilas jos néin ajattelis, ettei niinku
arvioinneissa myoskaan niinku rankaisis sité etta kokeilee laajalti ja néin -

Asenteen ja motivaation painottamisen voi nahdd myo0s siitd ndkokulmasta, ettd
lahjakkuutta ei endd haluta erityisesti korostaa. Asenteen huomioon ottamisella
arvioinnissa opettaja viestii, ettd vaivaa ndkemélld on mahdollista saavuttaa yhté paljon tai

jopa enemman kuin pelkastdan tekniselld taidolla. Opettaja 1 esittadd, ettd tdma liittyisi

yhteiskunnassa ja taiteessa laajemmin vallitsevaan késitykseen:



O1: “-mut kyl m& luulen et se tds ajassa korostuu viel sit semmonenkin et entista
enemman ettd tota, et ei tarvi olla superlahjakas, mut taytyy jaksaa painaa
hommaa.”

Kategoria 3d: Vuorovaikutus

Arviointia ohjaavassa teoriassa ja opetussuunnitelman perusteissa painotetaan sen
vuorovaikutteista ja pitkakestoista luonnetta. LOPS 2015 mukaan vuorovaikutus seka
opiskelijoiden tekemét itse- ja vertaisarvioinnit toimivat varsinaisen arvosanan antamisen
tukena. (LOPS 2015, 228-229.) Vuorovaikutteista arviointia varten ei riit4, ettd opettaja
on vain l&sna ja seuraa heidén toimintaansa, vaan opettajan tulisi aktiivisesti osallistua ja
ohjata sitd (L&hde 2001, 41). Haastatellut opettajat kokivat ensisijaiseksi tuntityskentelyn
arvioinnin valineeksi tunneilla tapahtuvan vuorovaikutuksen ja opettajan antaman

ohjauksen:

05: “Tuntityoskentelyn arviointi on jatkuvaa ja pitkdkestoista joka tunnilla
tapahtuvaa toimintaa. Seuraan mielenkiinnolla ja melko automaattisesti oppilaan
etenemista  tehtdvissa ja keskustelen tarvittaessa ideavaihtoehdoista ja
etenemispoluista.*
Tuntityoskentelyn arviointiin liittyy siis olennaisesti opettajajohtoinen tyoskentely ja
opettajalla oleva ohjaajan rooli. Opettajan on myds omalla vuorovaikutuksellaan luotava
kannustavaa ja rohkaisevaa ilmapiiria (Manninen et al. 2007, 69). Palautteen antaminen ja

tyoskentelystd keskustelu tuntityoskentelyn ohella on

O1: ”Kylldhén tos kurssin aikan mé annan aika paljon palautetta yleensi. Tai
jotenkin niinku kerron et sa oot kivast, kivast niinkun tota rohkeesti tehtyy tohon
kohtaan et voisiks sa ajatella et, tdd on mun lempitehtdva yleensa et, et okei sd oot
tehny tdammdsen tyon, voisik sé seuraavas tyds keskittyy tdhan asiaa, ja jatkaa tast
viel eteenpdin, et ma haluisin ndhda mit tast tulee niinkun lisaa.
Vaikka kuvataideopetusta madrittdakin opettajajohtoinen tydskentely, opiskelija on viime
kédessa itse vastuussa oman tyoskentelynsa etenemisestd. Kuten kategoriassa 1a esiteltiin,
opettajajohtoinen tydskentely ei poista opiskelijalta kaikkea vastuuta ja itseohjautuvuutta.
Ne ovat oleellisia tydskentelyssd kehittymiselle asetettuja tavoitteita (LOPS 2015, 14).
Yksi tyoskentelyn arviointia madrittdva tekijd opettajien mielestd siis se, ettd miten

opiskelija on onnistunut toteuttamaan oman tyoskentelynsé ohjausta ja vastuuta:

OS5: “ Prosessin arvioinnissa aikataulun pettdminen paljastaa helpoimmin ainakin
puutteet tyoskentelyssa.”



Kategoria 3e: Itsearviointi

LOPS 2015 mukaan itsearvioinnin tulisi tdydentdd opettajan tekemén arvioinnin
kokonaisuutta (LOPS 2015, 228). Arviointia tekevén opettajan on annettava oppilaille
mahdollisuus perustella ja arvioida omaa ilmaisuaan. Oppilaan on osattava selittdd omaa
ilmaisuaan ja teostensa siséltod, jotta muiden on sitd mahdollista arvioida. Tdmé poikkeaa
taidemaailmasta, jossa taiteilija voi jattad tulkinnan taysin teoksen vastaanottajille.
(Résénen 2008, 82-83, 246.) Itsearviointi on my6s yksi tapa ottaa opiskelijan
tyoskentelyprosessi osaksi arviointia. ltsearvioinnin laaja muoto on portfoliotydskentely,
jossa omaa tyoskentelyé tarkastellaan Kriittisesti jo sen etenemisen aikana. (Kuronen 2001,
22-24.) Haastatteluun osallistuneet opettajat eivét toteuttaneet portfoliotytskentelya
muuten kuin kuvataiteen lukiodiplomi-kurssilla. He toteuttivat itsearviointia reflektiivisesti
kurssien lopussa ja opettajat kokivat sen auttavan erityisesti luovan prosessin arvioinnissa.
He kaésittivat sen osaksi kattavaa arviointia, ja kokivat, ettd lukio-opiskelijoilta voidaan
pyytaa laajaakin oman onnistumisen ja oppimisen arviointia. ltsearviointi on yksi keino,
jonka avulla opettajilla  on mahdollisuus paastda ldhemméas opiskelijoiden

tyoskentelyprosesseja ja niihin liittyvia ajatuksia:

03: “- he arvioi siis tydskentelyn, suunnittelun, omaperaisyyden, teknisen
hallinnan, ja sit varmaan siis ihan lopullinen tyon onnistuminen on siin kans, ihan
nelosest kymppiin. Ja tota, kyl ne on tehneet niita aika rehellisesti, sita arviointia,
kirjottaneet mun mielestd aika hyvin. Ja sitd kautta saa sit semmosist ajatuksist
Kiinni mitd ei 0o just sit paassy ehka ne hiljasimmat sanomaan siel tunnilla, et mita
ne o oikeesti ajatellu siin, niin sit ne suht rohkeesti nykysin kirjottaa jo sinne et mité
ne on ajatellu ja, ja miten ne kokee- ”

Itsearviointiin liittyy ké&sitys siitd, ettd sen kattavasti tekeminen on opiskelijalle vaativa
suoritus. Sen realistisesti toteuttaminen vaatii hyvaa kykya Kriittisesti arvioida omaa
tyoskentelyd, oppimistavoitteiden saavuttamista ja lopputuloksen onnistumista. Opettajalta
se puolestaan vaatii opetuksen tavoitteiden selke&d esittdmisté. Itsearviointi liittyy myos
luovassa tyoskentelyssa esiintyvddn epéonnistumisen mahdollisuuteen. Hyvin omaa

prosessia pohtiva itsearviointi voi paikata mahdollisia muita puutteita:

O4:”itsearviointi on aika vaikeeta kenelle tahansa et, sil taval ku sun pitéd ikdan
kuin hypétd itsestds ulospéin ja arvioida sitd ulkopuolisin silmin sita tyota tai omaa
tekemista ja niin edelleen. Ja ma sanon noitten, et jos ku olet tehny sen tyén ja sit
oot sitd mieltd et, m& oisin halunnu tdmmaosen jutun, mut se ei nyt onnistunut et,
huomioit sen missa et onnistunut, niin se on niinku pisteiden paikka jo, et siit saa
niinku korotusta arvosanaan”



Yhteenveto

Opettajien kasityksia ja arvioinnin toteuttamista ohjaa vahvasti alan koulutus ja vallitsevat
teoreettiset nékemykset. Tastd johtuen Kkasitykset olivat yhtenevid ja ristiriitaisia
nédkemyksid ei oikeastaan esiintynyt. Rasanen esitti, ettd taidekasvatusmallit jatkumona
hahmottamalla on mahdollista tarpeen mukaan niiden vahvuuksia (R&sénen 2008, 84-85).
Opettajien kasitykset arvioinnista mukailivat R&sésen nékokulmaa ja niistd nakyi laaja
nédkokulma arvioinnin toteuttamiseen. Arvioinnin yleiset perusteet ohjaavat tydskentelyn
arviointia ja asettavat sen pohjan, johon muiden kategorioiden kasitykset perustuvat.
Arvioinnin haasteet opettajat kokivat liittyvan sen subjektiiviseen luonteeseen ja siihen
liittyi myos oikeudenmukaisuuden haaste. Kategorioissa 3c, 3d ja 3e opettajat esittivat
kuitenkin niit4 tapoja, joilla he vastaavat tdhan haasteeseen. Kannustavaan arvioinnin
kategoriaan liittyi asenteiden ja motivaation huomioiminen arvioinnissa, mika puolestaan
yhdistyy tiiviisti tydskentelyn arviointiin. Vuorovaikutuksen ja itsearvioinnin kategoriat
edustivat opettajien mielestd niitd tapoja, joilla kattavaa, monimuotoista ja tydskentelyn

huomioon ottavaa arviointia kdytdnnossa toteutetaan.



7 Eettisyys ja luotettavuus

Tutkimusta varten haastatellut opettajat suostuivat kaikki tahan tutkimukseen
vapaaehtoisesti. Haastatteluja varten ei tarvinnut erikseen pyytdd tutkimuslupia, silla
haastateltavat ovat kaikki aikuisia ihmisid. Opettajat ovat kuitenkin lukioiden tyontekijoité,
joten lahetin heille osoitetut osallistumispyynnét kopiona myds lukioiden rehtoreille.
Analyysin yhteydessa esitetyt aineistopalat ovat anonyymisoitu, ja opettajat ovat eroteltu
aineistossa ainoastaan numeroilla yhdestd viiteen. Valitsin tutkimukseen pyytamani
opettajat itse, ja l&hetin pyynndn hyvin pienelle ryhmaélle opettajia. En kuitenkaan
valinnoillani pyrkinyt vaikuttamaan tutkimuksen sisaltoon tai tuloksiin, vaan tein valinnat
kéytannon syiden perusteella, muun muassa sen mukaan, ettd pystyin matkustamaan
tapaamaan heitd henkildkohtaisesti. Fenomenografisessa analyysissa ideana on tarkastella
koko aineistoa yhtend tekstind, eik& varsinaisesti erotella eri haastateltavien osioita
toisistaan (Cousin 2009, 194). Taman takia haastateltavien taustamuuttujilla on varsin pieni
merkitys tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Tarkeinta on, ettd haastateltavat edustavat
jotain tiettya ryhmaa. Tassa tutkimuksessa oleellista oli ainoastaan se, ettd kaikki ovat
lukion kuvataiteen opettajia. Naista syistd pystyin valitsemaan haastateltavat omaa
harkintaani kayttéen ja ilman erityisid valintakriteereja, ilman ettd se vaikutti tutkielmani

validiuteen.

Oma l&htokohtainen oletukseni tutkimukselle oli, ettd kuvataidetunneilla tapahtuva
tyoskentely on pdadsaantoisesti luovaa. Tama lahtokohtainen oletus perustui omiin
kokemuksiini ja erityisesti aihetta kasittelevadn kandidaatin tutkielmaani. Pidan oletustani
patevdnd ja perusteltuna, mutta pyrin siihen, etteivdt omat lahtokohtaiset oletukseni
vaikuttaisi tutkimukseen. Pyrin haastattelurungossa ja haastattelutilanteissa esittdmaan
teemat ja tarkentavat kysymykset niin, ettd opettajien omat kasitykset tyoskentelysté olivat
etusijalla ja vasta tarkentavien kysymysten avulla Kkysyin esimerkiksi tydskentelyn

luovuudesta.

Tutkielma kohdistuu lukion kuvataideopettajien kasityksiin luovan tydskentelyn
arvioinnista. Tutkielman rajaaminen koskemaan lukio-opetusta tuntui luontevalta

jatkumolta kandidaatin tutkielmalleni, jossa rajauksenani oli peruskoulun ylaluokat.



Rajausta ohjasi myds oma mielenkiintoni lukio-opetusta kohtaan. Luovan tydskentelyn
luonne tuskin muuttuu erityisen paljoa peruskoulusta lukioon siirryttdessd, mutta lukiossa
tuntityoskentelyyn liittyy huomattavasti vdhemman muun muassa kurinpidollisia ja
kasvatuksellisia asioita. Lukio-opettajilla on varmasti huomattavasti enemman aikaa
keskittyd varsinaisen tydskentelyn ohjaamiseen. Toinen tutkimuskysymysta koskeva suuri
rajaus on opiskelijoiden na&kokulma ja se, miten he kokevat luovan tyoskentelyn
arvioinnin. Se on 1iso o0sa opiskelija-arvioinnin aihetta kokonaisuutena, mutta
tutkimuskysymys koskee vain kuvataiteen opettajien kasityksia asiasta. Opiskelijoiden
nékokulma on perustellusti tassa tutkielmassa voitu rajata pois. Tama rajaus on kuitenkin
syytd pitdd mielessa tutkimuksen tuloksien tarkastelun yhteydessa. Kolmas rajaus on
nimenomaan luovaan tydskentelyyn keskittyminen. Kaikki kuvataidetunneilla tapahtuva
tekeminen ei valttaméttd ole luovaa, mutta kuvataideopetus maérittyy vahvasti luovuuden
ja luovan tyoskentelyn kautta. Se on keskeinen tekemisen muoto kuvataidetunneilla. On
siis mielestani perusteltua ja mielek&std keskittyd luovaan tekemiseen, sen sijaan, ettd
yrittaisin ottaa huomioon kaiken oppitunneilla tapahtuvan tydskentelyn.

Kerddmani haastatteluaineisto oli sisalloltdan laaja, mutta sisalsi kuitenkin vain viiden eri
lukio-opettajan ndkemyksid. Vaikka fenomenografiassa aineiston avulla ei ole tarkoitus
tehda yleistyksid, tulisi sen kuitenkin olla riittdvan laaja riittdvan laadullisen vaihtelun
varmistamiseksi. (Cousin 2009, 192.) Aineiston saturaatiopisteen saavuttamista on
kuitenkin hankala arvioida, kun on Kkyse opettajien omaa opetustaan koskevista
henkilokohtaisista nakemyksistd. Fenomenografisen tutkimuksen nakokulmasta ei ole edes
luontevaa olettaa, ettd kasityksia on olemassa rajallinen mééra ja, ettd saturaatiopiste olisi
koskaan saavutettavissa (Cousin 2009, 190). Toki opettajien ndkokulmissa on yhtenevia
elementtejd runsaasti, mutta jokaisella on jokin oma painotuksensa ja nakdkulmansa
opetuksen toteuttamiseen. Uskon, ettd laajemmalla haastatteluaineistolla olisi ollut
mahdollista 10ytéda joitain t&std tutkimuksesta uupumaan j&aneitd ké&sitysten laadullisia
eroavaisuuksia. Mielestani tdméa tutkimus kuitenkin saavutti luovaa tydskentelya ja sen
arviointia koskevista kasityksista tarkeimmaét ja oleellisimmat laadulliset ulottuvuudet ja

niitd kuvaavat kategoriat.

Tama  tutkielma  perustui teemahaastatteluna  kerétyn haastatteluaineiston

fenomenografiseen analyysiin. Tutkimuksessa on siis esilld useita subjektiivisuuden ja



tulkinnan tasoja. Tulkintojen tekeminen on kuitenkin vélttamatontd. Mikdan metodi ei
pysty tavoittamaan haastateltavien aitoa aantd, kaikki on aina jonkin tulkinnan tason padssa
(Cousin 2009, 195). Fenomenografinen menetelma myontad subjektiivisuuden ja ottaa sen
huomioon valttdaméattdmana osana ihmisten kasitysten tarkastelua. Fenomenografisen
menetelman taustalla on filosofinen ajattelu, ettd ihmisten kasitykset muodostavat sen
todellisen maailman, jossa he eldvat. (Syrjala et al. 1994, 116). Jokainen ihminen el&a siis
omassa henkilokohtaisessa elamismaailmassaan, eiké voi koskaan objektiivisesti tavoittaa

muiden kokemuksia. Subjektiivisuus on aina lasné.

Koska fenomenografisen tutkimuksen kohteena ovat kasitykset, on niiden luonne otettava
huomioon tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa. Ne ovat muuttuvia, henkilokohtaisia,
erilaisia, ja ne voivat olla jopa virheellisia (Metsdmuurola 2006, 109-110). Niita
tutkittaessa on hyvéksyttava niiden subjektiivinen ja monitulkintainen luonne. Tulkintoja
késitysten analyysista todentaa kuitenkin ainestopalat, jotka olen liittdnyt tulosten
yhteyteen. Nain lukijan ei tarvitse luottaa sokeasti minun esittdmiin tulkintoihin

késityksista.



8 Yhteenveto ja pohdinta

Tutkielman  tutkimuskysymys oli, miten lukion kuvataideopettajat  kasittavat
kuvataidetunneilla tapahtuvan luovan tydskentelyn ja miten he ottavat sen huomioon osana
arviointia. Téhén fenomenografisella menetelmélla vastaamalla tdma tutkielma tuskin toi
esille mitdan sellaista, joka olisi kuvataideopettajien nakokulmasta erityisen yllattavaa.
Yleisesti ottaen haastatellut opettajat kasittivat kuvataidetunneilla tapahtuvan tydskentelyn
luovaksi ja siihen liittyvan subjektiivisuuden takia he kokivat sen arvioinnin
haasteelliseksi. Heidan kasitystensa mukaan kuitenkin positiiviseen, kokonaisvaltaiseen ja
vuorovaikutteiseen arviointiin panostamalla tulee luova tydskentelyprosessi luonnostaan
osaksi arvioinnin kokonaisuutta. Erityisen huomionarvoinen tulos oli opettajien késitys

kannustavan arvioinnin liittymisesta luovan tydskentelyn huomioon ottamiseen.

Fenomenografinen menetelmé& oli erinomainen tapa I0ytaa ja jasentaa sellaista tietoa, joka
saattoi tutkittavista henkil6istd itsestadn tuntua itsestadn selvaltd, mutta herdttdd muissa
pohdintaa. Sen avulla péési késiksi heidén ajatustensa taustalla oleviin kasityksiin, joita
tutkittavat eivat valttdmattd osanneet itse edes huomioida. Itsell&ni oli tavoitteena tdmén
tutkielman tekemisen my6té laajentaa omaa nakemystani luovan tydskentelyn arvioinnista
ja koen saavuttaneeni tamén tavoitteen. Tadman tutkielman analyysiluvussa esitetyt
késitysten kategoriat antavat lahtékohdan, jota vasten kuvataidekasvattajan on mahdollista
kriittisesti tarkastella omia luovaa tyoskentelya ja arviointia koskevia kasityksia.
Fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti kategoriat todentavat niihin liittyvaa
teoreettista viitekehystd. Ne myos laajentavat sitd muodostamalla uuden aiemman kanssa
keskustelevan teorian. Analyysin myotd keratyt kéasitykset ja eritellyt tulokset ovat
tyokaluja, joiden avulla kentélla oleva opettaja, kuvataidekasvatuksen opiskelija tai kuka
tahansa aiheesta kiinnostunut voi tutkia omia késityksidan luovasta tyoskentelysta ja sen
arvioinnista. Niitd on mahdollista kayttad valineend, jonka avulla voi tunnistaa omia

painotuksiaan ja kehittdd omaa pedagogista osaamistaan.

Haastateltujen opettajien kasityksié ja arvioinnin toteuttamista ohjaa vahvasti alan koulutus
ja vallitsevat teoreettiset ndkemykset. T&std johtuen kasitykset olivat yhtenevid ja

ristiriitaisia ndkemyksia esiintyi vah&n. He kuitenkin keskittyivat eri yksityiskohtiin ja



kertoivat haastattelutilanteissa niistd asioista, jotka he itse kokivat aiheen kannalta
oleellisiksi. Analyysin tulokset siis kertovat haastateltujen kuvataideopettajien mielesté
tarkeistd luovan tyoskentelyn arviointiin liittyvistd asioista. He kokivat luovuuden
hankalasti méariteltavaksi kasitteeksi, mutta esittivét silti, ettd kuvataidetunneilla tapahtuva
tyoskentely on luovaa ja siitd on tunnistettavissa erityisia piirteitd. Heidan kasitystensa
mukaan luova tyoskentely ilmenee intensiivisyytend ja ongelmien ratkaisemiseen
pyrkimisend, ja se perustuu valmiiden vastausten puutteeseen. Suorittamiseen perustuvan
tyoskentelyn opettajat kasittivdt olevan luovan tydskentelyn vastakohta, tai ainakin

vaikuttavan tydskentelyssa esiintyvaan luovuuteen ja sen laatuun todella voimakkaasti.

Luova tyoskentely kuvataideopetuksessa tapahtuu ympéristossd, joka asettaa sille
rajoitteita. Opiskeluymparist6jd koskevissa késityksissa korostui opettajajohtoisen
tyoskentelyn ja opiskelijoiden itseohjautuvuuden ristiriita. Luovalle tekemiselle on
oleellista, ettd sitd tekevd saa itse tehdd valintoja ja ratkaista ongelmia, mutta
opiskeluympéristossa tyoskentely perustuu aina jonkinlaisiin ennalta asetettuihin
oppimisen tavoitteisiin. Opettajien mukaan kuvataidetunneilla tdma ristiriita vaatii
opettajalta tasapainottelua luovien vapauksien antamisessa, seké opiskelijoille annettujen
lahtokohtien tarkassa suunnittelussa ettd tyoskentelyprosessien ohjaamisen séatelyssa. Tata
tasapainottelua hankaloittaa myds se, ettd kuvataideopetuksessa luova tekeminen ei
opiskelijoiden nakokulmasta ole vain itsensd ilmaisua, vaan myo6s sosiaalista
osallistumista. Tatd korostaa opiskeluympériston sosiaalinen luonne. Opiskelijat ovat
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn ja osallistuvat ympéroivaan yhteisoon
lasndololla, tekemisell4 ja tuotoksillaan.

Opiskeluympdristoa maaritti kdytettavissa olevan ajan puute. Opettajat késittivat luovan
tyoskentelyn monivaiheiseksi ja aikaa vievéksi prosessiksi. Heiddn mukaansa kurssien ja
oppituntien rajoissa on hankala padastd kiinni luovalla ja taiteelliselle tydskentelylle
ominaiseen pitkajanteiseen tydskentelyyn. Taméa vaikutti heidan mielestddn myds omalta
osaltaan suorittamisen esiintymiseen. Kaytettdvissa olevan ajan puute ja aikaa vaativan
luovan tekemisen tavoittelun ristiriita kuvataideopetuksen keskustelussa on runsaasti esilla
oleva aihe. Opetukselle asetut oppimistavoitteet ovat laajoja ja niihin sisdltyy muiden
tavoitteiden lisaksi oppiaineen luonteen vuoksi pitkdjanteinen ja luova tydskentely.

Vaadittavien sisaltojen kattava lapikdyminen on siis ristiriidassa niihin liittyvan tekemisen



tavan kanssa. Opettajien kasityksistd ilmeni, ettd lukion kurssin pituus ei ole riittdva
opetuksen sisédltdjen kattavan késittelyn lisdksi oikeaan luovan tekemisen tapaan

paasemiseen.

Luovaan tekemiseen kouluympdristossa liittyvaan koulutaiteen késitteeseen opettajilla oli
teoriasta eroava ndkemys. Esimerkiksi R&sénen esittdd Eflandin ajatuksiin perustuen, etta
koulutaiteen kasitteen syntyy ongelmanratkaisumenetelmien erilaisuudesta ja saantdjen
noudattamisesta. Opettajien késitysten mukaan se johtui kuitenkin siitd, ettd opettaja ja
opiskeluympéristd ovat opiskelijoiden yksityiselaman ulkopuolella, eivétké opiskelijat koe
luontevaksi sekoittaa néitd ymparistoja. Se liittyi haastateltujen opettajien mielesta siis
enemman sosiaalisiin ulottuvuuksiin, kuin kaytettyihin menetelmiin ja asetettuihin
rajoituksiin Heiddn mukaansa koulutaiteen ilmeneminen ei kuitenkaan ole ongelma, vaan
tunneilla tehdyt teokset ovat siitd huolimatta opiskelijoiden omaa ilmaisua. Niiden

lahtokohta on vain erilainen, kuin tdysin omaehtoisesti vapaa-ajalla tehtyjen tuotosten.

Opettajat kasittivat arvioinnin toteutuksen kuvataideopetuksessa niin laajana ja kattavana,
ettd se pitad sisalladn myos tydskentelyn arvioinnin. Tyodskentelyn arviointiin liittyi
kuitenkin kasitys siitd, ettd opiskelijoiden luovia prosesseja koskeviin ajatuksiin on vaikea
paasta kasiksi. Opettajien mielestd niistd ajatuksista on kuitenkin mahdollista saada kiinni
mahdollisimman laajan ja kattavan arvioinnin avulla. Vuorovaikutus, kannustava arviointi
ja itsearviointi olivat heidan mielestddn vélineitda, joiden avulla on mahdollista ottaa

tyoskentely erityisesti huomioon osana arviointia.

Opettajien kasityksissa painottui ajatus arvioinnista jatkuvana vuorovaikutuksena ja, ettd
numeroarvosanan antaminen on vain sen paattdva vaihe. Numeroarvosana on arvioi
kokonaistaidoista, ja saattaa olla opettajien mukaan niin sanotusti kannustavasti
ylakanttiin, eikd siis valttaméatta taysin realistinen kuvaus osaamisesta. TyoGskentelyn
osuutta arvioinnissa on hankala todeta, ellei opettaja sité itse erittele esimerkiksi Kirjallisen
palautteen muodossa. Arvosanan antamiseen kuitenkin kiteytyy koko muu
arviointiprosessi ja opiskelijalle itsessadn arvosana on arvioinnin nédkyvin muoto. Aiheen
tarkastelua sekoittaa se, ettd arviointi ja arvosanan antaminen késitteind menevat usein
aiheesta keskusteltaessa ristiin. Esimerkiksi omissa opinnoissani opetusharjoitteluissa

paljon keskusteltiin arvioinnista ja kaytiin sitd Iapi, mutta hyvin usein vain arvosanojen



antamisen nakokulmasta. Opetuksen ulkopuolisen henkildn silmissé arviointiprosessi voi
nayttad sijoittuvan juuri siihen arvosanojen antamisen hetkeen, mutta kuten téssé
tutkielmassa kavi ilmi, opettajat itse kokevat sen vain hyvin pienend osana koko opetuksen
ajan jatkuvaa arviointiprosessia. Tama on linjassa opetussuunnitelman perusteiden ja

teoriassa esitettyjen nakemysten kanssa.

Kannustava arviointi liittyy opettajien mukaan tydskentelyn arvioimiseen, koska se antaa
opiskelijoille mahdollisuuden epdonnistumisiin, jotka ovat tdrked osa luovaa tekemista.
Opettaja voi ottaa opiskelijan mahdolliset epdonnistumiset huomioon ja antaa korkeamman
arvosanan toteutuneesta suorituksesta huolimatta. Tahan ajatukseen liittyi oleellisesti
asenteen ja motivaation merkitys osana arviointia. Tdmé on ristiriidassa voimassa olevien
Lukion opetussuunnitelman perusteiden 2015 kanssa, joiden mukaan arvioinnin ei tulisi
kohdistua opiskelijoiden asenteisiin. Haastatteluita tehdessa voimassa oli kuitenkin vield
LOPS 2003, jossa téllaista mainintaa ei ole. Opettajien kasitykset ja perustelut tasta
arvioinnin tavasta kertoivat kuitenkin, ettd he kokevat sen tdrke&ksi tavaksi ottaa luova
tyoskentelyprosessi mukaan arviointiin. Asennetta ja yritystd korostamalla onnistuneen
suorituksen sijasta, arvioinnin painopiste siirtyy lopputulosta painottavasta enemmén koko
prosessin huomioon ottavaksi. Taméa oli mielestani erityisen merkittavé tuloksissa esiin

noussut tutkimuskysymykseen liittyva ajatus.

Luovan tydskentelyn arvioinnin tutkimista olisi mielesténi aiheellista jatkaa tutkimalla
my06s opiskelijoiden kasityksia tastd aiheesta. Vaikka opettajat kasittavat arvioinnin
lagjasti, opiskelijoiden nakemys saattaa olla huomattavasti suppeampi. Opiskelijoiden
kéasityksia tutkimalla voisi mahdollisesti myds kehittda arvioinnin kriteereja ja perusteluja.
Kéytossd olevien opetussuunnitelman perusteiden mukaan arvioinnin tulisi olla
lapinakyvdd ja  avattava opiskelijoille  selke&sti.  Opiskelijoiden  ké&sitysten
fenomenografinen tutkimus olisi yksi tapa selvittdd toteutuuko tdma periaate luovan

tyoskentelyn arvioinnin kohdalla kaytdnndssa.



Lahteet

Cousin, G. 2009. Researching Learning in Higher Education. An introduction to
Contemporary Methods and Approaches. Routledge

Csikszentmihalyi, M. 1991. Flow. The psychology of optimal experience. HarperPerennial

Fleming, M. 2012. The arts in education. An introduction to aesthetics, theory and

pedagogy. Routledge

Gronholm, 1. 1997. Kuvataiteellisen edistymisen arviointiperusteita. Teoksessa R. Jakku-
Sihvonen (Toim.) Onnistuuko oppiminen -oppimistuloksien ja opetuksen laadun
arviointiperusteita peruskoulussa ja lukiossa. Opetushallitus

Gronholm, I & Piironen, L. 1998. Kuvataidekasvatuksen haasteet ensi vuosituhannella.
Teoksessa E. Korkeakoski (Toim.) Lasten ja nuorten taidekasvatuksen tuloksellisuus:

Virikkeit& ja perusteita peruskoulun ja lukion taidekasvatuksen arviointiin. Opetushallitus

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2000. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja

kaytantd. Helsingin yliopisto

Hékkinen, K. 1996. Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsimassa. Jyvaskylan yliopisto
Karjalainen, K. 2001. Kuvaamataidon opettajien arviointitavoista. Teoksessa K. Maatta
(Toim.) Kuvaamataidon opettajien nékokulmia. Lapin yliopistopaino. Lapin Yliopiston
taiteiden tiedekunnan julkaisuja C. Katsauksia ja puheenvuoroja 20.

Kauppinen, H & Wilson, B. 1981. Kuvaamataidon didaktiikka. Otava.

Koppinen, M-L., Korpinen, E. & Pollari, J. 1994. Arviointi oppimisen tukena. WSOY

Kuronen, P. 2001. Portfolio-toiminta ja itsearviointi. Teoksessa K. Maatta (Toim.)

Kuvaamataidon opettajien nakdkulmia. Lapin yliopistopaino. Lapin Yliopiston taiteiden



tiedekunnan julkaisuja C. Katsauksia ja puheenvuoroja 20.

Lepistd, V. 1991. Kuvataiteilija taidemaailmassa. Tutkijaliitto. Tutkijaliiton julkaisusarja
70.

Lahde, T. 2001. Kuvataiteellisen prosessin ilmeneminen produktissa. Teoksessa K. Mé&atta
(Toim.) Kuvaamataidon opettajien ngkokulmia. Lapin yliopistopaino. Lapin Yliopiston

taiteiden tiedekunnan julkaisuja C. Katsauksia ja puheenvuoroja 20.

Lukiolaki: 21.08.1998/629 <https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980629> Luettu:
10.3.2015

Manninen, J et al. 2007. Oppimista tukevat ympdristét:  Johdatus

oppimisymparistoajatteluun. Helsinki: Opetushallitus.

Marton, F. 1986. Phenomenography—A Research Approach to Investigating Different
Understandings of Reality Teoksessa Journal of thought. VVol. 21, No. 3. Caddo Gap Press

Marton, F. & Pong, W. Y. 2005. On the unit of description in phenomenography.

Teoksessa Higher education Research and Development. Vol. 24, No. 4. Routledge

Metsamuuronen, J. 2006. Laadullisen tutkimuksen kasikirja. International Methelp ky

Opetushallitus 2003. Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003.
<http://www.oph.fi/download/47345 _lukion_opetussuunnitelman_perusteet 2003.pdf>
Luettu: 15.4.2015.

Opetushallitus 2015. Lukion opetussuunnitelman perusteet 2015.
<http://www.oph.fi/download/172124 lukion_opetussuunnitelman_perusteet 2015.pdf>
Luettu: 25.1.2017.

Ruusuvuori, J & Tiittula, L. (Toim.) 2005. Haastattelu: Tutkimus, tilanteet ja

vuorovaikutus.



Réasanen, M. 2008. Kuvakulttuurit ja integroiva taideoppiminen. Gummerus Kirjapaino
Oy. Taideteollisen korkeakoulun julkaisusarja. B, 0782-1778 ; 90.

Sava, I. 2007. Katsomme - naemmekd? -luovuudesta, taiteesta ja visuaalisesta kulttuurista.

PS Kustannus.

Sava, |. 1997. Taito, ilmaisu, ajattelu arvioinnin kohteina. Teoksessa: R. Jakku-Sihvonen
(Toim.) Onnistuuko oppiminen -oppimistuloksien ja opetuksen laadun arviointiperusteita
peruskoulussa ja lukiossa. Opetushallitus.

Soep, E. 2004. Assessment and visual arts education. Teoksessa M. D. Day & E. W.
Eisner. (Toim.) Handbook of research and policy in art education. National Art Education

Association.

Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjaldinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen
ty6tapoja. Kirjayhtyma Oy.

Uusikyld, K. 2012. Luovuus kuuluu kaikille. PS Kustannus.

Uusikyld, K. & Piirto, J. 1999. Luovuus. Taito 16ytaa, rohkeus toteuttaa. Atena Kustannus.



Liitteet
Liite 1

Teemahaastattelun haastattelurunko.
Taustatiedot:

Kuinka kauan ollut lukiossa tdissa:

Kuinka paljon opetusryhmid/kursseja samanaikaisesti:

Opettaako myos peruskoululaisia:

Tydskentely kuvataidetunneilla.
-Millaista kuvataidetunneilla tapahtuva oppilaiden tydskentely on?
-Onko se luovaa tai taiteellista tyoskentelya? Jos on niin milla tavaoin, jos ei niin
miksi?

-Miten tyéskentely vaihtelee erilaisten tehtavanantojen mukaan?

Oppilasarvioinnin kdytannon toteutus.
-Kerro omasta tavastasi toteuttaa oppilasarviointia.
-Miten huomioit oppilasarvioinnissa tuntitydskentelyn?

-Milla tavoin arviointi vaihtelee erilaisten tehtdvanantojen mukaan?

Tydskentelyn osuus oppilasarvioinnista.

-Millainen merkitys oppilaiden tydskentelylla tulisi olla arvioinnissa?



Liite 2
Haastattelurungosta muokattu avoin kysymyslomake
Taustatiedot:

Kuinka kauan olet ollut lukiossa opettajana

Kuinka paljon keskimaarin opetusryhmiéa/kursseja samanaikaisesti:

Opetatko myds ylakoulun kuvataidetta:

Kerro kuvataidetunneilla tapahtuvasta oppilaiden tyoskentelysta.

-Onko se luovaa tai taiteellista tytskentelya? Jos on niin milla tavoin, jos ei niin miksi?

-Kuinka paljon tytskentely vaihtelee erilaisten tehtdvanantojen mukaan?

Kerro omasta tavastasi toteuttaa oppilasarviointia.

-Milla tavoin arviointi vaihtelee erilaisten tehtavanantojen mukaan?

-Miten huomioit oppilasarvioinnissa tuntitydskentelyn?

Tydskentelyn osuus oppilasarvioinnista.

-Millainen merkitys sinun mielestasi oppilaiden tydskentelylla tulisi olla arvioinnissa?



