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Opinnaytetyossani tutkin erityiskuvataidekasvatusta koulumaailmassa.
Tutkimukseni kohteena on kuvataideopettajien toiminta erityisoppilaiden
kanssa, se miten ja milla keinoilla opettaja muokkaa opetusta ja tavoitteita
erityisoppilaiden kanssa. Opinnaytteeni sijoittuu kasvatustieteen,
erityiskasvatuksen ja kuvataidekasvatuksen yhteiselle kentalle. Hahmotan
erityiskuvataidekasvatuksen piirteita tutkimalla alan kirjallisuutta,
seuraamalla kuvataiteen oppitunteja ja teemahaastattelemalla
kuvataideopettajia. Heijastan teksteja ja tutkimusaineistoa lisaksi omiin
kokemuksiini erityiskasvatuksen alalta. Tutkimuksessani on aineistona
kolme helsinkildista ylakoulua ja ndiden kuvataideopettajat. Erityisoppilaat
ovat integroituina yleisopetukseen tai erityisluokilla. Menetelminani kaytan
teemahaastattelua seka osallistuvaa havainnointia. Aineiston pohjalta olen
teemoitellut kuvataideopettajien nakemyksia erityiskuvataidekasvatuksesta
seka heidan kayttamiaan eriyttimisen keinoja opetuksessa. Tarkeimmiksi
ja nakyvimmiksi teemoiksi aineistosta nousi yksilollinen huomioiminen,
havainnon ohjaaminen, avustamisen keinot seka sopivat tyo- ja apuvilineet.

My Master’s Thesis is about special art education in public school system. The
main focus is on teachers’ actions with special learners and the way the teacher
modifies teaching and goals. My Thesis deals with educational sciences, special
education and art education. The features of special art education are examined
through literature, participant observation during art lessons, art teacher
theme interviews and my own experience in special education. The material
was collected in three junior high schools in Helsinki where pupils with special
needs were situated in special classes or integrated in mainstream classes. My
aim is to study the problems and possibilities found teaching students with
special needs during art lessons. Many special art education specific theme
became apparent by studying the material, the most important ones being

the possibility to give individualized attention and instructions, observation
teaching methods, choosing correct instrument for particular pupil and task,
and in general, ways to assist.
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Alkusanat

Kiitan kaikkia opinnédytteeni aineiston tutkimus-
henkiloitd. Toisen tyon tutkiminen ja toisen tilaan
padseminen ovat arvokkaita asioita. Sain nauraa kans-
sanne hassuille sattumuksille ja kepposille. Opettajat
ja oppilaat, toimianne oli ilo seurata luokissa. Toisen
tyon tutkiminen on myds vaikeaa, ja toivonkin kir-
joittaneeni totuuden hengessd, ketddn arvostelematta.
Koulut, opettajat, rehtorit ja oppilaat, kiitos kun sain
tulla luokkiinne pienen muistikirjani kanssa. Kiitdn

my6s Helsingin Kehitysvammatuki 57 ry:n Haavikon

taidekerholaisia, jotka antoivat kuvata t6itdan opinnay-
| |

tettani varten.







1 Johdanto

Koulumaailma on tdynnd normeja sekd oletuksia oppilaista ja oppimises-
ta. Opettaja joutuu kuitenkin pohtimaan opettamisen kaytantojd ja keinoja
kohdatessaan oppilaan, joka oppiikin eri tavoin kuin monet muut. Erilaisuus
ja erityisyys ovat aina kiehtoneet minua, silld erityisoppilaiden maailma on
tdysin omanlaisensa ja hyvin antoisa. Kuvataiteen piirteet ja haasteet oppiai-
neena kirjistyvit, ja itsestddn selvind pidettyjd asioita joutuu selvittimidn
niin itselleen kuin oppilaille. Tyoni erityisryhmien kanssa ja erityispeda-
gogiikan opintoni ovat saaneet minut pohtimaan kuvataiteen kysymyksid

erityiskasvatuksen kannalta.

Olen tyoskennellyt kuuden vuoden ajan kehitysvammaisten ja autististen
henkil6iden taide- ja leiriohjaajana. Lisdksi olen toiminut oppimishdiriisten
poikien koulunkdyntiavustajana ja tehnyt jonkin verran sijaisuuksia erityis-
luokilla. Tydsséni erityisryhmien kanssa olen kokenut kuvataiteessa monia
hetkid, jolloin en ole varma olenko tehnyt oikein. Usein olen paininut aut-
tamiskysymyksen kanssa: kuinka paljon minun tulee ohjata ja auttaa jopa
kddestd pitden? Miten tasapainoilen itsendisen oppimisen ja puolesta te-
kemisen vililli? Olen miettinyt, miten annan tilaa taiteen tekemiselle ja
itseilmaisulle joutuessani neuvomaan autistiselle oppilaalle jokaisen kdden-
liikkkeen: ”Ota paperi kiteen. Laita siihen liimaa. Tuohon. Laita paperi toisen
péille. Tdhan. Valitse seuraava paperi.” Joidenkin oppilaiden kanssa tehtivaa
kohti tyrkkimistd ja kannustamista tarvitaan hyvinkin paljon. Kdyddan pitka
keskustelu, jotta saan oppilaan tarttumaan hiileen, vaikka hiili likaa kadet.
Opettajana minun tulee perustella my6s itselleni teettdméndni tehtévat, sil-
14 oppilas ei valttamattd suostu piirtdimadn mustalla hiilelld aurinkoa, jonka
kuuluisi tietenkin olla keltainen. Erityisoppilaiden kanssa huomaan térmaa-

vani niihin samoihin opettamisen kysymyksiin, jota varsinkin kriittisessa




pedagogiikassa pohditaan (esim. Tomperi et al. 2005, 7-8). Kenelld on oikeus

opettaa, mitd ja keta? Ja toisaalta: kenelld on oikeus oppia?

Erityisoppilaita, heitd, joiden oppiminen eroaa jollain tavalla ns. normaalista
tavasta oppia, on aina ollut ja tulee aina olemaan. Erityisoppilaiden ryhma
on hyvin laaja, ja heiddn niputtaminen tai lokeroiminen homogeeniseksi
ryhméksi on mahdotonta: oppimisen erilaisuus koskee niin liikunta- ja ais-
tivammaisia, eri tavoin kehitysvammaisia, autismin kirjon henkil6ita seka
ihmisid, joilla on erilaisia oppimisen tai sosiaalisen kanssakdymisen vaikeuk-
sia. Viime vuosina erityisopetuksen tarve on kasvanut merkittavisti muun
muassa diagnosoinnin tarkentumisen sekd oppimiskdésityksien muuttumisen
vuoksi (Kaikkonen 2009, 203). Tama haastaa jokaisen opettajan pohtimaan
erityisoppilaan kohtaamista opetuksessa niin opetuksen suunnittelussa kuin
toteutuksessakin. Tdlloin my0s yleisen opetuksen laatu paranee opetuksen

monipuolistuessa.

Kuvataide ja erityispedagogiikka yhdessa ovat mainio tutkimuskohde, silld
tutkimusta tai kirjallisuutta alalta ei suuremmin ole (tarkemmin jo tehdyisté
tutkimuksista ja kirjallisuudesta alaluvussa 3 — Erityiskuvataidekasvatus”).
Hyviastd maineestaan (esim. Toyssy 1996, 48) huolimatta kuvataide on osalle
oppilaista vastenmielistd. Oppilas sutaisee tikku-ukon eikd suostu muuhun.
Voisiko syyni kuitenkin olla oppimisen tai hahmottamisen vaikeudet? Usein
osaamattomuus ja heikkous piilotetaan kovistelevan tai jopa aggressiivisen
kaytoksen alle. Lisdksi taito- ja taideaineet ovat monesti ensimmadisid inte-
groinnin kohteita. Usein erityisopetuksen piirissd olevat oppilaat opiskelevat
ainakin osan ns. lukuaineista pienryhmissa ja liittyvit yleisopetukseen muun
muassa taito- ja taideaineissa, joissa monet oppimisvaikeudet menettavit
merkityksensd ainakin osittain. Jos integraatiota toteutetaan suunnitelluissa
madrin vastaisuudessakin, tulevat esimerkiksi lilkuntavammainen ja niako-
vammainen oppilas olemaan arkipdivda tulevaisuuden kuvataideopettajille.

Integroidut oppilaat ovat kuitenkin monille opettajille pelottavia ja jopa ei-toi-



vottuja, silld tietoa tai koulutusta ei juuri ole, ja integroitu oppilas koetaan

lisataakkana.

Opinniytteessdni kulkee vallitsevana teemana ajatus kasvatuksen demo-
kraattisuudesta. Westerlund & Vikeva (2010, 150-153) etsivit artikkelissaan
kaikkien lasten oikeutta koulun ulkopuoliseen musiikkikasvatukseen:
musiikkiopistot kun ovat olleet pitkddn vain eliitin tai lahjakkaiden lasten
aluetta. Vastaava ilmié on kuvataidekouluissa, joissa pojat loistavat poissa-
olollaan (Vira 2007, 117-118). Demokraattisella taidekasvatuksella viitataan
usein edelld mainittuihin kysymyksiin tasavertaisesta mahdollisuudesta osal-
listua koulun ulkopuolella tapahtuvaan taideopetukseen. Opinndytteessini
taidekasvatuksen demokraattisuus koskee my6s koulumaailmaa. Kriittisessd
pedagogiikassa on pohja-ajatuksena muun muassa pyrkimys oikeudenmu-
kaiseen yhteiskuntaan (Aittola et al. 2007, 5). Toivottomia tapauksia ei ole, ja
hyva opettaja on valmis opettamaan jokaista oppilasta. Kuvataidekasvatus on
demokraattista, kun opettajalla on keinot kaikkien opettamiseen. Erilainen
oppija ndhdddn usein ongelmana, vaikka syy olisikin joustamattomissa
koulukdytinnoéissa (Tomperi et al. 2005, 19). Toivon opinndytteeni antavan
kuvataideopettajille keinoja opettaa kaikkia oppilaita ja ndin vahvistavan
kuvataideopettajien uskoa itseensa taitavana, kaikenlaisten oppilaiden opet-

tajana.

Alan ja Susan Raymondin dokumenttielokuvassa Journey Into Dyslexia
(2011) haastateltavat kuvailevat, kuinka lapsuuden ajan taakasta, dysleksias-
ta, on tullut heille lahja, jonka kautta he ovat saaneet ammatin sekd joukon
muita kykyjd. Loganin (2010, 13) tutkimuksen mukaan 35% yhdysvaltalaisista
yrittdjistd on dyslektikoita, kun taas Yhdysvaltojen valtavdestossa esiintyvyys
on korkeintaan 15%. Erityisyys ei olekaan ehki taakka, vaan yksilon omi-
naisuus, joka avaa uusia ovia. Opettajan ei tule takertua oppilaan vammaan
tai erilaisuuteen, vaan nihda sen taakse. Miti annettavaa kuvataiteella voisi
olla erityisoppilaille - ja toisinpdin: mitd annettavaa erityisoppilailla on ku-

vataiteelle? Opinndytteeni erityiskuvataidekasvatuksen keinoista eriyttda ja

9



muokata opetusta ei ole vain lista konkreettisia tydtapoja, vaan my6s raamit
sille, mita kuvataidekasvatus voisi niin erityisoppilaille kuin myds kaikille

oppilaille olla.

Tutkimuskysymykset ja -asetelma

Opinndytteessdni pyrin avaamaan vakiintumatonta termid “erityiskuvatai-
dekasvatus”. Opettaja kohtaa pedagogista problematiikkaa, kun oppimista ei
tapahdu opettajan yrityksistd huolimatta (Kaikkonen 2012). Opinndytteessdni
tutkin neljan kuvataideopettajan toimintaa erityisoppilaiden kanssa kuvatai-
detunnilla. Tutkimuskysymyksessédni kiinnitin huomioni niihin ty6kaluihin

ja keinoihin, joita kyseisilld kuvataideopettajalla on erityisoppilaiden kanssa:

Miten kyseiset kuvataideopettajat muokkaavat opetusta, menetelmii

ja tavoitteita erityisoppilaiden kohdalla?

Alakysymyksiksi olen asettanut tarkentavia pohdintoja erityiskuvataide-
kasvatuksesta. Osa kysymyksistd on tarkentunut opinniytteen teon aikana

oppitunteja seuratessani. Alakysymykseni ovat:

Miten kuvataideopettajat kohtaavat erityisoppilaat luokassaan?
Millaisia tukitoimia kuvataideopettajat kaipaavat tyohonsa eri-

tyisoppilaiden kanssa?

Oletukseni on, ettd kuvataideopettajan evdit antaa kaikille oppilaille op-
pimisen mahdollisuuksia ovat moninaiset, ja kartoitan opinndytteessini
néitd pedagogisia keinoja mukauttaa ja eriyttad opetusta. Oppimisen erityi-
syys ei suinkaan tarkoita automaattisesti sitd, ettd oppilaalla olisi vaikeuksia
kuvataidetunnilla. Opinndytteessdni perehdynkin niihin kohtiin, joissa mu-

kauttamista ja eriyttdmista tarvitaan.
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Erityiskuvataidekasvatus ja sen tutkiminen sijoittuu kuvataidekasvatuksen
ja kasvatustieteen moninaiseen kenttddn. Opinnéytettini olen hahmotellut
kuviolla, jossa kuvataidekasvatus, kasvatustiede ja erityiskasvatus muodos-
tavat erityiskuvataidekasvatuksen ytimen (kuva 1) (Kivirauma 2009a, 13;
Hautamiki et al. 2001, 21; Kaikkonen 2012). Erityiskuvataidekasvatus sijoittuu
nédiden alojen yhteiselle alueelle. Néité aloja sivuavat muun muassa vammais-
tutkimus, eri terapiamuodot, kuvataide ja muut taiteen alat, ladketiede ja

yhteiskuntatieteet.

ERITIIS -
KASVATUS

e = KUVATADE -
KASVATUS

Kuva 1: Erityiskuvataidekasvatuksen sijoittuminen kuvataidekasvatuksen, erityis-
kasvatuksen ja kasvatustieteen yhteiselle alueelle.

Opinnidytteeni on laadullinen tutkimus ja aineistonkeruumetodeinani
ovat osallistuva havainnointi sekd teemahaastattelu. Lisdksi tutustun alan
kirjallisuuteen niin kuvataidekasvatuksen kuin erityispedagogiikan puo-
lelta. Heijastan teksteja ja tutkimusaineistoa lisiksi omiin kokemuksiini

erityiskasvatuksen alalta. Opinndytteeni voisi siis sanoa noudattavan ai-
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neistotriangulaatiota, silld kartoitan erityiskuvataidekasvatusta niin teorian,
osallistuvan havainnoinnin, teemahaastattelujen ja omien kokemuksieni

pohjalta (Eskola & Suoranta 1998, 69).

Seuraan neljin kuvataideopettajan oppitunteja, joihin on integroitu eri-
tyisoppilaita sekd erityisluokan kuvataidetunteja, joita opettaa koulun
kuvataideopettaja. Tarkkailuni kohteena on kuvataideopettajan toiminta.
Tutkimuksessani erityisoppilaat ovat oppilaita, joilla on erityisopetuspda-
tos ja ndin ollen HOJKS (henkilokohtainen opetuksen jarjestimistd koskeva
suunnitelma, tdsta lisdd alaluvussa "2 - Erityiskasvatus”). He opiskelevat
erityisluokassa tai osittain integroituina yleisopetukseen. Seuraan oppitun-
teja ylakoulussa, jolloin erityisoppilaita opettaa kuvataideopettaja alakoulun
luokanopettajan tai erityisopettajan sijaan. Rajaan tutkimukseni koulumaail-
maan ja sen oppilaisiin sekd opettajiin, vaikkakin osa omista kokemuksistani

sijoittuu vapaa-ajan toimintaan kaikenikéisten erityisoppijoiden kanssa.

Luvussa 2 kerron erityiskasvatuksen taustatekijoistd, kuten vammaiskasityk-
sestd, erityisoppilaista, oppimisesta sekd integraatiosta ja inkluusiosta. Luku
3 keskittyy kuvataideopetuksen seka erityiskuvataidekasvatuksen keskeisiin
kysymyksiin. Luvussa 4 kerron aineistonkeruumenetelmisténi, osallistuvasta
havainnoinnista ja teemahaastattelusta. Luvussa 5 esittelen esille tulleet teemat
mukauttamisen ja eriyttdmisen keinoista, ja lopuksi esitin paitelmadt ja loppu-
pohdinnat luvussa 6. Kuvamateriaalina kdytian Helsingin Kehitysvammatuki

57 ry:n taidekerholaisten toita.
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2 Erityisyys ja
erityigkays}(/ajtus

Kohtaamme erilaisuutta joka pdivd, oli kyse sitten ikd-, mielipide- tai kult-
tuurieroista taikka vammaisuudesta. Termeja vammainen, erityinen,
erityisoppilas, erilainen oppija seké erityisryhmad kaytetddn rinnakkain ja
paillekkdin, vaikka niilld merkityseroja onkin. Vaikka isolla osalla eri-
tyisopetuksen piirissa olevista oppilaista ongelmat ovat suhteellisen pienié ja
ulkoisesti ndakymattomii, ovat erityisoppilaat aina jollain tapaa vammaisia
sanan laajassa merkityksessd: poikkeavia tai nykyddn korrektisti sanottuna
erityisid oppimisensa tavoiltaan. Opinndytteessdni kdytdn usein sanaa eri-
tyisoppilas. Sanaa vammainen kdytdn yldkésitteend esimerkiksi liikunta-,
aisti- ja kehitysvammaisista. Vammaisuuden kasite laajenee joissakin tapauk-

sissa my0s esimerkiksi oppimisvaikeuksiin.

Erityispedagogiikan vammaiskdsitys pohjautuu suurilta osin lddketieteel-
liseen ja psykologiseen tietoon (Vehkakoski 1998, 89), vaikkakin nykyain
vammaiskésitys on saamassa humanistisia ja yhteiskuntatieteellisid puolia.
Vammaisuutta voidaan tarkastella karkeastijasentden joko yksilon tai yhteison
ndkokulmasta, ja historiallisesti vammaisuuden tarkastelutapa etenee yksilo-
keskeisestd yhteisokeskeiseen (Moberg & Vehmas 2009, 48-53; Moberg 1998b,
43; Lehto 2011). Lansimaissa vammaisuus on néhty historian aikana merkki-
nd moraalisista rikkeistd ja myohemmin ladketieteellisesti sairautena, yksilon
patologisena tilana sekd vajavuutena (Vehmas 2009, 112). Vammaisuuden
laaketieteellisen mallin kritisointi alkoi 1960-luvulla. Aiemmin vammaisista
oli pyritty tekemdidn mahdollisimman normaaleja, kun samaan aikaan yh-
teiskunnan syrjivat kdytdnnot jatettiin ennalleen. Nykyisin vammaisuutta
kasitelladn sosiaalisena ja poliittisena tilana: vammaisuus ja normaalius maa-
rittyvit yhteiskunnassa tuotettujen normien perusteella ja ovat ndin ollen

sosiaalisia konstruktioita (Vehmas 2009, 112; Moberg & Vehmas 2009, 54-55;
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Vehkakoski 1998, 90-91). Suuntaus lddketieteellisesta sosiaaliseen malliin on
selked, ja vammaisuutta tarkastellaan ajan ja paikan mukaan muuttuvana,
sosiaalisesti rakentuvana ilmiond. Berger & Luckmann (2009) kuvaavat sa-
maa ilmiotd: koko todellisuutemme rakentuu sosiaalisessa kanssakdymisessa.
Sosiaalinen konstruktionismi onkin nykyaan vammaistutkimuksen keskeisia
kasitteita (Vehmas 2009, 112; Vehmas 1998, 103-108; Vehkakoski 1998, 89—91).
Viime vuosina erityispedagogiikan alalta on alkanut erottua uusi, kdytdnnén
tyostd ja tutkimuksesta pesderoa tekevi ala, sosiaalinen vammaistutkimus
(engl. disability studies), jonka suomalaisia pioneereja ovat Simo Vehmas ja

Tanja Vehkakoski (Jahnukainen 2012).

Vammaiskasitys ohjaa véistamattd kaikkea vammaisten kohtaamista ja paa-
toksentekoa, kuten toiminnanrajoitusten poistamista. Vamman maaritelma,
kuten kaikki muutkin méaritelmat, on sidoksissa ympéristoon. Vehmas (1998,
108) nostaa tdstd esimerkiksi yhteison, jossa ongelmanratkaisukykya tai abst-
raktia ajattelua ei edellytetd. Télloin lievésti kehitysvammaiset eivét eroaisi
muusta yhteisostd, vaan toimisivat tdysivaltaisina yhteiskunnan jasenini.
Vield viime vuosisadan puolivilissd, yhteiskunnan ollessa yksinkertaisempi,
lievasti kehitysvammaiset elivdt usein tavallista eldimad maatilan apupoikina,

menivit naimisiin ja saivat lapsia (Puhakka 2002, 11).

Viimeisen sadan vuoden aikana useaan kertaan muuttunut vammaiskasitys
nikyy opinnéytetyoni kirjallisuudessa. Esimerkiksi erityisoppilaiden kuvatai-
teesta kirjoittaneet Gould ja Gould (1978, 3) maérittelevdt vamman rasitteeksi,
joka tekee onnistumisesta haastavampaa. He kuvaavat médritelmaa positiivi-
seksi: vamma on olemassa, mutta se ei estd menestystd. Gould ja Gould myds
samalla muistuttavat lukijaa, ettd vammaisetkin ovat ihmisid ja heilld on samat
tarpeet kuin muilla. Ajalle tyypillinen ajattelutapa nikyy tekstissd selvasti:
vammaisuutta késitellddn monella tapaa vield yksilo- ja vammakeskeisesti,
vaikkakin siirtyma yhteisolliseen nakokulmaan on nahtévissd. Voisi my0s
sanoa tekstistd kuultavan hoivaavan lihestymistavan vammaisiin. Vaikka

historiallinen kehitys on edennyt yksil6istd yhteisoon ja lddketieteen aukto-
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riteetti on kyseenalaistettu, on eri tarkastelutavoilla paikkansa. Ruumiilliset
tekijat vaikuttavat vammaisten elimddn, ja ndma fyysiset ominaispiirteet
tulee tunnistaa, jotta tarpeet voidaan esimerkiksi hoitotoimenpitein tayttda
(Vehkakoski 1998, 95). Vehmas (2009,113-115) viittaakin kysymykseen ruu-
miin ja hengen vilisestd tasapainoilusta, jossa monet tutkijat ovat kieltdneet
tai unohtaneet elimellisen vamman tai kehitysvammaisuuden olemassaolon
tarkastellessaan vammaisuutta lihes sokeasti sosiaalisen konstruktionismin

hengessa.

Yksilon kokonaisvaltaista elaménhallintaa pidetddn nykydan tavoittee-
na niin eri tavoin vammaisilla kuin esimerkiksi tyéeldimddn kuntoutuvilla.
Vammaisten henkiloiden valtaistuminen, mahdollisuus vaikuttaa omiin asioi-
hin ja paatoksentekoon, on osa yksilon eliménhallintaa, ja titd voidaan tukea
monin tavoin (Mehtéldinen & Taipale 2011, 113). Tdma asettaakin haasteen
vammaisten kanssa tyoskenteleville. Oppilaan tai asiakkaan mielipiteen
kuunteleminen ja todellisen vaikuttamisen mahdollisuuden antaminen vaatii
opettajalta ja muulta henkilokunnalta ihmistuntemusta ja aikaa, silld usein
helpompaa ja nopeampaa olisi tehdd pdaitds tai toiminta toisen puolesta.
Opettajien, ohjaajien ja sosiaalityontekijoiden valtaa tulisikin murentaa li-
sddmalld vammaisten henkildiden kontrollia ja padtosvaltaa itsed koskevissa
asioissa (Vehkakoski 1998, 95-96). Riippumattomuuden ei tarvitse merkité
kykya peseytyd, ruokailla ja liikkua itsendisesti, vaan vammaisille ihmisille

se voi merkitd kykyd hallita omaa elamaa omilla paatoksilla.

Erityiskasvatus

Erityispedagogiikalla tieteend ei ole yksiselitteistd madritelmad, mutta esi-
merkiksi Kivirauma (2009a, 12) mddrittelee erityispedagogiikan tieteeksi,
joka tutkii sellaisten henkildiden oppimista ja opetusta, joille enemmistolle

suunnatut menetelmat eivat eri syistd sovi. Yleisesti erityisoppilaiksi kat-
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sotaan he, joille oppiminen on jollain tapaa vaikeampaa, mutta nykydin
erityiskasvatus koskee myos esimerkiksi lahjakkaita .Erityiskasvatuksen la-
hitieteitd ovat kasvatustiede, psykologia, lddketieteen jotkin osa-alueet sekd
yhteiskuntatieteet (Kivirauma 2009a, 13; Hautamaki et al. 2001; 21). Termid eri-
tyiskasvatus voidaan pitdd ylakasitteend, jonka alla ovat erityispedagogiikka,
koulun erityisopetus seka sosiaalihuollon erityishuolto. Erityispedagogiikalla
tarkoitetaan usein yliopistossa harjoitettavaa tieteenalaa, joten kdytdn tekstis-
sdni lahinnd termeji erityiskasvatus ja -opetus. Kéytdnndssé ja puhekielessd

termejé kaytetadn kuitenkin ristiin.

Lyhyt katsaus erityiskasvatuksen historiaan valottaa hyvin erityisopetusta ja
sen kohdetta, itse oppilaita, silld erityiskasvatus on pitkalti maaritellyt myos
vammaisuutta ja erilaisuutta (Vehkakoski 1998, 94). Erityisopetus tietoisena,
systemaattisena toimintana alkoi aistivammaisten opetuksena Euroopassa
1700-1800-luvuilla (Kivirauma 2009b, 27-31). Suomessa ensimmadinen kuu-
rojen koulu perustettiin vuonna 1846, ja hiljalleen erityisopetus laajeni myds
psyykKkisesti ja fyysisesti vammaisten opetukseksi. Varsinainen erityisopetus
syntyi koko ikdluokan kouluttamisen tarpeesta, silla oppivelvollisuus vuonna
1921 toi kouluun koko ikéluokan. Aiemmin oppimiskyvyttominé pidettyjen
oppilaiden tulo kouluun loi tarpeen hankkia keinoja ja menetelmid opettami-
seen. Koulujdrjestelméd on kuitenkin joissain mdirin pystynyt valikoimaan
lapsia. "Lahjattomille” tarkoitettuja apukouluja ei pienempiin kaupunkeihin
perustettu, ja esimerkiksi vuoden 1921 oppivelvollisuuslaissa todettiin, etté
“tylsamieliset ja idiootit” vapautettiin koulunkdynnistd (Hautamdki et al.
2001, 21; Kivirauma 2009b, 31-32). Kéytdnto, jossa alle 55 dlykkyysosamééaran
omaavat oppilaat vapautettiin oppivelvollisuudesta, jatkui 1980-luvulle asti.
Vasta vuonna 1997 kaikki oppilaat, myds vaikeimmin kehitysvammaiset, hy-
vaksyttiin samaan peruskouluun (Hautamiki etal. 2001, 33). Erityisoppilaiden
maédrd on ollut 1960-luvulta lahtien jatkuvassa kasvussa peruskoulun ja
osa-aikaisen erityisopetuksen kdynnistyttyd, ja oppilaiden siirtaminen eri-

tyisluokalle on hallinnollisesti yhd yksinkertaisempaa (Moberg & Vehmas
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2009, 43). Nykyisin my6s integroitujen oppilaiden madrd on kasvussa.

Integraatiota kasittelen luvussa 2 - integraatio ja inkluusio”.

Erityisopetuksen nykyinen strategia tuli voimaan tammikuussa 2011 (Laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010). Sen péadkohtia ovat varhaisen
tuen tdrkeys ja oppilaan etu (Pihkala 2009, 21; em. 16, 16a$,175). Tuki on kol-
mitasoista: 1. jokaiselle oppilaalle suunnattu tuki, 2. tehostettu tuki (vastaa
monilta osin aikaisempaa osa-aikaista erityisopetusta) ja 3. erityinen tuki
(vastaa erityisluokkamuotoista opetusta ja edellyttaia HOJKS:in). HOJKS eli
henkilokohtaisen opetuksen jarjestdmistd koskeva suunnitelma laaditaan op-
pilaalle, jolla on erityisopetuspéitds (Opetushallitus 2004, 14; Perusopetuslaki
628/1998 17a$§). Suunnitelmaan kirjataan oppilaan valmiudet ja vahvuu-
det, erityistarpeet, pitkdn ja lyhyen aikavilin tavoitteet, tukipalvelut seka
seuranta. Osa tai kaikki oppiaineet voidaan suorittaa yksilolliselld oppimaa-
ralld. Suunnitelman laativat opettajat, oppilashuolto sekd mahdollisuuksien
mukaan oppilaan huoltajat. Lahikouluperiaatteen mukaan erityisopetus jar-
jestetddn ensisijaisesti oppilaan edun mukaisesti muun opetuksen yhteydessa.
Koska uusi tukijarjestelma on nuori, on sen kdyttdonotto monissa kouluissa
vasta alulla, ja joissain méérin vanha erityisopetusjirjestelma EHA- ja EMU-

luokkineen eldi edelleen sen rinnalla (Lehto 2011).

Erityisoppilaat

Keitd erityisoppilaat sitten ovat? Erilaiseksi oppijaksi méarittely riippuu hy-
vinkin pitkdlti médrittelijéstd ja normeista, silld kaikilla meilld on erilainen
tapa havaita ja késitelld ympéristodmme. Eri tavoin vammaiset ovat aina
ensisijaisesti ihmisid, oppilaita, tyontekijoita, jalkapalloilijoita tai taiteilijoi-
ta. Heille itselleen vamma ei ole pddasia. Eli kuten Anderson (1992, 3) toteaa:
”Children with different ways of learning are children first and foremost!”

(suom. Oppimistavoiltaan erilaiset lapset ovat ensisijaisesti lapsia). Tieto op-
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pilaiden erilaisista tavoista oppia kuitenkin auttaa opettajia, vanhempia ja
myos itse oppilaita rakentamaan sopivia keinoja olla ja oppia niin kotona kuin

koulussakin.

Erityiskasvatuksen jasentdmistapa perustuu usein edelleen vammaisten hen-
kiloiden luokitteluun. Erityisopetus on kehittynyt timén luokittelun pohjalta,
jatdma nakyi viime vuosiin asti myos Suomen Tilastokeskuksen tavassa jasen-
tad erityisopetuksen syitd. Jaottelun taustalla on oletus, ettd vammaryhman
sisdlld kasvatukselliset ongelmat ja ratkaisut ovat samanlaisia (Vehkakoski
1998, 97). Loytddkseen parhaan mahdollisen tavan opettaa taytyy koulun
kuitenkin tunnistaa oppilaiden yksilolliset tarpeet. Yksilollisten tarpeiden ja
yhteiskunnan normaalihakuisuuden kohtaamisesta seuraa yksildiden luokit-

telua, jota oppilas kohtaa etenkin koulussa.

Vuonna 2011 tehostettua tai erityistd tukea sai 11,4% peruskoulun oppilaista
(Tilastokeskus 2012a)'. Luvut ovat hieman pienemmat kuin vuotta aiemmin,
jolloin erityisopetukseen oli siirretty 8,5% prosenttia peruskoulun oppilais-
ta ja osa-aikaisessa erityisopetuksessa oli 23,3% (Tilastokeskus 2011a). Uuden
kolmiportaisen tuen kayttoonotto ndkyy luvuissa, silld tilastoimisen tapa
on muuttunut. Vuonna 2011 kokonaan yleisopetukseen integroituja oli
21%, ja erityisryhmissé tai -kouluissa opiskeli 31,4% peruskoulun oppilaista
(Tilastokeskus 2012b). Savolainen (2009, 126) toteaakin, ettd erityisopetukses-
ta valtaosa tapahtuu osana tavallista yleisopetusta. Erityisoppilaiden maéra
on kasvanut viime vuosikymmenten aikana, mutta méddra tuntuu vakiintu-
neen viime vuosina. Selityksid erityisoppilaiden madran kasvuun on monia
(Savolainen 2009, 127). Pddsyind voidaan pitdd oppilaiden vaikeuksien li-
sddntymistd sekd kasvanutta diagnoosiherkkyyttd: peruskoulu kontrolloi

tiukemmin normeihin sopivuutta (Kaikkonen 2009, 203).

1 Osan Tilastokeskuksen luvuista olen laskenut itse, silld tarvittavia luku-
maéérid ei ollut saatavilla.
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Aiemmin Tilastokeskus keridsi tiedot erityisopetukseen otettujen ja siirret-
tyjen oppilaiden siirtopdadtoksen perusteista. Sama jako nidkyi my6s muun
muassa kouluissa ja sosiaalihuollossa. Vuonna 2011 niitd tietoja ei kuiten-
kaan endd kerdtty (Tilastokeskus 2012c). Tamé kertoo vammaisdiskurssin
siirtymisestd pois diagnoosikeskeisyydestd. Jotta lukija kuitenkin saisi jon-
kinlaisen kisityksen erityisoppilaiden kirjosta ja diagnooseista, on alla
vuoden 2010 erityisoppilaiden miérit otto- tai siirtopddtoksen perusteen

mukaan (Tilastokeskus 2011b):

1. Vaikea kehitysviivdastyma (keskiasteinen, vaikea tai vaikein) 2749

2. Lievi kehitysviivastyma 7542

3. Eriasteinen aivotoiminnan hairio, liikuntavamma tai vastaava (kuten
ADHD tai CP) 7344

4. Tunne-eldmén hiirio tai sosiaalinen sopeutumattomuus 5894

5. Autismiin tai Aspergerin oireyhtymaan liittyvéit oppimisvaikeudet 1382
6. Kielen kehityksen hairiosta johtuvat oppimisen vaikeudet 9873

7. Ndk6vamma 252

8. Kuulovamma 420

9. Muu kuin edelld mainittu syy 11 254

Opinndytteessdni en kuitenkaan ldhde erittelemddn niitd erityisopetuksen
syitd diagnoosikeskeisesti, silld kattavia teoksia on saatavilla muun muassa
kehitysvammaisuudesta (Ikonen [toim.] 1998a), autismista (Ikonen [toim.]
1998d) ja oppimisvaikeuksista (esim. Ahonen & Aro [toim.] 1999). Joitakin
erityisryhmien piirteitd kuvataideopetuksessa kisittelen alaluvussa 73
- Erityiskuvataidekasvatus” niiltd osin kuin ne kuvataidetta oppiaineena kos-

kevat.

Muutamia huomioita edelld mainitusta tilastosta voisi nostaa esille.
Erityisopetuksen suurin ryhma "muut syyt” sisaltdd laajan joukon erilaisia
oppilaita. Ndiden oppilaiden vaikeudet koulussa saattavat olla moninaisia,

mutta kriitikoiden mukaan syyné saattaa olla myds maahanmuuttajataus-
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taisuus tai opettajan tahto padstd eroon epamiellyttavéstd oppilaasta (Lehto
2011). Liikuntavamman ja ADHD:n niputtaminen samaan pakettiin ei myos-
kddn anna selkedd kuvaa diagnoosien esiintymasta. Silmiinpistavda on myos
tyttdjen ja poikien vdlinen epdtasapaino tilastoissa. Vuonna 2011 pojista
15,2% sai tehostettua tai erityistd tukea, kun tyttojen vastaava lukema oli 7,5%
(Tilastokeskus 2012a). Tama selittyy perinndllisilla tekijoilld sekd kulttuu-
risella ndkokulmalla: esimerkiksi kehitysvammaisuus ja autismi on pojilla
yleisempid, ja pojat osoittavat esimerkiksi sosiaalisen sopeutumattomuuden
niakyviammin (Lehto 2011). Lisdksi esimerkiksi tyttojen keskittymisvaikeudet

eivdt usein ilmene fyysiseni levottomuutena, ja diagnooseja jad tekematta.

Erityispedagogiikan ldhtokohtana on, ettd osa lapsista oppii eri tavoin
(Saloviita 2008, 25-26). Koulun luokittelun tarkoitus on koota lapsiryhmis,
jotka keskenddn ovat samanlaisia mutta muista poikkeavia. Joidenkin lasten
esimerkiksi sanotaan olevan oppimiskyvyttomid mutta kykenevid harjaan-
tumaan. Kasvatustieteelliset tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, etti
oppimisen yleiset sidnnénmukaisuudet koskevat kaikkia lapsia. Tiettyjd
opetusmenetelmid on olemassa vain esimerkiksi aistivammaryhmille.
Pedagogisen poikkeavuuden luokittelun hyotyjd ei ole pystytty patevidsti
osoittamaan, sen sijaan sen haitallisuudesta on selvid ndyttoja. Luokittelu luo
lapseen leiman, stigman, joka ndkyy yleisessd kielenkdytossd. Leimattua lasta
kohdellaan hianen diagnoosinsa mukaan ("TADHD”, ”CP”) ja odotukset ma-

daltuvat (Moberg & Vehmas 2009, 60). Lapsi itsekin saattaa alisuoriutua.

Diagnosoinnin vaaroja on paljon, ja koulujdrjestelmdd onkin syytetty liian
innokkaasta ja pikkutarkasta diagnosoinnista. Diagnoosiherkkyydestd
kertoo jotain my0s se, ettd alueelliset erot vaikkapa dysfasiassa ovat suuret
(Syvald 20m). Lisdksi erityisopetukseen siirtamistd jouduttaa kuntien saama
lisdraha erityisoppilaiden méddran perusteella. Saloviidan (2008, 26-27) eh-
dottama luokittelun lopettaminen on kaytinnossa kuitenkin vaikeaa, ldhes
mahdotonta, silld 16ytadkseen oppilaalle parhaat mahdolliset opetusmenetel-

mat tulee opettajan tunnistaa oppilaan tarpeet (Vehkakoski 1998, 95). Myos
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Moberg ja Vehmas (2009, 57) huomauttavat, ettd luokittelu tuo koulun seka-
vaan maailmaan jarjestystd ja helpottaa alan kommunikaatiota. Oppilaille ja
heidédn perheilleen vaikeuksien nimedminen saattaa tuoda helpotusta: syy ei
olekaan valttdmattd kasvatuksessa tai tyhmyydessd vaan esimerkiksi lukihai-
riossd. Nimike voi myos luoda ryhmiéidentiteettid ja turvaa: erds tuntemani
mies sai vasta viisissakymmenissa kehitysvammadiagnoosin ja hén oli tés-
td hyvin helpottunut. Aiemmin hdn oli tuntenut itsensd oudoksi, erilaiseksi
sekd tyhmaksi, mutta nyt hdn tunsi vahvaa hengenheimolaisuutta kehitys-

vammaisten joukossa.

Oppiminen ja erityiskasvatus

Oppimisen sanotaan olevan kéytoksen muutosta. Koska oppiminen on eli-
nehto ihmiselle ja yhteiskunnalle, on sen analogiaa yritetty selvittda kautta
aikojen. Kuitenkin vasta viime vuosisadalla uudet tutkimusmenetelmit ovat
selventaneet oppimisen olemusta (Bransford et al. 2004, 16— 26). Oppimista
kuvaillaan oppijakeskeisend, ymmartavina ja aktiivisena sekd ennalta olevien
tietojen pohjalle rakentuvana tapahtumana. Oppijan siirtovaikutuskyvyt,
motivaatio, ympdristd ja monet muut tekijit vaikuttavat oppimiseen. Osa
kasvattajista vannoo jonkin tietyn suuntauksen, kuten lapsikeskeisyyden tai
ongelmaperustaisen oppimisen nimeen. Voisi sanoa oppimisen olevan niin
moniosainen ja sadoista tekijoistd riippuvainen prosessi, ettei yksi tietty op-
pimiskasitys ldpikotaisin selvitd oppimisen tapahtumaa. Konstruktivismi
kuitenkin kuvaa oppimista hyvin: oppiminen on oppilaan oman aktiivi-
sen toiminnan tulos, ja opittu rakentuu vanhojen tietojen pohjalta (esim.
Ahvenainen et al. 2001, 126). Vanhanaikaisesta maineestaan huolimatta
behaviorismilla on kuitenkin paikkansa esimerkiksi kehitysvammaisten ope-

tuksessa (Ikonen & Sassi 1998, 109). Ikonen ja Sassi (em.) huomauttavatkin,
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ettd oppimiskisityksien kategorioita tirkedmpédd on opetuksen ensisijainen

paamadra: mahdollisimman suuri itseohjautuvuus.

Milld tavoin erityisoppilaita tulee opettaa? Laadukas opetus lihtee oppi-
lastuntemuksesta, silld erityisoppilaista jokainen on todella yksilé omine
tapoineen, vahvuuksineen ja vaikeuksineen. Yleisopetuksen luokassa opet-
tajan on mahdollista antaa kaikille sama tehtdvdnanto ja tyoskentelytavat,
ja todenndkdistd on, ettd suurin osa oppilaista selvidd tehtdvastd hyvin.
Erityisoppilaiden oppimisedellytykset ja -tavat vaihtelevat hyvin paljon, ja
opettajan tulee tuntea oppilaansa sekd sopeuttaa tapansa opettaa oppilaan
vastaanottokykyyn. Yksilon valmiudet oppia uutta tietoa ja taitoja vaihtele-
vat, ja eroihin vaikuttavat geneettinen kehittyminen sekd ympariston kanssa
vuorovaikutuksessa saadut kokemukset ja harjoittelu (Ahvenainen et al. 2001,
27). Oppiminen noudattaa kuitenkin kaikkien ihmisten kohdalla likimain
samaa etenemisjdrjestystd, ja aikaisemmat tiedot ja taidot toimivat pohjana
uuden oppimiselle. Oppimista on monenlaista: opimme puhumaan, laula-
maan, hyppadmaién narua ja ratkaisemaan ristiriitatilanteita (Ahvenainen et
al. 2001, 125). Tdmi kaikki kytkeytyy aina ihmisen toimintaan auttaen sopeu-
tumaan ja kehittymédn. Erityisyydestdan huolimatta erityisoppilaidenkin
oppiminen noudattaa samoja linjoja, ja ndin erityispedagogiikan tutkimus
esimerkiksi lukemisen vaikeuksista edistdd tietimystdmme kaikkien oppilai-

den opettamisesta.

Erityisopetus madrittyy kohderyhminsd, oppilaiden, perusteella (Pirttimaa
& Takala 2010, 181-183). Osa oppilasryhmistd oppii erityiselld tavalla.
Nikovammaiset lapset tarvitsevat opetusta, joka painottuu taktiilisiin ja au-
ditiivisiin virikkeisiin, kun taas kuulovammaisten opetuksessa viittomakieli
on suuressa osassa. Liikuntavamma vaatii jarjestelyjé ja apuvilineitd tydsken-
telyyn. Kehitysvammaisten opetuksessa kédytetadn usein tehtdvaanalyyseja, ja
autistiset lapset harjoittelevat erityisesti vuorovaikutustaitoja. Kaikki oppilaat
kuitenkin hydtyvit hyvidstd ja laadukkaasta opetuksesta, oli kyse sitten nor-

maali- tai erityisopetuksen oppilaasta. Oppimisen peruslainalaisuudet ovat
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samoja kaikille. Monet vammaisopetuksessa kdytetyistd menetelmistd ovat
tuttuja yleisopetuksesta, ja yksinomaan erityisopetukseen suunnattuja mene-
telmié on suhteellisen vihan. Pirttimaa & Takala (2010, 186) pohtivatkin, mitd
erityiskasvatukselle jda, jos erityisid menetelmia ei juuri ole. Erityisopetuksen
menetelmit eivit ole ainutkertaisia: ominaisinta on yksilollisyys niin avusta-
misessa, tavoitteissa kuin toteuttamisessa. Lisiksi kommunikaatiomenetelmat

ovat tavallista monimuotoisempia ja poikkeavia.

Pirttimaan ja Takalan (2010, 182) sekd Mobergin ja Vehmaan (2009, 64-65)
mainitsemat erityisopetuksessa paljon kdytetyt eriyttimisen menetelmat
ovat kutakuinkin samankaltaisia. Opetus voidaan jakaa neljadn vaiheeseen:
tavoitteisiin, sisdltéihin, menetelmiin ja arviointiin, ja opetusta voidaan
eriyttdd ndissd kaikissa vaiheissa (Moberg & Vehmas 2009, 64). Tavoitteet
asetetaan erityisopetuksessa yksilollisesti, ja sisdllot taas madraytyvit asete-
tuista tavoitteista kisin. Opetuksen mukauttaminen voi koskea itse opetusta
(esimerkiksi eri oppilaille eri kirja luettavaksi), opetussuunnitelmaa (HOJKS)
tai oppimisymparist6ja (Ahvenainen et al. 2001, 82). Moberg ja Vehmas (2009,
64) korostavat, ettd erityiskasvatuksen pedagogisen erityisyyden tulisi olla
nédhtévissa etenkin opetusmenetelmissi. Perusmenetelmét ovat yleisopetuk-
sen kaltaisia, mutta niitd tulee soveltaa oleellisesti huomioimalla yksilolliset
tarpeet. Nditd keinoja ovat muun muassa ajan kaytto, intensiteetti, sitkeys,
opetuksen rakenne ja strukturointi, moniaistisuus, vahvistaminen ja tietenkin
pienempi ryhmiakoko. Esimerkiksi ajan kdytto on oppilailla hyvin yksilollista:
toinen hy6tyy hyvin hitaasta etenemisestd, kun taas toinen kylldstyy normaa-
liin etenemisvauhtiin. Ikonen (1998a, 491) kuvaa eriyttdmistd kuvalla, jossa
opettaja kertoo kurssin tavoitteeksi puuhun kiipedmisen, ja oppilaina on eri-
laisia eldimid. Sanomattakin on selvdi, ettd elefantin ja kdarmeen tavat kiiveta
puuhun ovat erilaiset. Kysymys on opettajan taidosta ohjata oppilaita yksilol-

lisesti.

Pirttimaa ja Takala (2010, 183) toteavat edelld mainittujen lisdksi erityisiksi

menetelmiksi kdyttaytymisen sdatelyn menetelmat, kokemuksellisen oppimi-
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sen sekd oppilaan aktiivisuutta, luovuutta ja kognitiivisia tavoitteita korostavat
menetelmat. Kayttdytymisen sddtely tai muovaaminen on erityisopetuksessa
hyvin tyypillistd. Oppilaan toivottua kaytostd vahvistetaan ja ei-toivottua
sammutetaan (Ikonen & Sassi 1998, 127). Kaikkien opetusmenetelmien taus-
talla on aina opetuskisitys: esimerkiksi autistien opetuksessa kaytettavat
ohjelmat perustuvat usein behavioristiseen oppimiskasitykseen. Strukturoitu
opetus tuli suomalaiseen koulumaailmaan 1990-luvulla autististen henkildi-
den kuntoutusmallin my6té (Kerola 2001, 14-16). Strukturoidussa opetuksessa
opetuksen sisdltd, menetelmét ja rakenteet seka tilat, aika sekd henkilot ja-
sennetddn visuaalisesti (Kerola em.; Ikonen & Suomi 1998) . Ennakoitavan
rakenteensa vuoksi strukturoitu opetus soveltuu monille erityisoppilasryh-
mille ja etenkin autisteille. Yleisesti autismin kirjon henkildiden on vaikea
oppia asioita spontaanisti, jolloin opettaminen ilman selvid rakenteita on

hankalaa.

Erityisopetusta on kritisoitu siitd, ettei sen menetelmien tehosta ole selkedd
nayttod (Moberg & Vehmas 2009, 69; Lehto 2011). Arvio tehosta perustuu kui-
tenkin usein opettajien kokemukseen ja asiantuntijuuteen, ja timan vuoksi
tehokkuuden objektiivinen arviointi on vaikeaa. Liséksi oppiminen saattaa
tapahtua hyvinkin pienind askelina vuosien kuluessa. Moberg & Vehmas
(em.) korostavat, ettd erityisopetuksen oikeutuksen ratkaisee hyotyjen ja hait-
tojen punnitseminen. Erityisopetuksen tulisi osoittaa erityisyytensa kolmella
tasolla: opetusmenetelmien tulisi olla tutkitusti tehokkaita, menetelmia tulisi
kayttda yleisesti erityisopetuksessa ja ndiden menetelmien tulisi olla ainutlaa-

tuisia juuri erityisopetuksessa.
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Integraatio ja inkluusio

Integraatio eli sananmukaisesti kahden eri osan yhdistiminen erityisope-
tuksessa tarkoittaa erityisoppilaan sijoittamista yleisopetukseen (Moberg
& Savolainen 2009, 80-82). Integraatiota voidaan toteuttaa eri tasoilla pel-
kastda fyysisestd samassa tilassa olemisesta toiminnalliseen ja sosiaaliseen
integraatioon, joko yksittdisilla tai kaikilla oppitunneilla. Integraatio-termia
kédytetddn myds aineiden vilisestd yhteistyostd. Inkluusion ldhtokohtana on
yksi yhteinen koulu, josta ketddn eri tarvitse sulkea ulkopuolelle. Inkluusion
tavoitteena on koulu, jossa rakenteelliset, asenteelliset ja pedagogiset esteet
minimoidaan (Savolainen 2009, 121-122). Integraatiota ja inkluusiota kay-
tetddn termeind osittain ristikkdin, vaikka niilld eri merkitys ja lahtokohta

onkin.

Suomen lainsddddntoon on kirjattu kaikkien lasten oikeus saada opetusta ta-
vallisillaluokilla yhdessé ikatoverien kanssa (Saloviita 2008, 14; Opetushallitus
2004, 13). YK:n yleissopimus vammaisten henkiloiden oikeuksista toteaa, ettd
vammaisten henkildiden tulee saada osallistua koulutukseen yhdenvertaisesti
muiden kanssaZ. Jopa erityisluokkaan sijoittaminen on lain mukaan syrjin-
tad, ellei siihen ole poikkeuksellisen hyvit perustelut. Taten kaikkien lasten
ensisijainen opetuspaikka on tavallinen koululuokka. Kuitenkin Suomessa
erityisopetuksen piirissd olevista lapsista 31,4% kay erityiskoulua tai -luokkaa
(Tilastokeskus 2012b). Laissa korostetaan, ettd kaikkien lasten kohdalla ope-
tuksen tulee edistdd tasa-arvoisuutta, ja tarpeelliset tukitoimet jdrjestetddn
oppilaiden idn ja edellytysten mukaisesti. Ideaalina on yksi koulu, joka palve-
lee kaikkia oppilaita hyvin (Moberg & Vehmas 2009, 84). Saloviita (2008, 12)

korostaakin, ettd erityisopetus ei ole paikka, vaan lapset voivat oppia yhdessa.

2 http://www.un.org/disabilities/default.asp?id=284 ja http://www.ykliitto.fi/
files/vammaistenoikeudet_kirjanen_net.pdf
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Kysymys integraatiosta, inkluusiosta ja erityisopetukseen siirtimisestd on
ollut erityispedagogiikan luultavasti kiistellyin ja tutkituin kohde jo 1970-lu-
vulta ldhtien (Moberg & Savolainen 2009, 76; Moberg 1998b, 38). Aihe ei ole
yksinkertainen, ja integraation puolustajia ja vastustajia sekd perusteita l6ytyy
moneen suuntaan. Etusijalla paatoksessa tulisi olla lapsen etu, mutta vastuu-
ta padtoksestd ei voi lapselle siirtda. On vaikeaa ennustaa, tuoko esimerkiksi
tavallinen luokka ympiristond koulua aloittavalle down-lapselle enemman
positiivisia vai negatiivisia kokemuksia ja oppimistuloksia. Integraation
perusteina on pidetty ympériston sosiaalista kasvattavuutta itsessddn (mah-
dollisuus oppia normaaliympéristossd ikdtovereiden kanssa) seki riittavien
tiedollisten haasteiden saamista (Saloviita 2008, 27). Integraatiota perustel-
lessa oletetaan, ettd oppilaat ovat enemmén samanlaisia kuin erilaisia ja etté
hyvi opettaja osaa opettaa kaikkia oppilaita. Integraation vastustajat vetoavat
usein muiden oppilaiden oikeuteen saada riittdvésti huomiota ja tyorauhaa.
Erityislasten vanhemmat pelkdavit usein lapsensa jadvan yksindiseksi tai
kiusatuksi tavallisella luokalla. Suurin osa erityislasten vanhemmista toivoo
kuitenkin lapsensa saavan eldd mahdollisimman normaalia kouluarkea ikdto-

veriensa kanssa (Saloviita 2008, 22).

Kasvatustieteen tutkimuksia integraation hyddyistd ja erityisluokkien te-
hokkuudesta on runsaasti. Pdinvastoin kuin luulisi, monissa tutkimuksissa
erityisluokat osoittautuvat tehottomiksi paikoiksi oppia. Saloviita (2008, 27—
29) viittaa joukkoon pohjoisamerikkalaisia tutkimuksia, joista on nahtavissa,
ettd tavallisen luokan tiedolliset ja sosiaaliset vaikutukset erityisoppilaisiin
ovat paremmat kuin erityisluokalla. Miksi erityisluokat eivit sitten ole yliver-
taisia tavallisiin luokkiin verrattuina? Erityisluokkia kokoamalla on yritetty
saada oppimistaidoiltaan yhtenidisid ryhmid. Todellisuudessa oppilaat ovat
eri-ikdisid ja diagnoosit luokan sisdlld ovat hyvin kirjavia (Ikonen & Sassi
1998, 126). Lisdksi erityisluokasta puuttuvat yleisopetuksen ikétovereilta saa-
dut myonteiset kdyttdytymismallit. Vaatimustaso voi romahtaa erityisluokalle
siirryttyd, ja suurin osa opettajan ajasta saattaa menni kdyttdytymishairioi-

den hallintaan. Diagnooseista voi tulla itseddn toteuttavia (Ikonen & Sassi

26



1998, 126). Moberg (1998a, 154-155) kuitenkin huomauttaa, ettd monissa in-
tegraation hyodylliseksi toteavissa tutkimuksissa metodit ovat puutteellisia.
Liséksi toisissa tutkimuksissa todetaan, ettei vammaisen oppilaan sijoittami-

nen tavalliseen luokkaan tuo hyvia yksilollistd opetusta (Moberg em.).

Miksi erityiskouluja ja -luokkia on edelleen runsaasti? On olemassa oppilaita,
joille pieni opetusryhmad, erityisluokka, todella on paras oppimisymparis-
t0. Erityisesti vaikeasta keskittymishdiriostd ja halysta kdrsiva lapsi hyotyy
opettajan huomiosta ja pienestd ryhmisti. Vaikeasti vammaisten lasten kou-
lupéiva voi koostua omatoimisen ruokailun ja pukeutumisen harjoittelusta
ja fysioterapiasta, ja tdlloin erityisluokka voi olla opettajille ja rehtorille luon-
teva vaihtoehto. Tésta Saloviita (2008, 30-31) on eri mieltd: hinen mukaansa
my0s syvasti vaikeavammaiset hyotyvit integraatiosta. Yleisimmin vaikea- ja
monivammainen oppilas integroidaan osittain osallistaen hintéd ikdryhméan-
sd opetukseen. Moni erityisoppilas kuitenkin kokee, ettd pienluokka on ollut
hénelle hyviksi. Aistivammaiset lapset integroidaan usein tavalliselle luokal-
le, mutta moni heistd kokee saavansa parhaan sosiaalisen tuen ja ymparistén
“omiensa piirissd”. Esimerkiksi kuurojen kulttuuri on niin omanlaisensa,
ettd kuurot viihtyvit keskendadn paremmin kuin kuulevien seurassa. Taysin
kuuron lapsen on vaikea osallistua opetukseen ja kuulevien ikdtoveriensa jut-

tuihin tulkin vélityksella.

Integraatio ndhddan myos sddstétoimena, lapsen heitteillejattona sekd opetta-
jalle lijallisena taakkana (Koistinen 2011). Yhteisopetus kun tulee avustajista
ja tukitoimista huolimatta usein halvemmaksi kuin erityisluokkien ylldpito.
Opettajat hyviksyvit integraation periaatteen tasolla, mutta tyokaytidnteiden
muuttaminen, riittdméattoman koulutus ja voimavarojen vidhyys huolettavat
heitd (Hautala 2008, 20). Opettajien koulutuksessa ja perehdytyksessd on
puutteita, ja usein tarvittavat tukitoimet jaavat toteutumatta, kun oppilaan

katsotaan saavan tarvittava tuki pelkalld erityisopetuspéatoksella.
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3 Erityiskuvataidekasvatus

Kuvataide koulun oppiaineena

Kuvataide kasitteend on laaja ja rajoiltaan hyvinkin liikkuva. Perinteiset
tekniikat, kuten piirustus, maalaus, taidegrafiikka, valokuvaus, elokuva ja
kuvanveisto saavat jatkuvasti uusia muotoja ja ilmaisutapoja kuten ympa-
ristotaide, performanssi ja kisitetaide. Kuten Piironen ja Salminen (1996,
7) kuvailevat, teos ei endd olekaan pysdhtynyt veistos tai piirros. Kuva voi
rdjahtad, lilkkua, haukkua tai lentdd. Kuvataidetta, aiemmin nimilld piirus-
tuksen opetus, kuvaanto ja kuvaamataito, on opiskeltu koulussa jo yli sata
vuotta. Oppiaineena kuvataide on historian saatossa muuttunut ja opet-
tajastaan paljon riippuva (Toyssy 1996, 45; Piironen & Salminen 1996, 7).
Kuvataideopettajan tyohon ja valintoihin vaikuttaa aina tiedostettu tai tiedos-
tamaton taidekasvatusnikemys, kasitys siitd, millaisia asioita kuvataiteessa ja
sen avulla opitaan. Salmisen (2005d, 216) mukaan kuvataideopetuksessa op-
pimista tapahtuu kahdella alueella: tuottamalla omakohtaisessa toiminnassa
sekd vastaanottamalla oppien arvioimaan, arvottamaan ja tarkastelemaan
visuaalista ymparistod. Itse tekeminen sekd taiteen kentdn tuntemus ovatkin

varmasti keskeisid kuvataidetuntien sisdlt6ja kullekin opettajalle.

Kuvataideopetuksen lahtokohta 1800-luvulla oli vilineellinen teollisen
vallankumouksen my6té ja sittemmin erilaiset taidekasvatusliikkeet ja -na-
kemykset ovat muuttaneet kuvataideopetusta useaan kertaan (Pohjakallio
2006b, 40). Nykyinen kuvataidekasvatus onkin historiallisten paradigmojen
synteesi. Efland et al. (1998, 139) nimedd kaikkien oppiaineiden, myos kuva-
taidekasvatuksen tehtédvéksi todellisuuden rakentamisen. Kuvataide rakentuu
kollaasimaisesti eri asioiden yhdistelmind, ja opettajan tehtdvdna on yhdistaa
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ndistd oppilaille mielekds kokonaisuus. Laitisen (2006, 34) ja Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 155) mukaan ku-
vataidetunneilla opetuksen sisdltoon kuuluu koko visuaalinen kulttuuri
ja olennaista on taiteeseen henkilokohtaisen suhteen syntyminen. Ndissd
kolmessa nakemyksessd taidekasvatuksesta ndkyy alan pirstaleisuus ja koko-

naiskuvan kerdily eri puolilta.

Kuvataide ndhdédn erityisend oppiaineena, koulun keitaana ja ainoina op-
pitunteina, joiden perustana on oppilaan minuus (Tyssy 1996, 47-53; Rinne
2006, 113), ja taide- ja taitoaineiden olemassaoloa perustellaan tunnekasvatuk-
sen ja toiminnan avulla (Risdnen 2010, 53). Kuvataideopettajat perustelevat
oppiaineensa olemassaoloa usein sen erityisluonteella, joka liittyy keskuste-
luun taiteen itseis- ja vélinearvoista (Rdsdnen 2008, 115; Pohjakallio 2006a,
21-22). Taidekasvatuksen viline- ja itseisarvokeskustelua onkin kéyty jo lahes
sadan vuoden ajan. Instrumentalismin ja essentialismin vilisessd rajanve-
dossa on luova itseilmaisu, lapsikeskeinen ja luontolédhtdinen taidekasvatus
luokiteltu instrumentalismin alle, kun taas essentialismiin kuuluviksi on luet-
tu sisdltokeskeinen seka tieto- ja tiedonalapohjainen taidekasvatus (Pddjoki
1999, 129). Raju vastakkainasettelu ei kuitenkaan ole hedelmallistda. Tiukat
ajatusmallit ovat rajoittavia, ja loppujen lopuksi kyse on vain painotuseroista

(em. 141-142).

Hollon (1918, 142-144) mukaan kasvatus itsessian on taidetta. Hollon
lapsikeskeisessd kasvatusnakemyksessa yhdistyvitkin taidekasvatuksen es-
sentialistiset ja instrumentalistiset arvot (Rdsédnen 2006, 11-12). Myds Rdsdnen
(2008, 104) yrittdd irrottautua vastakkaisasettelusta kokemuksellis-konstruk-
tiivisella lahestymistavallaan, jossa erilaiset nikemykset taidekasvatuksesta
integroidaan jalinkitetddn yleisiin kasvatustavoitteisiin Hollon (1918, 264-265)
tapaan. Vyon jatkuva kiristiminen eli tuntijakokeskustelut ja taideaineiden
tuntimaédrien vdheneminen ajavat opettajat keskustelemaan taideaineiden
opettamisen instrumentaalisista hyodyistd. Kallio (2005, 40) perddnkuulut-

taakin taiteen itseisarvoa: taidekasvattajien itse tulisi kokea taide itsessddn
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arvokkaaksi ja opetettavaksi. Essentialistisissa perusteluissa taideoppimi-
nen nahddin uniikkina, opetusta syventdvini ja poikkeavana tapahtumana

(Rdsdanen 2006, 17).

Salminen (2005¢, 204) ja Kallio (2005, 39) listaavat monia, usein kuultuja ku-
vataidekasvatuksen perusteluita lapsen luovuuden kehittimisestd ja oman
elamén hallinnasta valistuneen kuluttajan kasvattamiseen. Yksittdisind na-
kemyksind ne kuitenkin vélineellistavit opetusty6td (Salminen 2005¢, 211).
Tarkeinta kuvataiteessa on Salmisen mukaan se, mikd on luonteenomaista
taiteelle, ja mitd kaikkea se voi tarjota oppilaan kokemukselle ja ajattelulle.
Vilineelliset perustelut voivat olla osatavoitteina, mutta keskeinen pyrkimys
opetuksessa on esteettisen todellisuussuhteen muodostaminen oppilaalle.
Taidekasvatuksen perustelujen etsimisen tulisi olla pysyva osa taidekasvatuk-
sen kenttdd. Vain perusteluiden ja ndkemysten avulla voidaan tietdd, miksi
kuvataidetta ylipadtdnsd opetetaan. [lman perusteluita taidekasvatusta uhkaa
askarteluhetken rooli. Perustelut, jotka liittyvit taiteen osa-alueiden lisdksi
muiden alojen hyotyihin, eivit ole hdped. Axel & Levent (2003, 70) listaavatkin
taidekasvatuksen saavutuksiksi kriittisen ajattelun taidot, kielen kehityksen,
ryhmaityotaidot, itsetietoisuuden ja -luottamuksen, aistien kehittimisen seka
motoriset taidot. Harva tuskin kiistdd ndiden taitojen hyodyllisyyden missé

tahansa tehtavissa tai elamantilanteessa.

Kuvataideopetukseen vaikuttaa ennen kaikkea kuvataideopettajan kisitys
taiteesta ja oppimisesta. Rasdsen (2008, 13-17) kolmiovoileipamallista 16y-
detddn keskeiset kohdat tarkasteltaessa kuvataideopettajan taidekdsitysta.
Résdnen rakentaa taidekasityksen taideteoriasta, oppimisnakemyksestd,
kuvallisen kehityksen teorioista, taidekasvatusmalleista ja vuorovaikutus-
malleista. “Lisdviipaleina” ovat kuva-analyysi ja monikulttuurisuus. Rdsdsen
mallien perusyksikot auttavat opettajaa ja tutkijaa taidekasvatuskésityksien

hahmottamisessa, reflektoimisessa ja maarittelyssa.

Kuvataideopetukseen, kuten muihinkin kouluaineisiin, vaikuttavat vahvasti

koulun rakenteet ja opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma ja koulun oppiai-
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nejako voidaan ndhda rajoittavana tekijani: voidaan kyseenalaistaa, vastaako
oppiainejako ihmisen todellista oppimista. Nykyinen Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) on vastannut muuttuvaan,
yhi visuaalisempaan maailmaan, mutta monet opettajat nakevit tavoitteiden
ja sisdltdjen méadran hengéstyttdvin laajana (Torn 2008, 24). Pyrkimys kaik-
kien tavoitteiden toteuttamiseen ja suuret, heterogeeniset ryhmit johtavat
helposti perinteiseen opettajajohtoiseen luokkahuoneopetukseen. Aineen
sisdinen, sisdltdjen ja tavoitteiden vélinen integraatio onkin vélttimatonts,
jotta kaikki opiskeltavat kokonaisuudet ja asiat tulisivat opittua. Erilaisia ku-
vataidetunteja on varmasti yhtd paljon kuin opettajia. Varto (2011b, 68-69)
huomauttaakin, ettd taidekasvatus on rajoiltaan niin joustava ja liikkuva, ettd

ldhes kaiken voi perustella kuuluvan taidekasvatukseen.

Risidsen (2010, 48—49) mukaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa oppiaineiden jako ilmentdd hengen ja ruumiin vastakkainasettelua,
jossa taide- ja taitoaineet ndhdédédn kédden ja kehon toimintana. Résdnen kui-
tenkin nikee taito- ja taideaineet oppiaineina, joissa taitoa, taidetta ja tietoa
ei erotella, vaan ne muodostavat yhtendisen kokonaisuuden. Rasdsen tapaan
my0s Toyssy (1996, 45-46) nikee peruskoulun oppiainejaon kuvastavan yh-

teiskunnan arvoja, jossa vallitsee yksilon ja yhteison etujen vdlinen taistelu.

Taide itsessddn ja kuvataide oppiaineena ovat kuitenkin joidenkin kisitys-
ten mukaan kaukana toisistaan. Koulussa esiintyvd “koulutaide” on aivan
oma lajinsa, jota ei koulun ulkopuolella esiinny (Efland 1983, 153-157; Kallio
2005, 45-46). Koulutaide on ennakoitavaa ja sadntopohjaista. Koska koulussa
taideopetuksella on aina tavoitteet, on oppilaiden tullut vérittad paperi reu-
noille asti ja kayttaa tiettyja varejd. Koulussa toitd tehdddn sddntojen mukaan,
kotona taidetta tehdddn soveltamisen pohjalta. Kaikessa ilmaisu- ja luomis-
puheessa onkin hyvd muistaa, miten paljon koulu ja koulutaide ilmiona

oppilaiden tekemista rajoittaa.

31



Kuvataiteen ja erityisyyden kohtaaminen

Taiteeseen liitetddn usein erilaisuus sekd normaalista poikkeaminen. Taiteen
kenttd tuntuu hyviksyvin erilaisuuden tiedemaailmaa helpommin. Taiteilijat
haastavat t6illadn normaaliuden ja odotetun, ja siksi taiteella ja erityisyydelld
onkin paljon yhteistd (Hermon & Prentice 2003, 269-270). Taidehistoria ei
vammaisia taiteilijoita kuitenkaan noteeraa. On kuitenkin oletettavaa, ettd
monella taiteilijalla on ollut vaikkapa lukivaikeuksia, tarkkaavaisuushii-
riotd tai psyykkisid ongelmia, ja monella heistd on ollut fyysisid rajoitteita.
Esimerkiksi Vincent van Goghilla oli glaukooma, Mary Cassatilla diabeet-
tinen retinopatia, sokeuteen johtava verkkokalvon sairaus (Axel & Levent
2003, 2-3) ja Leonardo da Vincilld dysleksia®. Ehka juuri heiddn vammansa on
edesauttanut lahjakkuutta ja ajanut heidit taiteen alalle. Taidehistorian ilmiot
kuten primitivismi ja outsider art ovat vaikuttaneet vammaisten taiteilijoiden
asemaan (Meder & Nieminen 2003, 7-8), ja vammaisten taide ndhdain usein
edelleen lapsenomaisena, primitiivisend ja eksoottisena. Wexler (2011, 57) ku-
vaa ihmisten nakevin erityisryhmien taiteen kaukaisena, pyhdni, groteskina
tai jopa héiriintyneend. Derby (2011, 94-95) nostaa vammaistutkimuksen tér-
keidksi ja suhteellisen uudeksi alueeksi kuvataideopettajille. Oivallus ndiden
alojen yhteydesti ja toisistaan hyotymisesti ei ole kovin uusi: yhteinen histo-

ria ajoittuu 1930-luvulle (Derby 2011, 95 [Blandy 1991]).

Outsider-taiteilijat (suom. esim. toinen taide) ovat jollakin perustavalla ja
oleellisella tavalla erilaisia kuin vallitseva kulttuuri ja yhteiskunta (Rhodes
2004, 7-8). Heidét on leimattu ulkopuolisiksi ja epdnormaaleiksi erilaisin
kriteerein. Varhaiset ousider-taiteilijat olivat usein psykiatristen sairaaloi-
den potilaita tai itseoppineita taiteilijoita, joilla oli omanlaatuisia visioita.
Kiinnostus mielisairaiden taiteeseen herdsi samoihin aikoihin kuin muun

muassa Pablo Picasso ja Paul Klee hakivat vaihtoehtoja ldnsimaiselle taiteel-

3 http:/peda.net/veraja/vep/tietoveraja/erilainenoppija/oppimisvaikeudet/
lukemisen ja_ kirjoittamisen_oppimisvaikeus
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le lasten piirustuksista ja eksoottisista kulttuureista. Mielisairaiden taiteessa
niahtiin samaa luovuuden alkulahdetta kuin heimotaiteessa, kansantaiteessa
ja lasten piirustuksissa. Haveri (2010, 79) niputtaa outsider-taiteen ja nyky-
kansantaiteen kdésitteen “toinen taide” alle, taidemaailman ulkopuoliseksi,
itseoppineeksi joukoksi. Nykykansantaiteilijat kuitenkin eldvat rikasta eld-
méd ymparistossddn, kun taas outsider-taiteilijat ovat usein eristettyind

esimerkiksi laitokseen.

Outsider-maaritelmassd voikin nahdéd samoja piirteitd kuin vammaisuuden
sosiaalisessa maaritelméssd (ks. luku "2 - Erityisyys ja erityiskasvatus”):
erilaisuus itsessddn ei tee yksilostd ulkopuolista, vaan kulttuurin rakenteet
ja kasitykset tekevit hdnestd ulkopuolisen (Rhodes 2004, 16). Usein outsi-
der-taiteilijoiden ja vammaisten taidetta kuvaillaan eksoottisena ikkunana
tekijain mieleen. Prinzhorn (Rhodes 2004, 65 [Prinzhorn 1922 &1972]) nédki
mielisairaiden taiteessa luomisprosessin lisaksi ikkunan tekijin maailmaan
ja poikkeavaan tapaan havainnoida. Myos Wexler (2011, 56) kuvaa vammais-
ten taidetta ikkunana. Vammaisten ja muiden outsider-taiteilijoiden taiteen
kuvaaminen edelleen ikkunana johonkin poikkeavaan toistaa sadan vuoden
takaista eksoottisuuden kaipuuta. Monien vammaisten pyrkimys tasavertai-
seen, ei-erottelevaan yhteiskuntaan ei outsider-ndkemyksessd ehké toteudu,
silld erottelun tarve on ilmiselvdd. Vammaistaiteilijoiden keskuudessa onkin
viime aikoina ollut nakyvissd rajanvetoa siitd, tuleeko vammaisten taidetta
kutsua ensisijaisesti taiteeksi vai esimerkiksi kehitysvammaisten taiteeksi.
Rafael Wardi pitdd etuliitettd aivan turhana, silld taide on taidetta (Skytt
2009). Hén kokee kaikkien kantavan jonkinlaista vammaa, jota ei tule nostaa
esille, silld kategorisointi voi tuhota ihmisen. Keskustelua voisi verrata mie-

lesténi siihen, tuleeko jokaista naispuolista taiteilijaa kutsua naistaiteilijaksi.

Vammaiskdsityksen muutos ndkyy aikamme yhteiskunnassa ja taide-
maailmassa (Moberg & Vehmas 2009, 54). Kaarisillan kehitysvammaisilla

taiteilijoilla on oma galleriansa Sanomatalossa, vammaiskategorisoinnin si-
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jaan poliittisia pdamadrid korostavat Me Itse ry* ja Kynnys ry® ovat saaneet
jalansijaa paatoksenteossa ja kehitysvammaisten punk-yhtye ”Pertti Kurikan
Nimipiivat” soittaa tdysille saleille (Aaltonen 2012). Kaikkonen (2009, 215) ni-
kee meneillddn olevan ilmién, jota hin kutsuu kulttuurivallankumoukseksi.
Kulttuurivallankumouksessa myds vammaisilla on mahdollisuuksia, joihin
he itsekaidn eivat olisi aiemmin uskoneet. Tama Kaikkosen (em.) esille nosta-
ma kulttuurivallankumous on 1dhtdisin 1960-luvun vammaisten poliittisesta

herddamisestd, josta ovat kirjoittaneet muun muassa Moberg ja Vehmas (2009,

53-54).

Taiteiden opettamista ja olemassaoloa yleensdkin perustellaan usein tai-
teen erityisyydelld, tiedolla sekd voimalla, mitd muualta ei 16ydy. Kuten
kuvailin alaluvussa 3 — Kuvataide koulun oppiaineena”, koulumaailmassa
kuvataide on monille oppilaille keidas lukuaineiden keskelld, paikka jossa saa
tehdd kisillddn ja kasvattaa itseddn ihmisend. Ndin on myds erityisoppilai-
den kohdalla. Taidekasvatus voidaan my6s ndhda kognitiivisten prosessien
kehittéjana, silld kaikki taiteen tekeminen vaatii prosessin hallintaa ja organi-
saatiokykyd (Durham 2010, 3-4). Taiteessa nakyy kykyja ja mahdollisuuksia
korostava ihmis- ja vammaiskasitys: kyse on siitd mitd osaat, ei siitd mité et
pysty tai kykene. Kuvataide voi antaa oppilaalle mahdollisuuden kommuni-
kaatioon ja itseilmaisuun esimerkiksi sujuvan puhekyvyn tai kirjoitustaidon
puuttuessa. Kuvataideopettajan tulisikin muistaa aineensa erityisyys ja kéyt-
tad kuvan ja visuaalisen ohjeen informaatiovoimaa hyvakseen. Kuvataiteen
ja erityisopetuksen yhteydestd kertoo paljon kuvakommunikaatio, puhetta
korvaava tai tukeva keino saada yhteys toiseen ihmiseen. Kuvallisia puhetta
korvaavia menetelmii ovat muun muassa kansainvilinen bliss-kieli, varilli-
set PCS-kuvat sekd mustavalkoiset piktogrammit (Ahvenainen et al. 70-71).

Etenkin PCS-kuvat ovat hyvin laajalti kdytossa erityisoppilailla®.

4 http://www.kvtlfi/fi/me-itse/
5 http:/www.kynnys.fi/
6 http://papunet.net/tietoa/kommunikointikeinot/kuvat/kuvapankkeja-ja-ku-

vakokoelmia.html
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Erityiskuvataidekasvatus

Jonkin alan asiantuntemus ei valttamattd takaa taitoa opettaa kyseista alaa
toisille, silld alan sisdltotieto eroaa tehokkaaseen opettamiseen johtavas-
ta pedagogisesta sisdltotiedosta (Bransford et al. 2004, 58). Pedagogiseen
sisdltotietoon siséltyy kasitys tyypillisistd oppimisen ongelmakohdista ja
vaikeuksista sekd sopivista ja mahdollisista menetelmistd ymmairtdd alan
keskeiset asiat. Tahdn ajatukseen ja logiikkaan voisi lisétd, ettd erityiskuva-
taidekasvatuksen sisiltotieto koostuu muustakin kuin erityispedagogiikasta
ja kuvataidekasvatuksen tuntemuksesta. Erityiskuvataidekasvatus on siis
jotain, mikd rakentuu itsensd ympidrille, ei vain yhdistimalld kaksi aluetta
toisiinsa. Kaikkonen (2009, 206) kuvaa hyvén erityismusiikkikasvatuksen
opettajuuden edellyttavin hyvid vuorovaikutustaitoja, pedagogista osaamis-
ta sekd tietoa ihmisen oppimisesta. Erityismusiikkikasvatus sisdltdd kaikki
yleisen musiikkikasvatuksen tyotavat, sisdllot ja osa-alueet. Erityisoppilaan
kohdalla on kiinnitettavd huomiota esimerkiksi soitinvalintaan ja suotui-
saan sosiaaliseen ympéristoon (Kaikkonen 2009, 205 [Zdzinskin 2001]).
Samantapaisia linjoja voidaan vetda erityiskuvataidekasvatuksesta: tarvitaan
hyvé, pedagogisesti taitava kuvataideopettaja, joka hallitsee kaikki yleiset
kuvataidekasvatuksen alueet. Kuvataideopettajan on ratkaistava oman op-

piaineensa oleelliset ja erityisoppilaille tyypilliset oppimisen ongelmakohdat.

Erityiskuvataidekasvatus on alueena vahin tutkittu. Musiikkikasvatuksen
alalla erityismusiikkikasvatus on jo melko vakiintunut, vaikkakin uusi termi
(Kaikkonen 2009, 203), mutta kuvataiteen alalla kasite hakee vield muo-
toaan. Kdytan termid erityiskuvataidekasvatus, silld kyse on nimenomaan
koulussa tapahtuvasta opetuksesta ja kasvatuksesta, ei pedagogiikasta
eli yliopistollisesta tieteenalasta. Kuvataidekasvatus ja taidepedagogiikka
ovat vakiintuneita tiedonaloja (Rasdnen 2011, 121-122; Varto 2011a, 29), ja
kayttamaéssdni termisséd erityiskuvataidekasvatus ovat selkeésti ldsnd kum-

matkin tiedonalat, kuvataide ja erityiskasvatus. Aalto-yliopiston taiteiden ja

35



suunnittelun korkeakoulussa kuvataidekasvatuksen koulutusohjelmassa tu-
levat kuvataideopettajat opiskelevat erityispedagogiikkaa yhdelld pakollisella
kurssilla ”Erityisyyden ja moninaisuuden kohtaaminen™. Muita erityiskasva-
tuksen opintoja ei koulutusohjelmassa juuri ole, ja monet kuvataideopettajat
nédkevitkin erityisopetustaitonsa hyvin heikkoina. Muun muassa Wexler
(2011, 53) puhuu artikkelissaan tistd suhteellisen uudesta taidekasvatuksen
alueesta, jossa opettajan tdytyy todella pohtia kahden ihmismielen vililld
tapahtuvaa oppimista ja opettamista. Kuvataideopettajalla on pedagogista
siséltotietoa, tietoa oppiaineesta, sen alueiden oppimisesta ja yleisestd didak-
tiikasta (Ikonen 1998b, 74). Erityisoppilaiden kanssa opettajan pedagogisen
sisdltotiedon merkitys korostuu, ja yleisen didaktiikan lisédksi opettajalla tulee

olla myos erityispedagogista tietoa ja taitoa.

Erityispedagogiikan tutkimus keskittyvit suurilta osin lukemisen,
kirjoittamisen ja matematiikan oppimisvaikeuksiin, tarkkaavaisuus- ja kes-
kittymishdiridihin sekéd sosioemotionaalisiin ongelmiin (ks. esim. Ahonen
& Aro [toim.] 1999). Tdmd on ymmarrettdvdd, silld tieteenala on nuori
(Kivirauma 2009a, 12-14), ja luku- sekd laskutaito ovat yhteiskunnassamme
ldhes elinehtoja. Erityiskasvatuksen piirissd taito- ja taideaineet ovat jadneet
paljon vihemmille huomiolle. Kuvallista tekemistd ei mainita suurimmassa
osassa erityispedagogiikan kirjallisuutta, ldhinnd taideterapian eri muodot
mainitaan (esim. Moberg et al. [toim.] 2009 & Ladonlahti et al. [toim.] 1998).
My6s kuvataidekasvatuksen alalla erityiskasvatus jaa usein marginaaliin, eri-

tyisryhmistd puhutaan ldhinni taideterapian yhteydessa.

Suomeksierityiskuvataidekasvatuksenkirjallisuuttataiartikkelejaeijuurikaan
ole muutamia aikuisten kehitysvammaisten taidetta koskevia teoksia lukuun
ottamatta (esim. Kauppinen 2007; Isomiki [toim.] 2006; Kuutti & Raitmaa
[toim.] 2002). Aalto-yliopiston Taiteen ja suunnittelun korkeakoulussa (ent.

Taideteollinen korkeakoulu) on tehty joitakin erityskuvataidekasvatuksen

7 https://into.aalto.fi/download/attachments/7963837/
UUSIN+VERSIO+TAM+12-13.pdf?version=1&modification Date=1341316098000
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alan lopput6itd. Monet nidistd ovat olleet opetuskokeiluja tai tapaustutkimuk-
sia (esim. Ahonen 2010; Kinnunen 2009; Haataja 2007; Meder & Nieminen
2003). Englanninkielistd kirjallisuutta ja artikkeleja on jonkin verran (esim.
Durham 2010; Penketh 2007; Hermon & Prentice 2003). Vanhempaa kirjal-
lisuutta kasiteltdessd tulee huomioida vanhentunut vammaiskasitys (esim.
Gould & Gould 1978; Silver 1978; Lindsay 1972). Gould & Gouldin (1978, 3)
tapaan Lindsay (1972, 10) nidkee vammaisen henkil6ni, jolta puuttuu monia
mahdollisuuksia aktiivisuuteen ja kyky ilmaista itseddn. Tutkimustulokset ja
tieto esimerkiksi autismista ovat muuttuneet neljinkymmenen vuoden aikana
(Timonen & Tuomisto 1998, 20-42; Alvin & Warwick 1995, 7), ja niinpé suo-
ra sovellus teosten ohjeista vaatii opettajalta erityispedagogiikan paivitettyja
opintoja seka oppilaan tuntemusta. Eisenhauer (2007, 7-8) nékee erityiskuva-
taidekasvatuksen keskittyneen erityisoppilaiden opettamiseen inkluusion ja
mukauttamisen avulla. Hin kuvaa alan aiemmin heijastelleen yksilokeskeista
vammaiskésitystd, jossa vammat nédhtiin hoidettavina. Muutos sosiaaliseen
tarkastelutapaan on kuitenkin tapahtunut, ja tima haastaa opettajan tutki-

maan ja muuttamaan opetustapojaan.

Erityisryhmddn kuuluvilla on yleisesti mahdollisuus osallistua paikalli-
seen kuvataidekoulu- tai tydvédenopistotoimintaan integroituna yleisiin
opetusryhmiin. Erityisryhmille, etenkin kehitysvammaisille suunnattua
taideopetusta koulun ulkopuolella on Suomessa jonkin verran. Téllaisia
ovat muun muassa taide- ja toimintakeskus Kaarisilta®, jossa annetaan ku-
vallisen ilmaisun ja musiikin ammatillista koulutusta erityisopetuksena,
Kehitysvammaisten taidekeskus Kettuki®, Kirsikoti-yhteis¢'® sekd Lyhty ry:n
Luovilla-tekstiilityopaja. Niistd esimerkiksi Kirsikoti ja Lyhty ry tdhtaavit

monitaiteelliseen ja yhteisélliseen tyoskentelyyn. Kaarisilta, Kirsikoti ja Lyhty

8 http://www.kaarisilta.fi/o1kaarisilta.html
9 http://www.kettuki.fi/

10 http://www.kirsikoti.fi/

1 http://www.lyhty.fi/Luovilla.html
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ry tarjoavat taiteilijoille lisaksi mahdollisuuden asua yhteisdssé ja osallistua

sen muuhun toimintaan.

Opinndytteeni tausta-ajatus demokraattisesta kuvataidekasvatuksesta oh-
jaa ajatteluani l6ytimadn erityisoppilaista ne vahvuudet ja rikkaudet, jotka
helposti unohtuvat puute- ja hdiridlistojen alle. Erityisyys nihdddn usein
listana vajaavaisuuksia ja puutteita, mutta se voi yhté lailla olla lista mahdol-
lisuuksia ja erityisid taitoja. Monet erityisoppilaat voivatkin olla kuvataiteen
oppitunneilla erityisid lahjakkuutensa, erinomaisen keskittymiskykynsa tai
ilmaisunsa vuoksi. Savantit eli jollain tapaa vammaiset henkilot osoittavat
poikkeuksellisia kykyja ja lahjakkuutta jollain tietylld alalla. Usein savan-
tit ovat autisteja, kuten alle kouluikéisend realistisesti piirtdnyt Nadia (Selfe
1977), valokuvantarkkoja maisemia ulkomuistista piirtdva Stephen Wiltshire
(Treffert 2011a), eldinveistoksistaan kuuluisa Alonzo Clemons (Treffert 2011b)
sekd Francis Baconiin verrattu Jonathan Lerman (Treffert 2011¢). Savantit hat-
kahdyttavat ja kiinnostavat: henkilo, joka ei pysty puhumaan tai napittamaan
itse paitaansa, voikin osoittaa suurta lahjakkuutta jollain tietylld, rajatulla
alueella. Heiddn tapansa tyoskennelld saattaa olla omalaatuinen, ja he lahjak-

kuudesta huolimatta tarvitsevat ohjausta ja harjoittelua.

Erityisoppilaat eivit aina opi samoin kuin muut. He tarvitsevat enemmaén ai-
kaa, neuvoa ja apua, jopa kidestd pitden. Pelkka erilaisuuden tiedostaminen ei
riitd. Erityisoppilaiden kanssa tulee olla keinoja ja tapoja tyoskennelld, jottei
kéy niin, ettd he vain uiskentelevat mukana. Hehédn ovat erityisopetuksessa,
koska heiddn oppimisensa on erilaista kuin muiden ja télléin opetusta tulee
muokata. Edwardsin (2005, 3) mukaan piirtiméan voivat oppia kaikki, joilla
on normaali ndkokyky ja koordinaatiotaidot. Penketh (2007, 149) alleviivaa
sanan normaali: dyspraatikot ja muut oppimisvaikeuksista karsivit eivit ehka
opikaan samoin kuin esimerkiksi Edwards ohjeistaa. Kaikkien erityisoppi-
laiden kohdalla erityisopetuspddtos ei kuitenkaan vaikuta kuvataiteeseen
mitenkéddn, ja monille oppimishiiridisille oppilaille kuvallinen oppiminen

sopii hyvin.
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Kuvataide on oppiaineena aisteja korostava, stimuloiva ja muokkaa-
va (Schetman et al. 1990, 1-1-1-2). Monien erityisoppilaiden aisti- ja
havaintotoiminnat ovat heikkoja tai hitaammin kehittyneitd, ja kuvataideope-
tuksen tulisikin Schetmanin (em.) mukaan edetad konkreettisista abstraktiin.
Kuvataideopetuksen avulla voidaan parantaa oppilaan ruumiinkuvaa, ajatte-
lua sekd motorisia taitoja, ja ndiden taitojen harjoittelun tulisi olla tdrkedssa
osassa erityisoppilaiden opetuksessa. Térkein erityiskuvataidekasvatuksen
tehtava on kuitenkin itsetietoisuuden ja -luottamuksen kehittiminen (Drower
& Gerra 2003, 408). Muut tavoitteet, kuten motoriikan, havainnon, kognitii-
visten ja sosiaalisten taitojen kehittiminen ovat osa tdtd tarkeintd tehtavaa.
Kuten Lindsay (1972, 9) toteaa, erityisopetuksen syyt ja vammat vaihtelevat
suuresti, ja dkkiseltddn saattaa tuntua mahdottomalta luoda heille yhteista
kuvataiteen erityispedagogiikkaa. Seuraavassa alaluvussa kisittelen keskei-
simpid kuvataideopetukseen vaikuttavia oppimisvaikeuksia, diagnooseja ja

muita erityisopetuksen syita.

Nakyvatko diagnoosit kuvataidetunnilla?

Monella erityisoppilaalla syy erityisoppilaan statukseen 16ytyy keskittymis-
ja tarkkaavaisuusvaikeuksista ja timd vaikuttaa heiddn koulunkdyntiinsa
kokonaisvaltaisesti. Keskittymis- tai tarkkaavaisuushdiridinen oppilas vaatii
usein enemmain huomiota, ja heiddn kohdallaan opettajan suurimpia huolia
on se, jaako varsinaiselle opetukselle aikaa. Koululuokassa tarkkaavaisuushéi-
ridisen lapsen vaikeudet tulevat nakyviin selvimmin, ja tarkkaamattomuus,
impulsiivisuus sekd motorinen levottomuus hiiritsee lapsen omaa ja muiden
tyoskentelyd (Ndrhi 1999, 167). Tarkkaavaisuushiiriiset lapset ovatkin usein
juuriniité, joita opettajat eivat ryhmaénsa mielelldan halua. Kuvataidetunnilla
luokkatilanne on kuitenkin sallivampi kuin ns. akateemisten aineiden oppi-
tunneilla “opettaja kertoo ja oppilaat tekevit tehtdvid” -asetelmassa. Usein

kuvataideopettajat sallivat luokassaan juttelun ja pienen vaeltelun, ja tark-
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kaavaisuushdiridéinen oppilas ei erotu joukosta samalla tavoin kuin hiljaista

tyoskentelya vaativilla oppitunneilla.

Monella erityisoppilaalla diagnoosi, erityisyyden syy, vaikuttaa suoraan tai
valillisesti juuri ja etenkin kuvataiteeseen. Motoriikan hdiriot ovat nidistd
ehkd nidkyvimpid. Kehityksellisia motorisia hdiriéita esiintyy noin kuudella
prosentilla lapsista ja syitd on monia (Ahonen & Cantell 1999, 78). Médéré on
suhteellisen suuri: karkeasti ajateltuna joka luokalla on heitd yksi. Hairi6ihin
lukeutuvat muun muassa liikkeiden suunnittelun ja ohjauksen vaikeudet,
motoristen suoritusten kompelyys ja epatyypilliset liikemallit. Vaikka moni
néistd lapsista kidy kuntoutuksessa tai toimintaterapiassa, tulee kuvataideopet-
tajan huomioida vaikeudet motorista tarkkuutta vaativissa tehtdvissa. Onkin
hélyttavaa, ettd monet motoriikaltaan heikot oppilaat saattavat jaada tunnis-
tamatta, ja opettajille he ovat vain heikompia piirtdjia tai huonosta kisialasta
karsivid oppilaita. Vaikeissa ongelmissa kuten raajojen epdmuodostumisissa
opettajan tulee pyytda apua oppilaan fysioterapeutilta, vanhemmilta ja op-
pilaalta itseltdén, jotta toimintaan l0ydetddn sopivat tekniikat ja apuvilineet
(Ahonen & Cantell 1999, 95-96).

Dyspraksia eli motoristen toimintojen koordinaatiohdirié vaikeuttaa tiet-
tyja tahdonalaisten liikkeiden suorittamista. Esimerkiksi Penketh (2007,
144-154) kuvaa artikkelissaan tyoskentelyd dyspraksisen lapsen kanssa. On
luonnollista, ettd koordinaatiohdiriot vaikuttavat kuvataidetunnin tyos-
kentelyyn: dyspraksian oireissa jopa kuvaillaan, ettei lapsi osaa piirtdd ja
piirtiminen on koémpel6d. Piirustusjdlki saattaa olla epiakypsid, silld oikean
paineen, kynédotteen tai hienomotoriikan saavuttaminen on vaikeaa. Penketh
(2007, 146) kuitenkin huomauttaa heti perddn, ettd tdllainen tarkan piirta-
misen ongelmien kuvailu kertoo paljon kuvataideopettajien taidekésityksista.
Esimerkiksi havaintopiirtamistd pidetddan usein taiteellisen lahjakkuuden
osakriteerind ja taten moni oppilas on kykenemidtén ndihin pdamaériin.
Koémpeloiden liikkeiden hienomotorinen harjoittelu ei kuitenkaan koske

vain kuvataidetta, silld kehittdmalld motorista koordinaatiota oppilas selviy-
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tyy paremmin monista arkipdivén tilanteista. Monet dyspraksiaa koskevista
neuvoista, kuten kynanpaksunnokset, tahtadvit kirjoittamiseen ja luettavien
kirjainten muodostamiseen. Useilla CP-vammaisilla oppilailla ongelmat ovat
samankaltaisia: motoriikka ja koordinaatio eivit riitd haluttuun tulokseen, ja
esimerkiksi riittavin paineen tai osumatarkkuuden saaminen on hankalaa.
Materiaalin valinnalla on tdlloin suuri merkitys: ohuen lyijykynén sijaan pak-
su, kéteen istuva liitu helpottaa tydskentelyd (Lindsay 1972, 51). Kuvataiteen
oppiminen on kuitenkin paljon muutakin kuin motoriset taidot. Penketh
(2007, 149) pitddkin kynanpaksunnoksen kaltaisia apuja vain viliaikaisina
apuvilineind. Kuvataideopettajan tuleekin opettaa my6s muuta kuin oikeaa
kynéotetta — esimerkiksi ilmaisu, visuaalisen maailman tulkinta sekéd tun-
temus ovat tarkkaa piirustusjilked tarkedmpid tavoitteita, jotka ovat myos

muun muassa dyspraatikkojen saavutettavissa.

Visuo-spatiaaliset kyvyt ja koordinaatio korostuvat kuvataiteessa, ja hah-
mottamisvaikeudet nédkyvitkin kuvataideopetuksessa vahvasti. Tarkka
ndkoaistihavaintojen prosessointi edellyttdd aivoalueiden monimutkaista yh-
teistyotd, vaikka usein havaitsemista pidetddn helppona ja itsestddnselvyytend
(Ahonniska & Aro 1999, 102-104; Pring & Eardley 2003, 118). Hahmottamisen
ongelmat ilmenevidt usein esimerkiksi piirtamisen hitautena ja kompelyy-
tend, palapelien ja saksien kdyton vaikeuksina sekd lasku- ja lukusuunnan
unohtumisena. Lasten hahmottamisvaikeuksia on tutkittu vihemmaén kuin
esimerkiksi kieleen ja lukemiseen liittyvid hairioitd, silld hahmottamisvai-
keuksien havaitseminen on hankalampaa. Lisdksi kielelld on kulttuurissamme
hyvin tdrked merkitys. Hahmotushdirididen tutkimus auttaisi myos kuva-
taideopettajia ymmartaméaédn oppilaitaan. Usein luokassa tai ryhmadssa on
oppilas, jolle visuaalinen hahmottaminen on hankalaa. Tama vaikeuttaa ha-
nen oppimistaan ja aiheuttaa myos hipeda: usein oppilas tuomitsee itsensd

kyvyttomaksi piirtdd, eikda suostu muun kuin tikku-ukon piirtdmiseen.

Lapsen piirustuksen aiheena on hyvin usein ihminen. Lapsen yritys saattaa

kuitenkin jaada haparoivaksi esimerkiksi oman kehon hahmottamisen puut-
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teiden tai vddristymén vuoksi (Lindsay 1972, 49). Esimerkiksi CP-vammaiset
saattavat jattdd huomioimatta heikommin toimivan kiden, silld raajalla ei
ole heille merkitystd. Opettaja voi auttaa ruumiinkuvan rakentumisessa kos-
kettamalla aina tiettyd ruumiinosaa sitd kohtaa piirrettdessd. Vadristynyt
kehonkuva vaikeuttaa monia vammaisia lapsia tilan ja liikkkeen hahmottami-
sessa, ja ihmishahmojen tekeminen kuvataidetunnilla auttaa itsetuntemuksen
rakentamisessa. Myos Lowenfeld (Michael 1982, 382-383, 394-395) auttoi
erityislapsia ja -aikuisia ruumiinkuvan muodostamisessa koskettamalla par-
haillaan savesta muotoiltavaa tai piirrettavda ruumiinosaa. Kallio (2006, 16)
kuvaakin, ettd kehon ja mielen vililld on rajatila, jonka vililld on kosketus.
Tama kosketus tekee rajan sisdisen ja ulkoisen vilille. Keho ankkuroi ihmi-
sen paikkaan, tilaan ja ymparistoon. Kallion kuvailema kehon ja mielen vali
kuvaa hyvin kehon hahmottamisen muodostumista. Normaalin, liikkumis-
kykyisen aikuisen on vaikea kasittdd, miten oman kehon rajojaan ei tuntisi.
Normaalisti kehittynyt ja liikkuva lapsi oppii hahmottamaan tilaa ja liiketté
esimerkiksi palloleikeilld ja kiipeilemalld, mutta liikunta- tai aistivammainen
lapsitarvitsee aikuisen tukea hahmottaakseen tilaa ja ruumistaan. Kuvataiteen
tekniikoilla nditd taitoja on mahdollista kohentaa. Epitédydellinen ruumiin-
kuva voi niakya piirustusten lisdaksi esimerkiksi tormdilyné ja kompelyytena.
My®6s ns. tavallisilla lapsilla voi esiintyd tilan ja kehonkuvan hahmottamisen

ongelmia vield melko my6héisessd idssa.

Kielelliset oppimisvaikeudet kuten dysleksia (lukemisen vaikeus) ja dysfasia
(puheen ymmartamisen tai tuottamisen vaikeus) vaikuttavat kuvataiteen op-
pimiseen suoraan ja vilillisesti. Kielellisesti annettua tehtdvanantoa voi olla
vaikea ymmartad ilman opettajan mallia ja demonstraatiota (Takala & Kontu
2010, 73-74). Késitteiden puuttuminen sanavarastosta vaikeuttaa oppimista,
vaikka itse tehtdva olisikin kuvallinen. Kielelliset oppimisvaikeudet saatta-
vat vaikuttaa my0s suoraan havainnointikykyyn, jolloin vertikaalisten ja
horisontaalisten suuntien sekd syvyyden hahmottaminen vaikeutuvat (Silver
1978, 161-173). Monille dysfaatikoille kuva toimii tekstin korvaajana, ja monet

heista paatyvitkin taidealalle (Raymond & Raymond 2011). Tdmédn vuoksi
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kouluissa kéytetddnkin usein kuvakommunikaatiota kielen ymmértdmisen
tukena. Parkkinen (2008, 51) on kiyttanyt kuvallista tyoskentelyd dysfasian
kuntouttamisessa: kuvaamalla karhun elinymparistossdan oppilaat kehittivét
kykyddn luokitella eldimid koti- ja villieldimiksi. Kuten muutkin oppimis-
vaikeudet, myos kielelliset hairiot esiintyvdt yhteydessd muihin ongelmiin.
Esimerkiksi dysleksia on yhteydessé 8o prosenttiin oppimisvaikeustapauksia,
erityisesti tarkkaavaisuushdirioon sekd matematiikan tai kirjoittamisen on-
gelmiin (Aro 1999, 275-276). Monissa tapauksissa onkin vaikea erottaa, mika
oppimisen vaikeuksista on ensisijainen ja mika timéan kylkidisend tullut on-

gelma.

Kehitysvammaisuudella tarkoitetaan toimintakyvyn huomattavia rajoitteita
esimerkiksi kommunikaatiossa, sosiaalisissa kyvyissd, itsehallinnassa ja op-
pimiskyvyssd (Ikonen 1998b, 85). Kehitysvamman diagnosointi on muuttunut
historian saatossa, ja usein raja kehitysvamman ja vaikkapa oppimisvai-
keuksien vililld on hailyva. Lievésti kehitysvammaiset ovat usein hyvinkin
itsendisid, ja ero “normaaliin” lapseen tai aikuiseen saattaa olla hyvinkin pieni.
Vaikeasti ja syvisti kehitysvammaiset tarvitsevat apua ldhes kaikissa paivit-
taisissd toimissaan. Tiivistetysti kehitysvammaisten oppimisesta voidaan
sanoa, ettd pienempi muistikapasiteetti, tarkkaavaisuuden ja havainnoinnin
ongelmat, huonommin organisoitu tydpohja, yksinkertaisemmat proses-
sointimenetelmat sekd heikot metakognitiiviset kyvyt rajoittavat opittavien
tietojen ja taitojen syvyyttd (Ikonen 1998b, 101-103). Fyysiset ja psyykkiset
lisivammat, kuten aistivammat, mielenterveysongelmat sekd epilepsia ovat
kehitysvammaisilla muuta vdestod yleisempid ja tuovat omat haasteensa op-

pimiseen ja opettamiseen.

Kuvataideopetuksessa kehitysvamma nédkyy usein yhdistelmdnd kaik-
kia edelld mainittuja erityisoppilaille tyypillisind oppimisen vaikeuksina.
Kuvataideopetuksessa ndkyvimpid oppimisen vaikeuksia ovat havainnoinnin
ongelmat sekd heikot metakognitiiviset kyvyt. Opettaessaan kehitysvam-

maista oppilasta opettajan tulee tunnistaa, mitka prosessit ovat kehittyneet ja
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Kuva 2: Pirjon syksyiset lehdet syntyivat nopeasti mallityoskentelyn pohjalta.

mitka eivat (Tkonen 1998b, 85). Tukemalla heikommin kehittyneitd prosesse-
ja opettaja tukee oppimista. Kehitysvammaisten t6issd on nahtévissd samoja
kehitysvaiheita kuin lasten piirustuksissa. He harvoin pyrkivit realismiin,
ja piirustuksissa on usein nahtévissd esimerkiksi “sekoitettua profiilia”, jos-
sa kuvattavien kohteiden katselukulma vaihtelee (Piipponen-Karkulowski
2010, 18 [Schlaich 1987]). Kirsikodin kehitysvammaisia opettava Ahti Isomaki
kuvaileekin, ettd kehitysvammaisten taiteessa on paljon lapsen luovuutta ja
spontaaniutta, mutta aikuisen tekniikkaa ja ilmaisua (Kaitavuori 2002, 16).
Téllaista ilmaisua on ndhtdvissdé myos Pirjon akvarellimaalauksissa (kuva
2). Isomadki pitdd kehitysvammaisten tapaa tehdd kuvia ja taidetta tunnis-
tettavana mutta salaperdisend ja selittimattomand. On kuitenkin varottava

vertaamasta kehitysvammaisten taidetta lasten tekemiin t6ihin, silld henki-
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16itd tulisi aina, vammastaan huolimatta kohdella heiddn kronologisen ikdnsa

mukaisesti.

Aistivammoista ndkdvammaisuus saattaa aluksi tuntua isolta esteeltd ku-
vataidetunneilla. Ndko- ja kuuloaisti ovat tdrkeitd oppimisen kanavia, ja
aistivammaiset, varsinkin kuulonakovammaiset, tarvitsevat tukea esimer-
kiksi kommunikaatiokeinojen ja itsendisen liilkkumisen oppimisessa. Harvat
nidkévammaisten lasten vanhemmat rohkaisevat lastaan piirtimaadn, silld ni-
kévamman uskotaan usein olevan este piirtamiselle (Kennedy 2003, 75-79).
Kuitenkin nakévammaisten piirustuksissa ndkyy ymmarrys perspektiivista,
suunnasta ja esimerkiksi kuution muodoista. Taidekasvatuksen tulisikin olla
tarkedssd osassa nakdvammaisten opetusta, silld se kehittad esimerkiksi kart-
tojen, suunnitelmien ja kuvien taktiilista lukemista, tekstuurien tunnistamista
sekd oman kulttuurin tuntemusta (Axel & Levent 2003, 71). Taktiilisia, reliefi-
maisid kuvia ja kuvakirjoja ndkévammaisille on tehty jo kahdensadan vuoden
ajan (Eriksson 2003, 98-109). Koholla olevilla kuvilla ja kartoilla voidaankin
opettaa nikovammaisille niin arkkitehtuuria, taidehistoriaa kuin sommitte-
luakin (em.; Pring & Eardley 2003, 122, Heller 2003, 141). Ndkdvammaisten
kouluissa kdytetddn tietynlaista muovia, jonka pinta kohoaa piirtojéljen koh-
dalta. Lisdksi erilaisilla apuvilineilld, kuten elektronisilla suurennuslaitteilla
ja tietokoneilla heikkondkoéisten tydskentely helpottuu. Monilla nikévam-
maisilla oppilailla on liséksi henkilokohtainen avustaja. Tyoskennellessa tulee
kuitenkin huomioida ndikévammaisen oppilaan kuva maailmasta: esimerkik-
si vain ldhelle ndkeville oppilaalle maisemamaalaus saattaa tuntua oudolta ja
vieraalta (Gould & Gould 1978, 245).

Autismin kirjoon kuuluvat muun muassa autismi sekd Aspergerin oireyhty-
mi (Ikonen & Suomi 1998, 61-65). Autismin kirjon henkiléilld vuorovaikutus,
kommunikaatio sek aistidrsykkeisiin reagointi ovat poikkeavia. Alykkyys ja
kehitystaso vaihtelee aina huippudlykkaista péivittdisissd toimissa autetta-
viin. Monet autismin kirjon henkil6t kokevat kuvittelun, luovan ajattelun ja

fantasioinnin vaikeana, mutta toisaalta moni autisti pitda kuvallisesta tyosken-
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telystd. Autistisen henkilon opetuksessa monikanavaisuus sekd visuaalinen
strukturointi edesauttavat oppimista. Aspergerin oireyhtymad sijoittuu autis-
min kirjon lievempédn pddhin, ja puolet Asperger-henkil6isté eldvatkin lahes
tdysin itsendistd eldmaa (Kielinen 1998, 229-231). Monet heistd ovat motorisesti
kompeloitd sekd esimerkiksi kdsitteen ja kuvan yhdistiminen voi olla vaikeaa.
Asperger-henkilot pyrkivat usein taydellisyyteen, ja tdima vaikeuttaakin kou-
lutyoskentelyd: oppilas kokee esimerkiksi piirtdimisen hyodyttomiksi, jos
hén ei hallitse sitd taydellisesti. Kuten autisteilla, myds Asperger-henkilsilld
esiintyy poikkeavaa lahjakkuutta, usein numeerisella alueella, mutta myds
taideaineissa. Lahjakkuus saattaa olla kapea-alaista: henkilo saattaa olla
erinomaisen taitava piirtdjd, mutta ei suostu kolmiulotteiseen tydskentelyyn.
Usein autismin kirjon henkil6t eivit osaa toimia ryhmissd, joten itsendinen
sekd opettajan kanssa tydskentely sopivat heille paremmin. Ryhmaissa toimi-
minen on kuitenkin tavoite, jota tulisi harjoitella my6s kuvataidetunneilla.
Kaikki autismin kirjon henkil6t, kuten my6s muut erityisryhmiin kuuluvat
henkil6t, hyotyvit strukturoidusta opetuksesta, henkilokohtaisista menetel-
mistd ja tavoitteista sekd koulun ja kodin yhteistydstd. Hyvin suunnitellun ja
toimivan opetuksen aikaansaama muutos ja kehitys voikin olla muutaman

vuoden aikana huomattavaa (esim. Uusinoka 1998, 298).

Opetuksen mukauttaminen ja arviointi kuvataidetunneilla

Jos tavallisessa koululuokassa oppilaiden kirjo on laaja, on kirjo moninker-
tainen erityisoppilaiden parissa. Laadukas opetus vaati talloin opettajalta
oppilaiden diagnoosin, historian, kykyjen ja ongelmakohtien tuntemusta,
ja tehtdvid tulee eriyttdd usein oppilaskohtaisesti. Kuvataiteen tavoitteita on
harvoin kirjattu HOJKS:iin, ja erityisoppilas ndennéisesti opiskelee talloin
yleisten oppimistavoitteiden mukaan. Vaikka kuvataide ei olisikaan osana
HOJKS:ia, koskee moni HOJKS:in tavoite myos kuvataidetunteja, aivan kuten

muissakin opetussuunnitelmissa. Kuvataideopettajan tuleekin tutustua oppi-
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laidensa HOJKS:iin, vaikka han ei olisikaan tata ollut laatimassa. Andersonin
(1992, 271-275) mukaan mukauttaminen onkin erityiskuvataidekasvatuksen
lahtokohta. Hin jakaa mukauttamisen kolmeen kategoriaan: fyysisen ym-
périston mukauttamiseen, tyo- ja apuvilineiden valintaan sekd opastamisen
mukautukseen. Néihin kolmeen hén lisdd neljantend teknologiset mukautta-
misen vilineet. Kaksikymmenté vuotta sitten teknologinen kehitys oppimisen
tukemisessa oli kuitenkin vield lapsen kengissd, eiki tietokone ollut luonteva

osa tyoskentelya.

Erityiskuvataideopetuksessa on nihtévissa kahdenlaista ndkemysta tavoittei-
den ja menetelmien mukauttamisesta. Toiset opettajat pitdvit lahtokohtaisesti
tavoitteita samoina kaikille oppilaille mukauttaen menetelmid, kun taas toiset
mukauttavat tavoitteet jokaisen oppilaan lahtokohtien mukaisesti. Esimerkiksi
Meder ja Nieminen (2003, 38) korostavat kehitysvammaisten taideopetukses-
sa tasa-arvoisuutta ns. terveisiin nahden. Opetuksen tavoitteita ei mukauteta,
vaan keinoja saavuttaa tavoitteet voidaan mukauttaa. Vammaisille tulee an-
taa korkealaatuinen oppimisympdristd, materiaalit ja opetus. Valokuvaaja
Pekka Elomaa (2011) kertoo kéyttavansd tyoskentelyssd kehitysvammaisten
kanssa samanlaisia tehtdvanantoja kuin hdn kayttdisi valokuvaopiskelijoi-
den kanssa. Han ei halua ikdaan kuin latistaa kuvataidetta alemmalle tasolle,
vaan lahtokohtaisesti vaatii kehitysvammaisilta samaa kuin muiltakin. Toki
toteutustapoja muokataan tekijin mukaan. Myo6s Janet Bush (1997, 32) ohjaa
mukauttamaan ensisijaisesti menetelmid ja ajankayttoa: liilkuntavammaiset
oppilaat tekevit samoja aihekokonaisuuksia kuin muutkin oppilaat, mut-
ta heitd rohkaistaan tyostimdan tehtavit loppuun, vaikka aikaa kuluisikin
enemman. Toisaalta monet erityisopettajat lahtevit siita, ettd myos tavoitteita
tulee muokata: usein HOJKS:ssa mukautetaan nimenomaan tavoitteita op-
pilaskohtaisesti. Esimerkiksi suuri osa kehitysvammaisista opiskelee koulun

kuvataidetta henkilokohtaisten tavoitteiden mukaisesti.

Keskustelussa tavoitteiden ja menetelmien mukauttamisessa on kyse tavoit-

teiden yksityiskohtaisuudesta: jos tavoitteet ovat riittdvan laajoja, on niihin

47



tahtddminen jokaiselle mahdollista. Lahes kaikki ensimmaéisen luokan oppi-
laat voivat tayttda tavoitteen “oppilas tutustuu vareihin ja osaa nimeta niisté
kolme”, kun taas tavoite “oppilas tunnistaa ja nimedd paa- ja valivarit” ei ole
kaikille oppilaille mahdollinen. Ensimmaéisessd vaihtoehdossa opetus ta-
pahtuu menetelmida mukauttamalla, mutta jilkimmaisessa tavoitteita pitda

joidenkin oppilaiden kohdalla 16ysata.

Kuvataideterapian ja koulun yhteys

Kuvataideopettaja on tydssdadn vikisinkin tekemisissa taiteen terapeuttisuu-
den kanssa (Mantere 1996, 54-56). Taidekasvatuksen ja kuvataideterapian
tavoitteet ja toteutustavat ovat osittain yhteen nivoutuneita ja ristikkaisid.
Taiteen tekeminen voi olla tekijdlleen terapeuttista, mutta terapia ei ole kou-
luopetuksen padmaara (Meder & Nieminen 2003, 39-40). Terapeuttisuus on
silti pidettdva erossa koulutyostd, silld koulussa tavoitteena on taiteellinen op-
piminen, toisin kuin terapiassa, jossa oppilaat mahdollisesti kdyvat. Lisaksi
opettajan ammattitaito harvoin riittda varsinaiseen taideterapiaan. Rankanen
(2011, 26—27) huomauttaakin, ettd taideterapiaa ei tulisi toteuttaa pakollises-
sa kouluopetuksessa, silla koulussa toimivaa terapeuttista kokemusta voi olla
mahdotonta saavuttaa. Vaikka monet erityisoppilaat kdyvit koulun ulko-
puolella erilaisissa terapioissa, on heilld koulussa kuitenkin oikeus muiden
oppilaiden tapaan opiskella kuvataidetta myos oppiaineena, ei vain terapeut-
tisena tekemisend. Terapeuttisuus on kuitenkin luonnollinen ja tirked osa
kuvallista tyoskentelyd niin yleis- kuin erityisopetuksenkin oppilaille, eika
kuvataideopettaja voi sulkea kuvan tekemisen terapeuttisia puolia pois ope-
tuksestaan. Hautalan (2008, 66) mukaan joillain opettajilla on luonnollisesti
kyky kuunnella oppilaita ja vaistota, mitd he tarvitsevat. Talloin saatetaan

hieman poiketa opetussuunnitelmasta, mutta tarkeintd on ilmapiiri, jonka
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avulla luodaan mahdollisuus puhua vaikeammista asioista ja jattda jatkuva

arviointi pois kuvasta.

Kuvataideterapiaa toteutetaan erilaisten ennakko-oletusten ja teorioiden
pohjalta (Mantere 1996, 55). Yhteistd ndille erilaisille ldhestymistavoille on
se, ettd auttamisen vilineend kédytetddn kuvaa ja sddnnot esimerkiksi luotta-
muksellisuudesta ovat samat. Rankasen (2011, 24) mukaan taideperustaista
tai -ldhtoistd taideterapia on silloin, kun kdytanto ja teoria ovat lahtdisin tai-
teesta. Tdlloin tavoitteena on ensisijaisesti omien kokemusten, tunteiden ja
ongelmien ilmaisu ja tutkiminen ennaltaehkiisevisti tai hoitavasti. Toisin
kuin terapiassa, opetustilanteessa ohjaus ja ehdotukset tyoskentelyyn ovat

suotavia.

Opetuksen ja terapiatilanteen raja hamairtyy etenkin opetuksen painot-
tuessa ilmaisuun, luovuuteen ja itsetutkiskeluun. Viktor Lowenfeld kaytti
tyoskentelystddn termid taidekasvatuksellinen terapia: terapiamaisessa tyos-
kentelyssd oli usein mukana esimerkiksi samanaikaisen puheopetuksen
tavoitteet (Michael 1982, 355-359). Terapeuttisuutta kuvataidetunneilla pe-
rustellaan usein integraatiolla ja sen tavoitteilla (Levick 1997, ix; Hautala
2008, 12-13). Inklusiivinen, kaikille yhteinen koulu onkin tuonut kouluihin
uudenlaisia oppilaita, ja tdimd on luonut tarpeen niin erilaisille terapioille
kuin esimerkiksi tunnekasvatukselle. Suurimalla osalla koulujen kuvataide-
terapiassa kéyvistd oppilaista on oppimisvaikeuksia (Bush 1997, 12). Suomessa
kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa ndkyy usein erityisopetuksessa,
mutta my0s vapaavalintaisina kursseina tai ohjauksena muualla tapahtuvaan

terapiatoimintaan (Hautala 2008, 64-65).
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4 Aineisto ja menetelmat

Opinndytteeni kohteena on kuvataideopettajien toiminta kuvataidetunneilla,
joissa on yksi tai useampi erityisoppilas. Aineistoksi valikoitui kolme hel-
sinkildista yldkoulua kuvataideopettajineen. Lahetin sahkopostitse kyselyn
opinndytteeseen osallistumisesta noin viidelletoista helsinkildisten koulujen
kuvataideopettajille ja rehtoreille. Kouluiksi valikoituvat ne, joissa oli opin-

ndytteeseen sopivat ryhmit sekd aikataulu.

Sailytan oppilaiden, koulujen ja opettajien tdyden anonymiteetin opinnéyt-
teessdni. Keskitdn huomioni opettajien toimintaan, eivitkd oppilaat esiinny
aineistossa persoonina. Kouluilla ja opettajilla on peitenimet oppilaiden yksi-
tyisyydensuojaamiseksi. Anonymiteetinsdilyttdmiseksien myoskdankasittele
koulujen omia opetussuunnitelmia vaan Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteita (Opetushallitus 2004). Yksi kouluista, Kankaan koulu, on
Helsingin Opetusviraston alainen, ja tutkimuslupa haettiin tdta kautta.
Kankaan koulun oppilaat saivat tiedotteen tutkimuksen teosta koulun hallin-
taohjelman Wilman kautta (tiedote liitteessd 3). Toinen kouluista, Metsdldn
koulu, on yksityinen koulu, joten tutkimuslupa haettiin koulun rehtorilta.
Myo6s Metsélan koulun oppilaat saivat tutkimustiedotteen Wilman kautta.
Vainion koulu on Helsingin yliopiston Kayttaytymistieteellisen tiedekunnan
yksikkd, ja tutkimuslupa saatiin koulun rehtorilta. Télle ryhmalle en laitta-
nut tiedotetta, silld ryhméssa on vain yksi erityisoppilas, joten tutkimukseni
aihe olisi voinut uhata hdnen anonymiteettiadn integroituna erityisoppilaana.
Koulun kuvataideopettaja ja rehtori olivat sitd mieltd, ettd oppilaiden tietoi-
suus minusta tutkimassa opettajan toimintaa erityisoppilaiden kanssa olisi
vaikuttanut oppilaiden kdytokseen. Lisdksi Vainion koulun oppilailta kysy-
tadn lupa erilaisiin tutkimuksiin osallistumisesta kouluun ilmoittautumisen

yhteydessa.
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Tutkimuslupani ei kattanut kuvallista dokumentointia luokkatilanteissa.
Tdmain ja anonymiteetin sdilyttdmisen vuoksi aineistoni oppilaat, oppilastyot
tai opettajat eivit esiinny opinndytteen kuvamateriaalissa. Kuvamateriaali on
Helsingin Kehitysvammatuki 57 ry:n Haavikon taidekerhosta. Kuvia t6istd
on vain sellaisilta kerholaisilta, jotka pystyivdt varmasti ja kirjallisesti osoit-
tamaan tahtonsa opinndytteeseen osallistumisesta. Kerholaiset halusivat

esiintyd kuva-aineistossa vain etunimelldén.

Menetelmat

Laadullisen tutkimuksen teossa tutkimusmenetelmédn valinnan mahdolli-
suudet ovat lukemattomat. Opinndytteessdni pyrkimyksendni on ymmartad
ilmiota ja etsid siitd uusia puolia. Tutkimusmenetelmat valikoituvat tutkimani
aiheen mukaan. Opettajan toimintaa seurattaessa oppituntien osallistuva ha-
vainnointi on luonteva keino kerdtd aineistoa. Teemahaastattelut tdydentdvit
tdtd aineistoa opettajan keinoista mukauttaa opetusta. Tutkimusmenetelmien
valintaan vaikutti myds aiemmat positiiviset kokemukseni niin osallistuvasta
havainnoinnista kuin teemahaastattelustakin. Lisdksi pystyin ndilld menetel-

milld pitimédn aineiston mdarin sopivan laajuisena.

Osallistuva havainnointi

Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija kerda aineistoa osallistumalla jonkin
yhteison toimintaan (Eskola & Suoranta 1998, 99-101). Tutkijan rooli voi olla
monenlainen ja hidnen osallisuutensa yhteis6on vaihteleva. Vuorovaikutus
osallistuvassa havainnoinnissa tapahtuu usein havainnoitavien henkil6iden
ehdoilla ja aloitteesta, jolloin tutkija vaikuttaa yhteison tapahtumien kulkuun
mahdollisimman vdhédn. Roolini kuvataidetunneilla vaihteli oppitunnin
luonteen mukaan. Olin osallistuva mutta mahdollisimman huomaamaton ja

ulkopuolinen. Monilla tunneilla istuin luokan takana hiljaa opetusharjoit-
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telijoiden joukossa ja olin luultavasti tdysin huomaamaton. Vililld oppilaat,
opettajat ja koulunkdyntiavustajat ottivat minuun kontaktia tunnin aikana,
jajoillakin tunneilla osallistuin keskusteluun. Téll6in roolini oli selvasti osal-

listuvampi.

Teemahaastattelu

Haastattelu on ihmiselle luontainen ja paljon kéytetty tiedonkeruumuoto, ja
nykyddn haastattelun méaritelmd on laajentunut. Haastattelutyyppeja voi-
daan jaotella monin tavoin, ja esimerkiksi Eskola ja Suoranta (1998, 86-87)
tekevit jaottelun kysymysten muotoilun kiinteyden seké tilanteen jasentelyn
pohjalta. Strukturoitu ja puolistrukturoitu haastattelu ovat raameiltaan tiu-
kemmat, ja avoimessa haastattelussa haastattelutilanne on ldhelld tavallista
keskustelua. Teemahaastattelussa haastattelu kohdistetaan tiettyyn teemaan,
mutta tarkkaa muotoa tai jirjestystd ei ole midritelty: kysymykset ja ldpi-
kaytavat teemat ovat kaikille samat, mutta jdrjestys tai sanamuoto voivat
vaihdella. Teemahaastattelun etuja ovat sen vapaamuotoisuus sekd avoimuus:
toisaalta teemoittelut ja haastattelun runko auttavat haastattelua pysymaééan
tutkittavassa aiheessa. Kielelld ja ilmaisuilla on keskeinen merkitys haastatte-
luissa. Koska kuvataidekasvatus on haastateltavilleni ja minulle tuttu kentta,
on luultavaa, ettd puhekontekstimme on suhteellisen sama. Osallistuvan
havainnoinnin aikana olin jo ehtinyt tutustua kuhunkin opettajaan jonkin
verran, joten haastattelutilanteet olivat luontevia ja epévirallisia. Haastatteluja
tehdessd tulee kuitenkin huomioida, ettd haastateltavilla on aina taipumus
esittdd itsensd sosiaalisesti hyvaksyttivand (Hirsjarvi 2008a, 201), tdssd
tapauksessa hyvina opettajana. Todellisuus saattaa olla toinen kuin haasta-

teltava antaa ymmartaa.
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Aineiston keraaminen

Aineiston kerdaminen ajoittui maaliskuun lopusta toukokuun puoleenviliin
vuonna 2012. Koska yksi kouluista on harjoittelukoulu, seuraamaani ryh-
mad opetti koulun kuvataideopettaja sekd kuvataideopettajaksi valmistuva
opetusharjoittelija. Tédten seurasin ja haastattelin neljad opettajaa, vaikka
opetusryhmii oli kolme. Tein osallistuvat havainnoinnit maalis-toukokuussa
2012 ja kirjasin oppituntien tapahtumat pieneen muistikirjaan. Haastattelut
suoritin oppituntien seurantojen jilkeen toukokuun 2012 aikana koulu-
jen tiloissa sekd Aalto-yliopiston taiteiden ja suunnittelun korkeakoulussa.
Koska opettajat tyoskentelevit eri kouluissa ja halusin antaa jokaiselle
opettajalle mahdollisuuden kertoa tyostaan vapaasti, toteutin haastattelut yk-
silohaastatteluina. Haastattelut kestivdat noin 35-55 minuuttia ja dénitin ne
digitaalitallentimella. Lisdksi Mirja-opettajan kanssa keskustelin noin 15 mi-
nuuttia ensimmadisen koululla kdynnin yhteydessd. Téstd haastattelusta on
kirjalliset muistiinpanot. Luettelo oppituntien havainnoinneista seké teema-

haastatteluista 16ytyy ldhdeluettelon lopusta.

Metsdlan koulussa havainnoin seitsemésluokkalaisten kuvataidetunte-
ja. Tédssd 20 oppilaan luokassa oli nelja integroitua erityisoppilasta, jotka
opiskelivat suuren osan oppitunneista yleisopetuksen ryhmdéssd. Naiden
neljan oppilaan erityisopetuspaitoksien syitd en saanut tietdd koulun
salassapitovelvollisuuden vuoksi. Kankaan koulussa seurasin harjaantumis-
luokan' kuvataidetunteja. Oppilaita oli luokalla yhteensd kahdeksan, ja he
olivat 7-9-luokkalaisia kehitysvammaisia oppilaita. Vainion koulussa seura-
sin kahdeksasluokkalaisten valinnaista kuvataideryhmai, jossa 15 oppilaan
joukossa oli yksi osittain yleisopetukseen integroitu oppilas. Hanen erityisope-

tuspaatoksensa koski lahinnd sosiaalisia suhteita sekd oppimisvaikeuksia.

12 Kehitysvammaisille tarkoitettu harjaantumisopetus on vanhentunut ter-
mi, mutta kdytén sitd Kankaan koulun yhteydess3, silld termi on koulun opettajilla
edelleen kaytossi.
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Havainnoin yhteensd 19 seuraamieni kuvataideopettajien pitimaa oppitun-
tia. Néistd oli kuusi Metsildn koulussa, kuusi Kankaan koulussa ja seitsemén
Vainion koulussa. Oppituntien kesto oli Metséldssd 75 minuuttia, Kankaan ja
Vainion kouluissa 9o minuuttia. Naiden lisdksi seurasin Metsalan koulussa
yhden Paulan pitamén kuvataiteen oppitunnin toiselle seitsemasluokkalais-
ten ryhmalle. Seurasin myds seuraamani ryhmén &didinkielen oppitunnin,
silld luokka oli opettajien mukaan hyvinkin vaihteleva kdytokseltadn, ja halu-
sin tutustua luokkaan toisen opettajan tunnilla. Oppituntien maara rajoittui
edelld mainittuihin aineiston alkaessa kylladntyé noin viiden seurantakerran
jalkeen, jolloin lisdaineiston kerddminen ei ndyttinyt antavan uutta tietoa
(Eskola & Suoranta 1998, 63). Pddasiallisesti seurasin perakkaisid oppitunte-
ja. Joitakin oppitunteja kuitenkin peruttiin tai siirrettiin, ja lisiksi Vainion
koulussa kaksi havainnointikertaa jdi vilistd ryhméan ainoan erityisoppilaan

ollessa poissa oppitunneilta.

Osallistuva havainnointi on toki aina hyvin subjektiivista jo pelkdstdan
aistitoiminnan vuoksi: havainnot ovat aina valikoituja ja kaikkea luokassa
tapahtuvaa ei ehdi ndhdéd (Eskola & Suoranta 1998, 103). Asetuin luokkati-
lassa aina niin, ettd pystyin jatkuvasti tarkkailemaan opettajan toimintaa ja
etenkin opettajan kohtaamista erityisoppilaiden kanssa. Vainion ja Kankaan
kouluissa siirryin usein oppitunnin aikana paikalle, josta pystyin paremmin
havainnoimaan muuttuvaa luokkatilannetta. Metsédlan koulussa tahédn ei ol-
lut mahdollisuutta vahiisen tilan vuoksi. Lisdksi en halunnut hiirita vilkasta

luokkatilannetta tilassa liikkumalla.

Osallistuvan havainnoinnin alussa oppilaille kerrottiin minun tarkkailevan
opettajan toimintaa, eiviatkd oppilaat kiinnittdneet minuun juuri huomiota.
Oppilaat olivat tottuneet luokassa istuviin opetusharjoittelijoihin ja kou-
lunkédyntiavustajiin, joten he unohtivat ldsndoloni nopeasti. Osa Kankaan
koulun oppilaista tunsi minut etukiteen, joten he ottivat minuun ensimmadis-

ten havainnointikertojen aikana jonkin verran kontaktia. Pian he kuitenkin
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tottuivat minuun. Osalle oppilaista en selvdstikddn ndyttdytynyt opettajana:
esimerkiksi Metsédlan koulun oppilaat eivit peitelleet tihutditddn tai jek-
kujaan vaan pitivit minua liittolaisena. Tein havainnointimuistiinpanoni
pieneen kirjaseen mahdollisimman huomaamattomasti. Usein en kirjoitta-
nut muistiinpanoja vélittomasti jonkin tapahtuman jalkeen, jotta oppilaat
eivat huomaisi minun kirjoittavan tietynlaisista tapahtumista. Keskitin ha-
vainnoinnin tietoisesti opettajien toimintaan: seurasin opettajien puhetapaa
ja liitkkumista luokassa sekd huomion kohdistamista erityisoppilaisiin. Yritin
kirjata mahdollisimman tarkasti heiddn puhettaan erityisoppilaille ja myos
koko luokalle. Muutamien havainnointikertojen jdlkeen osasin kirjoittaa
muistiin oikeat asiat, ja muistiinpanotekniikkanikin hioutui havainnoinnin
edetessd. Kaikki opettajat kertoivat minun lasnéoloni luokassa vaikuttaneen
positiivisesti heiddn tyoskentelyynsa. He sanoivat keskittineensd huomio-
taan erityisoppilaisiin ja pohtineensa erityiskasvatuksen kysymyksid aiempaa

enemman.

Haastattelutilanteissa minulla oli mukanani teemahaastattelurunko (lii-
te 1), jonka annoin my6s haastateltaville luettavaksi. Haastattelun alussa
kerroin haastattelutilanteen etenemisjarjestyksestd. Metsdlan koulun kuva-
taideopettajan Paulan haastattelu pidettiin seuraamani viimeisen seuraamani
oppitunnin jilkeen. Aloitimme haastattelun kuvataideluokassa, mutta toisen
opettajan tunnin alkaessa haastattelun puolivilissa siirryimme opettajain-
huoneen hiljaiseen nurkkaukseen. Haastattelutilanne oli luonnollinen eika
kummallakaan ollut kiire, vaikka muutaman kerran haastattelutilanne kes-
keytyikin. Valilld juttelimme vapaasti ja sammutinkin nauhurin muutaman
kerran jutellessamme haastattelun ulkopuolisista asioista. Vainion koulun
opetusharjoittelijaa Amandaa haastattelin Aalto-yliopiston taiteiden ja suun-
nittelun korkeakoulun tiloissa opiskelijoiden huoneessa. Tilanne oli leppoisa,
silld olen kdynyt samoja kursseja Amandan kanssa. Kankaan koulun kuvatai-
deopettajaa Mirjaa haastattelin ennen oppituntien alkua. Olimme varanneet
haastattelulle reilusti aikaa, ja juttua riittikin koko tdméin ajan: tilanne oli

rento ja Mirjalla oli paljon sanottavaa. Vainion koulun kuvataideopettajaa
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Seijaa haastattelin viimeisen seuraamani oppitunnin jilkeen. Osa oppilais-
ta halusi jadda luokkaan jatkamaan tyoskentelyd ja lisdksi Seijan piti samalla
vahtia viereisen luokan jélki-istuntoa. Pidimme haastattelun luokkien ulko-
puolella, ja luokissa olevista oppilaista huolimatta padsimme hyvin juttuun.
Haastattelu tosin keskeytyi muutaman kerran oppilaiden tullessa kysymaan
jotain, mutta tdma ei hdirinnyt keskustelua juurikaan. Kaikki haastatteluti-
lanteet olivat siis tunnelmaltaan luontevia ja melko vilittomid, vaikka tietyt

aikarajat olimme sopineetkin.

Haastattelujen aikana sekd litterointeja tehdessdni huomasin haastattelujen
olevan tietylld tapaa toistensa kaltaisia. Haastateltavilla oli kaikilla paljon sa-
nottavaa, ja toimin lahinnd kysymysten esittdjand ja rohkaisijana. Muutaman
kerran haastateltavalla ei ollut mitdén sanottavaa kysymykseeni, mutta ky-
symyksen uudelleenmuotoilu auttoi vastaamisessa. Varsinkin Mirja ja Seija
puhuivat paljon - saatoin esittdd lyhyen mutta laajan kysymyksen ja haasta-
teltava kertoi asiasta hyvinkin pitkasti. Paula ja Amanda olivat vastauksissaan
lyhytsanaisempia. Haastattelukysymykseni olivat suurimmilta osin toimivia
sekd tilanteessa ettd aineistoa kisiteltdessa. Jotkin kysymyksistdni eivat kui-
tenkaan herittianeet haastateltavissa ajatuksia, ja vastauksissa oli nahtavissé
yhteisrakentamista: vastaus selvdsti heijasti tapaani kysya ja keskustella ai-
heesta (Hirsjarvi & Hurme 2008, 49). Osaa kysymyksistd en esittanyt kaikille,
ja osaan suunnitelluista kysymyksistd haastateltavat antoivat vastauksen jo
etukdteen. Lisdksi kysyin paljon tarkentavia kysymyksid kunkin opettajan
tyostd. Opinndytteen teon loppuvaiheessa esiin nousi kuitenkin paljon ai-
heita ja kysymyksid, jotka olisivat hyddyntaneet minua aineiston kasittelyssa.
Koska tutkimuslupani kouluissa oli voimassa vain toukokuuhun asti, ei mi-

nulla ollut mahdollisuutta haastatella opettajia lisda.
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Aineiston kasittely

Kisittelin aineistoani — havainnointimuistiinpanojani ja haastattelumate-
riaalia - teemoittelemalla ja kerddmalld yhteen opettajien yhteisid ja omia
nakemyksid erityiskuvataidekasvatuksesta. Rakensin erityiskuvataidekas-
vatusta siis aineistosta késin heijastaen sitd luvuissa 2 ja 3 kasittelemiini
ndkokulmiin. Tarkoituksenani oli luoda aineistoon rakennetta sekd mielek-
kyyttd ja tuottaa uutta informaatiota (Eskola & Suoranta 1998, 138). Lahestyin
aineistoani lahtokohtana tulkinnalleni erityiskuvataidekasvatuksesta: aineis-
to oli tuki ja heijastuspinta ajattelulleni (Eskola & Suoranta 1998, 146-149).
Vaikka tutkimieni opettajien mielipiteet ja kokemuksen olivat usein ar-
kilahtoisid, yritin ymmartdd opinndytteeni aiheen luonnetta luoden sille

jonkinlaisia teoreettisia rakenteita tai suuntaviivoja.

Litteroin haastattelut ldhes kokonaan jéttden kirjaamatta vain epdolennaiset
jutustelut, haastattelun ulkopuoliset keskustelut sekd omat pidemmit kysy-
mykset ja aiheen alustukset. Litteroitua tekstia kertyi yhteensé noin 33 sivua
(litterointimerkinnat liitteessd 2). Litteroin tekstin kevyesti, toisin sanoen
kirjasin sen, mitd haastateltavat sanoivat. Merkitsin pidemmit tauot seka
ellipsit eli sanojen tai lauseiden poisjatot, mutta naurahduksia, huokauksia
tai 4dnenpainoja en merkinnyt, silli opinndytteessini ei ole tarkoitus analy-
soida haastateltavien puhetapaa. Kuitenkin tekstin ymmarrysta edesauttavia
huomioita haastateltavan puheesta kirjasin ylos (esimerkiksi ironiaa tai huu-
morin kdyttod). Koska neljds haastateltavani, Amanda, on opetusharjoittelija
ja opetti ryhmad kaiken kaikkiaan vain neljd kertaa, késittelen hdntéd koskevaa

aineistoa hieman vihemman kuin koulujen varsinaisia kuvataideopettajia.

Havainnointiaineistoni olivat kisinkirjoitettuina pienessda kirjasessa, ja
lahdin koodaamaan esiin nousseita teemoja otsikoilla kuten “kuvallinen
ohjeistaminen” tai ”jarjestyksenpito”. Teemoittelin aineistoa etsimalld haas-
tatteluista ja havainnointiaineistosta yhteisid ja aineistoa leimaavia teemoja.

Esiin nousseet teemat olivatkin osittain samoja kuin haastattelurungossa (lii-
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te). Teemoitteluni kulki spiraalimaista polkua palaten aina vililld teoriaan
ja aineistoon, polveillen lopulta varsinaisiin tuloksiin (Hirsjarvi 2008b, 219).
Osa seuraavassa luvussa esitellyistd teemoista oli alustavasti nahtivissa jo ai-

neistonkeruun aikana.
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5 Eriyttamisen ja
mukauttamisen keinot

Tulosten teemat kulkevat viljasti teemahaastatteluni kysymysten mukaan
(teemahaastattelun pohja liitteessd 1). Aluksi kasittelen opettajien taus-
taa, opetuskdsityksid sekd erityisoppilaan kohtaamista kuvataideluokassa.
Témin jdlkeen olen koonnut kokonaisuuksiksi kuvataideopettajien kayttd-
mid keinoja mukauttaa opetusta erityisoppilaiden kohdalla. Kokonaisuudet
kuvaavat kuvataideopettajien ajatuksia muun muassa apuvilineistd, ha-
vainnoinnin ja ilmaisun tukemisesta, jirjestyksenpidosta, avustajista sekd
arvioinnista. Teemojen mukana kulkee opettajien toiveita tulevaisuuteen
sekd kehitysehdotuksia. Viittaan havainnointikertoihin ja haastatteluihin
koodeilla (esimerkiksi Mi1: Metsdlan ensimmainen havainnointikerta, HP:

Paulan haastattelu), jotka loytyvit lahdeluettelosta.

Kuvataideopettajien koulutus seka
kasitykset opettamisesta ja kuvataiteesta
oppiaineena

Tutkimani kuvataideopettajat ovat kaikki Taideteollisesta korkeakoulusta
(nyk. Aalto-yliopiston taiteiden ja suunnittelun korkeakoulu) kuvataideopet-
tajiksi valmistuneita naisia. Pisimpddn opettajina ovat toimineet Paula ja
Seija, jotka aloittivat tyonsd nykyisissd kouluissaan jo 1990-luvun alussa (HP,
HS). Mirja on tyoskennellyt Kankaan koulussa kahdeksan vuotta tultuaan
kouluun ldhes heti valmistuttuaan kuvataideopettajaksi (HMi1). Vainion
koulun opetusharjoittelija Amanda tekee télld hetkelld maisteriopintoja ku-

vataideopettajaksi Aalto-yliopiston taiteiden ja suunnittelun korkeakoulussa
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(HA). Aineiston opettajien koulutustausta on hyvin samankaltainen, ja ope-
tuskokemus vaihtelee lyhyista harjoittelujaksoista reilun kolmenkymmenen

vuoden opettajauraan.

Kaikki kolme opettajaa sekd opetusharjoittelija kertoivat, ettei heilld ole
tutkintoon kuuluvien pakollisten kasvatustieteen opintojen lisiksi minkaan-
laisia erityispedagogiikan opintoja. Metsédldan koulun opettaja Paula kokikin,
ettei hidnelld ole pitkdstd opetuskokemuksesta huolimatta tarpeellisia tai
riittdvid valmiuksia opettaa erityisoppilaita (HP). Kankaan koulun opettaja
Mirja kuvaili, ettei hidnelld tyotd aloittaessaan ollut juuri minkadnlaista koke-
musta eritysopetuksesta tai kehitysvammaisista (HM1). Opiskelukaveriltaan
hédn sai vinkkeja kehitysvammaisten opettamiseen. Niin Seija, Mirja kuin
Paula kertovat, ettd pitkd opettajankokemus on kuitenkin kartuttanut taitoja
opettaa erityisoppilaita (HS, HM2, HP). Kuitenkin varsinkin Paula toivoisi
tdydennyskoulutusta erityisopetuksesta, ja muutkin opettajat pitdisivét eri-

tyiskasvatuksen opintoja tervetulleina aikataulujensa puitteissa.

Vaikkakin kaikkien opettajien nakemykset olivat laajoja ja toisiaan sivuavia,
tutkimieni opettajien késityksissd koulunkdynnistd voidaan erottaa kaksi
kantaa: ndhtévissa on alaluvussa "3 — Kuvataide koulun oppiaineena” mai-
nitsemani koulun aatteellisella tasolla tapahtuva taisto yhteison ja yksilon
eduista (TOyssy 1996, 45-46). Paula ja Seija korostivat koulun mahdollisuut-
ta antaa evditd elaimassa selviytymiseen (HP, HS). Koulussa opitaan Paulan
mielestd ensisijaisesti eldméantaitoja ja sivistystd, ja kuvataiteen rooli on antaa
taitoja elimadssé selviytymiseen. Seija tiivisti koulun tarkoitukseksi elaméssa
selvidmisen. Mirja ja Amanda korostivat vastauksissaan koulun roolia yhtei-
sossd eldmisen opettelussa (HM2, HA). Amandan mukaan ndiden kahden
nidkokulman, yksilon selvidmisen ja yhteison sddntdjen oppimisen, valilld
tuleekin kayda jatkuvaa pohdintaa, silld yksilo eldd osana yhteis6d. Mirja né-
kee koulun paikkana oppia tiedollisesti ja taidollisesti. Hin korostaa koulua

sosiaalisen elimdnoppimisen paikkana, harjoitteluna yhteisossd elamiseen,
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silla ihminen tulee elaminsa aikana kohtaamaan velvoitteita, vastuita seka

mahdollisuuksia.

Kuvataiteen merkitys koulumaailmassa

Kaikki haastattelemani kuvataideopettajat ndkevit kuvataiteen mer-
kityksen koulunkdynnissdé osana yleissivistystd ja kulttuurikasvatusta
mutta toisaalta myds vahvana henkistd kasvua tukevana ja ilmaisua koros-
tavana oppiaineena (HP, HMz2, HS, HA). Opettajien vastauksissa kuitenkin
korostui kuvataiteen mahdollisuudet kehittda oppilasta ihmisend, kuvataide-
kasvatuksen vilineellistd arvoa koulumaailmassa. Taide itsessddn oppimisen
kohteena ja tavoitteena néakyi opettajien vastauksissa vihemmén. Alaluvussa
”3 — Kuvataide koulun oppiaineena” mainitsemani Kallion (2005, 40) perdén-
kuuluttama taiteen itseisarvo ndkyi opettajien nikemyksend kuvataiteesta
osana yleissivistystd. Mirja nédki koulun yleissivistdvan puolen tietylld tapaa
annettuna faktana, ja piti yleissivistystd tairkeampana kuvataiteen mahdolli-
suuksia kisitelld ja ilmaista lukemattomia asioita sekd ilmioitd (HM2). Paula
nikee kuvataiteessa myo6s terapeuttisen puolen ja kuvailee kuvataidetta hy-
vanolon oppiaineena, joka auttaa oppilaita jaksamaan (HP). Alaluvussa 73
- Kuvataideterapian ja koulun yhteys” kisittelemdni yhtédldisyydet ja erot
kuuluivat Paulan tavassa puhua kuvataiteessa. Hian néki, ettd kuvataide voi
olla se oppiaine, jonka vuoksi oppilas ylipadtinsa jaksaa tulla kouluun. Seija
tiivistdd opettajien nakemykset kuvataiteesta henkisen kasvun seka kulttuu-

risen tiedon oppiaineena (HS):

S: Siin on mun mielest niinku kaks isoo semmost syytd. Toinen on siis
tammonen henkisen kehityksen laaja-alaisuus, ettei jadda suppeasti
vaan jollekin alueelle, ja ettd saadaan ilmaista itseddn. Ja sitte toisaal-
ta on semmonen kulttuurinen osaaminen. Ettd meidan kulttuurista
kuitenkin on kuvallista ja visuaalista niin suuri osa, ettd koulun pitida
ottaa siind mieles semmonen rooli ettd pystyy auttamaan nuorta toi-

mimaan timmdoses visuaalises yhteiskunnas.
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Seijan mainitsema visuaalisen informaation valta nykyisessd yhteiskunnassa
ja kulttuurissa nakyy myos Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus 2004, 155-157). Huoli mediasta sekd kuvan lukemisen taidosta
syntyi kuvataidekasvatuksessa jo 1960-1970-luvuilla, jolloin televisio ja jouk-

kotiedotus tulivat osaksi jokaisen eliméa (Pohjakallio 2006b, 39).

Pohdittaessa kuvataideopettajien mahdollisuuksia eriyttdd opetustaan
erityisoppilaiden kohdalla on tdrkedd tunnistaa, miksi opettaja kokee op-
piainettaan opettavansa. Ndkemykset kuvataiteen merkityksestd vaikuttavat
erityisoppilaan kohtaamiseen ja opettajan kasityksiin siitd, miten kuvataide
palvelee oppilaita yksiloind. Kausaliteetti oppilasaineksen ja opettajan ni-
kemyksen vililld ei ole kuitenkaan vélttimatta selvi: levottomia ja heikosti
suoriutuvia oppilaita opettava nikee ehka mielellddan kuvataidetunnit keidas-
maisina ja terapeuttisina, kun taas akateemisesti menestyneille oppilaille on
helpompi opettaa taiteen tiedollista puolta. Tama on ndhtdvissa my6s haas-
tattelemieni opettajien vastauksissa. Paulan opettama luokka oli levoton ja

tarvitsi ehké juuri Paulan kuvailemaa hyvanolon oppiainetta.

Yksikddn haastattelemistani opettajista ei osannut nimetd erityistd taide-
kasvatusnidkemystd, jonka mukaan toimisi. Ndkemys voi olla toki osittain
tiedostamaton ja sitd on vaikea pukea sanoiksi haastattelussa. Seijan mukaan
opettajilla ei ole juuri mahdollisuuksia valita ollessaan aina oman aikansa
vanki (HS):

S: No mi ehka ajattelen niin ettd me ihmiset ei kauheesti niinku niitd
suuntauksia ihan niin hirveesti valita. --- Missi ajassa kukin eldd, niin
sieltdhdn se tulee. --- Et kyllahén sité sit tietenkin sitoutuu semmoseen

postmoderniin ajatteluun.

Nikemys nakyikin paremmin tunteja tarkkailtaessa ja muista haastattelun
aineistosta. Esimerkiksi Mirja sanoi kieltdvansa oppilailtaan liidulla lappeel-

taan vdrittamisen, ja Seija kieltdytyi kajoamasta oppilaan tyohon. Tillaiset

62



pienet erot tekevit kunkin kuvataideopettajan luokasta ja tavasta opettaa
omanlaisensa. Kaikki opettajat tunnistivat itsessdédn oman taidemakunsa
sekéd opetusaiheiden suosikit. Oppilaat harvoin tiedostavat opettajansa ole-
van ihminen omine mieltymyksineen, ja siksi Mirja sanoikin korostavansa

oppilaille opettajalla olevan oma manipuloiva taidemakunsa (HM2):

M: Ja mulla on my0s taidemaku, jonka ma yritan jarjestelmallisesti
ja jatkuvasti tuoda esille oppilaille. Ettd oppilaat tietdd sen, ettd mé
manipuloin heiddn taidemakuansa tietylld tavalla. Ja ettd mi esitdn
asioita lansimaisen taidehistorian ja taidekésityksen nakokulmasta.

Heidén pitéis siité olla tietoinen.

Mirjan nakemys koulunkéynnistd sosiaalisen oppimisen paikkana nikyi
hyvin niin kdytdnnoén luokkatyossda kuin my6s luokan ulkopuolella. Hén
huolehti muidenkin kuin omien oppilaidensa koulunkdynnisté ja yhteisten
sdantdjen noudattamisesta. Mirja ei katsonut esimerkiksi koulun alueella
lilkkuessamme tupakointia tai luokkatoverin kamppaamista ldpi sormien,
vaan puuttui tilanteisiin (Mz2). Seuraamilla oppitunneilla hidn kehotti oppi-
laita aina siivoamaan omat jilkensd ja pitimiaén vélineet kunnossa. Oppilaat
kasvatettiin yhteiseen vastuuseen luokkatilasta ja sen siisteydestd. Usein eri-
tyisoppilaista pidetddn liikaakin huolta, eikd heiddn uskota pystyvdn omien
jalkien siivoamiseen, jolloin siivoaminen jai opettajan ja avustajan vastuulle.

Mirja kertoikin, ettei halua tyossddn alistua ainaiseen siivoojan osaan (HM2).

Paulan suuri, heterogeeninen ja levoton ryhma ajoi opettajajohtoiseen ope-
tukseen. Mahdollisuudet oppilasldahtdiseen ja dialogiseen opetukseen ovat
heikot, jos monien oppilaiden tavoite tunnilla on aiheuttaa héiriota. Paulan
ndkemys kuvataiteesta hyvan olon oppiaineena nékyi hdanen tavassaan suh-
tautua oppilaisiin: hdan oli ymmértavdinen ja halusi oppilaiden viihtyvin
tunneillaan. Haastattelussa han kuitenkin koki olevansa tietylld tapaa etdinen

ja muistuttikin itsedadn oppilaiden kannustuksen tarkeydestd (HP). Seijan aja-
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tuksesta itsestddn opettajana olivat samankaltaiset: hédn piti valinpitdimétonta

opettajaa vaihtoehdoista pahimpana.

Koulut tyoyhteisoina ja erityisoppilaiden tukijoina

Kaikki kolme opinniytteeni koulua ovat suuria kouluja. Metsildn ja Vainion
kouluissa samassa kouluyhteisdssd on sekd ylakoulu ettd lukio, ja Kankaan
koulu on yhtendinen peruskoulu. Kuvataideopettajat nikivit koulunsa koon
tuovan niin hyvid kuin huonojakin asioita: tyo on usein hektistd, mutta toi-
saalta koulut ovat ilmapiiriltddn ja opettajakunnaltaan vireitd ja mukavia
(HS, HM2, HP).

Kysyesséni koulun sisdisistd mahdollisuuksista tukea opettajia tyossdan eri-
tyisoppilaiden kanssa nayttaytyivit koulujen kdytdnnot melko yhtendisina.
Niin Kankaan, Vainion kuin Metsdlinkin koulussa pidetdan alkusyksylld
ennen opetuksen alkua tilaisuus, jossa tutustutaan uusiin opetusryhmiin
ja kdydédan lapi erityisoppilaiden tarpeet (HMz2, HS, HP). Metsdlan koulun
opettaja Paula kuitenkin totesi, ettei hanelld ole timan lisdksi juuri minkaan-
ndkoistd yhteistyotd erityisopettajan kanssa. Etukdteistieto nayttdytyikin
vastauksissa tarkedna tekijana erityisoppilaiden vastaanottamisessa: Amanda
niki, ettd kaikki oppilaista saatu tieto on tervetullutta, silld hin haluaa tu-
tustua oppilaisiin mahdollisimman hyvin (HA). Seija kertoi, ettd uusien
oppilaiden kohdalla tieto kulkee hyvin, mutta esimerkiksi my6hemmin ilme-
nevistd oppimisvaikeuksista on vaikea saada tietoa, ja HOJKS harvoin antaa
oppilaasta tarkempaa, kuvataideopetusta kehittavaa informaatiota. Mirjalla
puolestaan oli ilmeisen vahva yhteistyd harjaantumisluokkien luokanopet-
tajien kanssa: osa tehtévistd jopa ideoidaan muuta opetusta tukevaksi. Hin
néki yhteistyon erityisopettajien kanssa erittdin tdrkednd ja hedelmallisena.
Mirjan yhteisty0 erityisopettajan kanssa kuitenkin eroaa hieman Seijan ja
Paulan opetusryhmistd, silld Mirjalla on kokonainen luokka erityisoppilaita,

joilla oppimisen vaikeudet ovat usein kokonaisvaltaisia.
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Paulan opettama ryhmai oli seuraamistani ryhmistd levottomin sekd haas-
tavin, ja ensisijaisena tyotadn helpottavana tekijand Paula ndki ryhmékoon
pienentdmisen (HP). Myds Seija sanoi pienen luokkakoon olevan olennainen
tekijd opetustilanteen rauhoittamisessa seka erityisoppilaiden riittavdssa huo-
mioimisessa (HS). Samanaikaisopetus, jossa luokassa toimii kaksi tai useampi
opettaja eri tavoin opetusvastuuta painottaen, on erityisopetustarpeen lisddn-
tymisen ja integraation myo6ta yleistymissd kouluissa (Pakarinen et al. 2010,
2). Metsildn koulussa samanaikaisopetusta on valilld kokeiltu tilanpuutteen
vuoksi, ja Paula nékikin sen toimivana keinona isojen ja levottomien ryhmien
kanssa. Mahdollisuudesta on keskusteltu koulun opettajien kesken, mutta osa
opettajista kokee samanaikaisopetuksen uhkana yksityisyydelleen. Myos
Vainion koulussa samanaikaisopetuksesta on keskusteltu, mutta kdytdnnossa

tama vaatisi lisdd henkilokuntaa, silld opettajien aika on jo nyt tiukilla.

Erityisoppilaan kohtaaminen
kuvataidetunnilla

Erityisoppilaat, varsinkin kehitysvammaiset tai tunne-elimaltaan héiriin-
tyneet oppilaat saattavat olla monille opettajille pelottavia tai ei-toivottuja.
Témdn myonsivit myds haastattelemani opettajat. Opettajien vastauksissa
ja nakemyksissd erityisoppilaista luokassa nakyi hyvin vahvasti seuraamieni
ryhmien suuret keskindiset erot. Myos opettajat tiedostivat sen: vastaukset
olivat tapaus- ja luokkakohtaisia, vaikkakin joitain yleisluontoisia nakemyksid
oli ndhtdvissa. Lahtokohtaisesti opettajat ndkivit erityisoppilaat positiivisena
asiana luokissaan, vaikkakin eriyttdminen ja mukauttaminen vaatii opetta-

jalta liséponnisteluja.
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Mirja kertoi aluksi jopa pelinneensd kehitysvammaisia oppilaitaan (HM2).
Aikajakokemusovatkuitenkin opettaneethdntd opettajana. Mirjamainitsikin,
ettd vaikeimmat tilanteet hin on kohdannut tunne-eldméltdan hairiintynei-
den oppilaiden kanssa, ei niinkddn harjaantumisluokan oppilaiden kanssa.
Kysyessini erityisoppilaiden vaikutusta opettajan tyohon, Mirja kertoi ldh-
tokohtaisen eron syntyvdn opetusryhmén koosta. Harjaantumisluokalla
oppilaita on Kankaan koulussa korkeintaan kahdeksan, ja lisiksi oppilaat
ovat tiukasti harjaannutettu tiettyyn kayttaytymismalliin. Mirja kuvasi har-
jaantumisluokan oppituntien olevan tdynna erilaisia tunnetiloja, ja opettaja
saa lohdutella itkevid tai harmistuneita oppilaita usein. Han koki erityisop-
pilaiden kohtaamisen palkitsevana, silld juuri harjaantumisluokan oppilaat

ovat niitd, jotka saattavat tulla halaamaan ja kehumaan kesken tyopéivin.

Seija kuvaili, ettd hdn ei tunteja suunnitellessa juurikaan mieti erityisoppilai-
denldsnéoloa, vaan erityisoppilaan huomioiminen tapahtuu opetustilanteessa
ja kohtaamisessa (HS). Han kertoikin pitdvansé kaikkia oppilaita jollain ta-
valla erityisind, silld jokainen oppilas on aina omanlaisensa ja kuvataiteessa
jokainen on eri tavalla erilainen. Seija my6s koki, ettd monet erityisoppilaat,
varsinkin jollain tapaa vammaiset ihmiset, korvaavat vamman aiheuttaman
puutteen jollain muulla tapaa. Seuraamillani tunneilla ollut erityisoppilas ei
tarvinnut jatkuvaa yksilollistd apua tai huomiointia, ja Seija totesikin, ettd
toki esimerkiksi ndkovammainen tai liilkuntavammainen oppilas pitdisi huo-

mioida jo tunteja suunnitellessa.

Niin Mirja kuin Amanda kertoivat valttdvinsd oppilaiden aliarvioimista
(HM2, HA). Mirja pohti omia ennakkoasenteitaan ja -odotuksiaan kehitys-
vammaisten opetuksessa. Erityisoppilaat vaativat oppilastuntemusta ja tietoa
oppilaan kyvyistd esimerkiksi sanallistaa ajatuksiaan ja mielipiteitddn. Usein
kéy niin, ettd oppilaat ymmartavit ja hahmottavat asioita enemman kuin luu-

lemme:

M: Vieldkin vililla --- tulee niinku niin sanotusti turpiin siind ettd kun huomaa

itse omaavansa ennakkoasenteita esimerkiksi vaikkapa harjaantumisluokan
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oppilaan kyvysté késittdd asioita. Sen takia, ettd he eivit kommunikoi samalla
tavalla. Alussa varsinki ma syyllistyin ehki vahén sellaseen aliarvioimiseen.
Et méd en ois ikind uskaltanut teettdd timmostd asetelmatehtdvaa sillon en-

simmaisena tai ehka toisenakaan vuonna.

Paula kuvaili seuraamaani opetusryhmid ennen kaikkea levottomaksi ja
taman vuoksi vaativaksi ryhméksi (HP). Han ei huomannut kohtaavansa
erityisoppilaita jollain erityiselld tavalla, mutta kertoi heidin kohdallaan
tarttuvan hanakammin hairiokayttaytymiseen, jotta tilanne ei kehkeytyisi
kaaokseksi. Paula kertoi, ettd hyvin sotkuiset ja terdesineitd vaativat tekniikat
sekd museokédynnit hdn joutui seuraamani opetusryhmin kanssa jattimaan
valiin, silla ryhma oli tdhdn aivan liian arvaamaton. Hén uskoi luokan olevan
hyvin erilainen, jos muutamaa levotonta oppilasta ei luokassa olisi. Jotain ker-
too erds sananvaihto seuraamallani tunnilla, kun Paula yritti saada haslaavia

oppilaita kuuntelemaan:

P: Jos me ruvetaan tekee kipsihommia joskus teidn kanssa, niin mité
siitaki tulee?

Oppilas: Aina kaikkein pahinta meidn kaa.

Oppilaat olivat itsekin tietoisia luokkansa tilanteesta, ja olivat kylldstyneitd
siithen, ettei mikdan tahdo sujua. Oppilaiden kayttaytymisessa oli nahtavis-
sd leimautumista siksi levottomaksi luokaksi. Moberg ja Vehmas (2009, 60)
muistuttavat opettajia juuri tdstd ongelmaiseksi leimautumisesta, jonka jo-
kainen opettaja tunnistaa. Oppilaat tietdvit olevansa se hurja luokka, jonka
tunneista opettajat toivovat padsevansd mahdollisimman nopeasti eroon, ja
kayttaytyviat myos sen mukaisesti. Hyvadn kdytokseen tihtdaminen tuntuu
turhalta, kun joku luokasta kuitenkin pelleilee. Ryhmassé saadut tai otetut
roolit voivat muodostua itsedédn toteuttaviksi (Salmivalli 1998, 49). Opettajien
suhtautuminen seuraamaani luokkaan nidkyi myds opettajanhuoneessa kay-
missdni keskusteluissa sekd opettajien eleissd heiddn kuullessaan, mihin

luokkaan olin menossa. Kukaan opettajista ei varsinaisesti sanonut luokan
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olevan kamala, mutta selvdsti helpompiakin opetusryhmid oli. Opettajien
vasyminen hankalaan luokkaan niakyi myds viittd minuuttia aiemmin oppi-

tunnilta padstimisena luokan ollessa levoton (Ms, M8).

Sopivat tyo- ja apuvalineet

Konkreettisimpia keinoja mukauttaa opetusta erityisoppilaiden kohdalla ovat
oikeiden ty0- ja apuvilineiden loytdminen. Sopivien vilineiden ja tekniikoi-
den etsiminen vie aikansa ja vaatii oppilastuntemusta. Fyysisen ympariston
muokkaaminen sopivan kokoiseksi ja hdiri6ttomaksi on osa jokaisen opet-
tajan tyotd. Kuvataideluokassa tdma voi tarkoittaa esimerkiksi maalien ja
muiden tydvilineiden kiinnittimistd poytiin (Anderson 1992, 272-277).
Aloittaessaan Kankaan koulussa kuvataideopettajana Mirjalla ei ollut min-
kadnlaista kisitystd, mitd asioita harjaantumisluokkien opetuksessa tulisi
ottaa huomioon (HM1i). Opiskelutoveriltaan hdn sai muun muassa vinkin
riittdvdn isojen vilineiden kdytostd. Mirja mainitsikin sopivien tyovilinei-
den loytamisen tarkeimmaéksi tyokaluksi erityisoppilaiden kanssa. Varsinkin
hienomotoriikan ollessa puutteellinen isoilla vesivdrinapeilla véltetddn liian
pienen vilineen aiheuttama turhautumisen este oppimiselle ja tekemiselle.
Grafiikkaa tehtdessd Mirja sanoi kéyttavinsa erityisoppilaiden kanssa ohut-
ta styroxia, sillé sitd on linolaattaa helpompi tydstdaa. Mirja kertoi tekevdansé
suhteellisen paljon grafiikkaa kaikkien oppilaiden kanssa, silld painamistek-

niikka antaa mahdollisuuden tehdd monia t6ité ja kokeilla.

Paulan kokemukset erityisoppilaille sopivista vélineista olivat si-
doksissa hdnen opettamaansa luokkaan. Levottoman luokan kanssa
terdvit tyokalut ja sotkuiset tekniikat aiheuttavat nopeasti vahinkoa tai kaa-
oksen, ja savitdiden tekoakin Paula kertoi pitkdan harkinneensa (HP). Monet
luokan oppilaista ovat Paulan mukaan niin individualisteja, ettd esimer-

kiksi pari- tai ryhmdtyot sabotoidaan helposti. Joitakin parit6itd Paula
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kertoi luokan kanssa kokeilleensa, mutta monet oppilaista pilasivat tahallises-
ti toisten toitd. Oppilaat tuhosivat seuraamillani oppitunneilla muun muassa
viivoittimia, kumeja ja kynid, ndahtévasti ihan vain huvikseen, ei niinkiéan ag-

gressioita purkaakseen (M4, Ms, M6). Usein tima tapahtui opettajalta piilossa.

Mirja néki kameran erityisen demokraattisena tyovialineend koulussa, silld
kameran kanssa harvalla oppilaalla tulee motoriset taidot vastaan (HM2).
Kameran avulla oppilaan on mahdollista tuoda omat ilmaisulliset nakemyk-
sensa esille. Hinen mukaansa oppilaiden ottamissa kuvissa on mahdollista
ndhda paljon sellaista, mika ei esimerkiksi maalatessa tai piirtdessd padse esil-

le karkean motoriikan tai valineiden vuoksi (HM2):

M: Ma olen sitd miettiny joskus, et kuinka paljon ne on niin sanottuja
sattumalaukauksia _ ettd suunnataan se kamera vaan jonnekin. Ja
hyvi tulee. Ni siind vaiheessa ku mé katson saldoa, ja ma huomaan,
ettd sommittelua on parannettu. Tiedatko liikutettu sitd kameraa
ihan pikkusen. Ja sit se viimenen kuva on se sommitellullisesti paras.
Ja sielld toteutuu samankaltaset varivalinnat, kun vaikkapa oppilaan
aikasemmin tekemissd maalauksissa. Ni kylla mé olen sitd mieltd vah-
vasti, ettd siel on hyvin paljon semmosta omaa ilmasullista vahvuutta

joka tuodaan kameran kautta esille.

Monet oppilaat tarvitsevat erilaisia apuvilineitd fyysisen vammansa tai
heikon motoriikkansa vuoksi. Kuvataiteessa tillaisia apuvilineitd voivat
olla esimerkiksi piirtimeen tarttumista ja kyndotetta helpottavat vilineet,
erilaiset telineet ja istuimet liikuntavammaisille sekd erilaiset ndkemistd
helpottavat tai korvaavat laitteet ndkovammaisille. Opettajan on jatkuvasti
tarkkailtava oppilaan suoritusta, jotta hdn nékisi mahdolliset oppimisen es-
teet. Esimerkiksi maalaustehtdvissa Mirja vaihtoi oppilaan maalausvilineeksi
puupalikan siveltimen sijaan, jolloin oppilas oppi painamaan ja laittamaan
varid rytmikkaasti hinkkaavan ja pyorittelevain maalaustavan sijaan (K3).

Monilla litkunta- ja monivammaisilla esimerkiksi piirtimeen tarttuminen ja
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hyvin ty6skentelyotteen saaminen on hankalaa ja haittaa tyoskentelyd. Mirja
kertoikin keksineensd muotoiltavasta hiustenkiharruspatukasta erddnlaisen
kahvan, jonka avulla vaikeavammaiset oppilaat pystyvit piirtimaan esimer-
kiksi liidulla (HM2). Gould ja Gould (1978, 242-244), Lindsay (1972, 53-54)
ja Anderson (1992, 281-285) esittelevitkin erilaisia yksil6llisesti muotoiltuja
apuvilineitd, joilla oppilas saa hyvén otteen tai sopivan tyoskentelyasennon

(ks. myos alaluku ”3 - Erityiskuvataidekasvatus”).

Kyniote saattaa olla erikoinen monilla yleisopetuksen oppilaillakin, ja epa-
luonteva ja jannittynyt ote vaikeuttaa sujuvaa Kkirjoitus- ja piirustusjdlkea.
Tarkkaillessani Metsdlan koulun tunteja huomasin erddlld oppilaalla eri-
koisen kyniotteen, jolloin piirustusjdlked oli vaikea kontrolloida. Oppilas
saikin kirjoittaa didinkielen aineensa tietokoneella (M8). Alaluvussa 73 —
Erityiskuvataidekasvatus” viittasin Penkethiin (2007, 146), jonka mukaan
tarkan piirrosjdljen ihailu kertoo paljon opettajan taidekasityksistd. Aiemmin
kasiala ja myo0s selked piirrosjélki olivat arvostettuja ja my6s kisiala arvioitiin
koulutodistuksessa (Jussila 2012, 43). Siisti késiala ja piirrosjélki on toki har-
joittelun tulosta, mutta joidenkin oppilaiden kohdalla liian vaikeita saavuttaa
esimerkiksi huonon motoriikan tai dyspraksian vuoksi. Kuvataiteen kasitteen
ja arvojen laajennuttua hatara piirrosjalki tuskin on ongelma, mutta moto-
riset ongelmat harmistuttavat varmasti oppilasta itseddn, kun kisi ei piirrd
haluttua mielikuvaa. Kyndotteeseen tulisi puuttua jo varhaisessa idssd, silld

my6hemmin sitd on vaikea muuttaa®.

Seija kertoi kidyttineensd huononikoisen oppilaan apuna esimerkiksi
tulostettuja powerpoint-sivuja (HS). Savity6t tai muu muotoilu ovat pal-
jolti kiytettyja ndkovammaisten oppilaiden kuvataideopetuksessa, silld
muotoiltavat materiaalit auttavat oppilaita hahmottamaan muotoja ja kisien-
sd liikkeitd. Nakovammaisten taidekasvatus on taidekasvatuskeskustelussa ja

-kirjallisuudessa marginaalissa, ja kuvataideopettaja saattaa kokea olevansa

13 http://www03.edu.fi/oppimateriaalit/kirjainuudistus/kirjoituskirjaimet ky-
naote.html
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ammattitaidoton ndkévammaisen oppilaan kohdatessaan. Nakdvammaisten
kuvataideopetus voi koostua lukemattomista tekniikoista savityoskentelyn
lisdksi: piirtdd voi esimerkiksi hiekalla, liimalla, vahalla ja teipilld (Levent
[toim.] 2003, 322-324). Alaluvussa ”3 - Erityiskuvataidekasvatus” mainitse-
mani reliefimidiset kuvat auttavat oppilasta arkkitehtuurin, perspektiivin ja
taidehistorian opiskelussa. Nakovammaisen maalatessa ndkeminen ei ole
ensisijaista, vaan tdrkeintd voi olla liike (Kallio 2006, 17 [Hagman 2005]).
Niékoaisti on ndikévammaisilla korvautunut jollain muulla, ja opettajan teh-

tava ei ole korvata ndkoaistia vaan etsid oppilaan tapa “nahda”.

Havainnon ja hahmottamisen ohjaaminen

Havainto on kuvataiteen tarkein elementti: ilman havaintoa ei ole taidetta,
silld taide on aina representaatio jostain koetusta, havaitusta tai tunnetusta.
Siksi havaitsemisen opettaminen on yksi tirkeimmista kuvataiteen tavoitteis-
ta. Kriittisesti ajateltuna voidaan kuitenkin myos pohtia, miksi havaitsemista
tulee opettaa. Tdlloin padsemme kysymykseen opettamisesta ylipdatdnsa.
Havainnointikykyjen kehittdmiselld voidaan parantaa oppilaan kognitiivisia
kykyja ja oppimisen taitoa seké tukea esimerkiksi koordinaatiota ja vaikkapa
liikkenneturvallisuutta. Oppiessaan havaitsemaan ihminen selkeyttdd ympa-
r6ivaa maailmaa: osasta kohteista tulee havaintovakioita (Salminen 2005b,
165), joita ilman aistimme tulvisivat yli. Havaintopohjaisessa opetuksessa ei
valttamatta ole kyse vain akateemisen perinteen siirtdmisestd vaan ndkemain
opettelusta (Piironen 1996, 32). Salmisen (2005d, 216) mukaan havaintoky-
vyn kehittyminen vaatii aistitoiminnoilta paljon, ja kuvataide asettaa néin
suuria vaatimuksia esimerkiksi muoto- ja vériaisteille. Ndiden aistitoiminto-
jen vaikeuksista tai hdiridistd Salminen ei kuitenkaan mainitse mitddn. On

kuitenkin itsestddn selvdd, ettd muoto- tai vériaistimusten ollessa heikkoja
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tai puutteellisia myds koko havaitsemisprosessi vaatii enemmén ohjausta.
Hahmottamisvaikeudet liittyvit usein erilaisiin oppimis- ja kehityshéiriéihin

(ks. alaluku 73 - Erityiskuvataidekasvatus”).

Havaitsemisen opettaminen on tdrked ja haastava tehtdvd jokaiselle kuva-
taideopettajalle. Seija kuvasikin tutustumista oppilaan tapaan hahmottaa
maailmaa ainaiseksi seikkailuksi (HS). Hinen mukaansa opettajan ja oppi-
laan hahmottamiskyvyissd on varmasti eroavaisuuksia jo pelkistdan ikderon
tai kulttuurin takia ja erilaiset hahmottamisen vaikeudet tai aistihdiriot li-
sdavat nditd eroja. Seuratessani Kankaan koulun oppituntia Mirja keskusteli
oppilaiden kanssa valokuvan rajaamisesta (K1). Han piirsi taululle talon ja
ndytti, miten se nékyisi yleiskuvassa. Pyydettdessd taululle lahikuvaa rajaa-
maan oppilas rajasi kuvan talon ymparilta aivan kuten opettajakin oli tehnyt,
ja monista ohjeista ja neuvoista huolimatta hénelle tuotti vaikeuksia ymmar-
tad, miten rajata kuvaa lihemmas. Néayttdmalla mallia opettaja voi toki antaa
mallin “oikeasta vastauksesta”, mutta mallista matkiminen ei takaa oivallusta
ja oppimista. Seija kertoi samankaltaisesta tilanteesta fotogrammitehtévaa
alustettaessa: hdnestd tuntui, etteivit oppilaat millddn ymmartdneet opetta-
jan tapaa ajatella ja hahmottaa tehtavaa (HS). Seijan mukaan tallaiset tilanteet
tulevat opettajalle usein ylldtyksend, kun opettaja huomaakin havainnoivansa
jaymmartivansd maailman eri tavoin kuin oppilaat. Tamé havainnointitapo-
jen kuilun kurominen on opettajalle péivittdinen haaste, jota ilman oppimista
ei juuri voi tapahtua. Seija kuvaa tdtd kuilun kuromista aina riemukkaaksi ta-
pahtumaksi. Kaikkosen (2012) mukaan opetus alkaakin vasta, kun oppilas ei
ymmarra tai kun hin ajattelee toisin kuin opettaja. Kahden ihmisen vélinen
suhde, toiseus, asettaa ainaisen kysymyksen toisen ajattelun ymmaértamises-
td: en voi koskaan ajatella kuin itse itsendni enkd voi koskaan tietdd, mitd
toinen todella ajattelee. Kallio (2008, 44-45 [Nancy 2000]) huomauttaakin,
ettd tarkedd on olla yrittdmatta lopullisesti ratkaista toisen ajatuksia. Téll6in

jaljelle jaa yhteinen toiminta ja tapahtuma.
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Havainnoinnin opettamisessa on kyse oppilaan ndkemystavan etsimises-
ta: miksi oppilas piirtdd puun oksan oikealle, vaikka todellisuudessa se on
vasemmalla? Teettdessddn havainnointitehtdvad Mirja ohjasi oppilaita mal-
likuvan tarkkailuun (K4). Monissa oppilaiden tdissd taivas oli tuttuun
tapaan sininen raita paperin yldreunassa, ja Mirja naytti oppilaille kuvasta ja
ikkunasta, ettd taivaan sininen véri jatkuu aina maahan asti. Huolellisesti oh-
jeistuksesta huolimatta osa oppilaista halusi itsepintaisesti pitdd taivaan vain
yldreunassa. Nakemys on tdysin ymmarrettdva: koemmehan taivaan olevan
ylhéalld, kaiken yldpuolella. Harjaantumisluokan kanssa havainnoinnin oh-
jeistaminen voi ldhted perustavan laatuisista asioista mallissa: jotta oppilas
huomaisi virheellisen havainnon, Mirja pyysi oppilasta laskemaan ikkunat
ensin mallikuvasta ja sitten omasta tyostd (K4). Erdalld kuvataidetunnilla
oppilas piirsi viiden havaittavan esineen sijaan paperin tdyteen kuvia esineis-
td (Ks). Ratkaistakseen ongelman Mirja pyysi oppilasta laittamaan paperille
ensin viisi pistettd, jotta hdn havainnosta piirtdessa muistaisi esineitéd olevan
viisi. Lyhytkestoisen muistin heikkous onkin tyypillistd kehitysvammaisil-
le (Ikonen 1998b, 101). Kehitysvammaisten taiteilijoiden Kirsikodin opettaja
Isomidki kertoo aluksi yrittineensa saada oppilaita tekemddn havaintoja ja
siirtimain ne maalaukseen (Kaitavuori 2002, 19). Sitten han kuitenkin hoksa-
si, ettd koko 1900-luvun ajan taiteilijat pyrkivét pois havainnosta, joten miksi

hénen pitéisi opettaa nakohavaintoon perustuvaa tyoskentelya.

Kuvion tai kohteen erottaminen taustasta voi olla monelle erityisoppilaal-
le hankalaa, ja katseen keskittiminen kohteeseen vaatii harjoittelua (Holle
1981, 126; Tkonen 2000, 107). Lindsay (1972, 47) ja Holle (em.) suosittelevat
hahmotusharjoituksiksi erilaisten muotojen jarjestelyd erilaisia taustoja vas-
ten. Havaitsemista voidaan auttaa eri tuntuisilla materiaaleilla. Jos muotojen
havaitseminen on lapselle hankalaa eiké esineilld ole havainnoissa muoto-
pysyvyyttd, ei visuaalisia yhteyksid ympéristoon juurikaan ole. Opettajan
tulee opettaa lasta nikeméidn katselemiaan asioita (Ikonen 2000, 104-105).
Havainnon osien ja kokonaisuuden viliset suhteet ovat haastava ongelma

piirtdessd, jonka lapsi oppii sinnikkailla harjoittelulla (Salminen 2005a,
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Kuva 3: Pirjo ja Hannu tutkivat malleja ldhietaisyydeltd ennen maalauksen aloittamista.

23). Nédenniisesti helponkin kohteen kuvaaminen kysyy tekijaltd monia tai-
toja: havainnon erittelyd ja yhdistelyd, vastaavuuden luomista kohteen ja
oman tyon vilille, motorisia kykyja sekd materiaalin ja vélineen tuntemusta.
Kankaan koulussa havainnosta piirrettdessd oppilailla oli ndhtévilldi muo-
don erottamisen ongelmia (Ks). Ennen varsinaisen piirtimisen aloittamista
Mirja keskusteli esineistd pitkdan. He puhuivat niiden koko- ja vdrieroista,
muodoista ja kaarista. Shectman et al. (1990, 6-21-6-22) korostaakin, ettd en-
nen varsinaista piirtamista tai maalaamista havaittavia esineitd tulee saada
kosketella ja niiden muodoista tulee keskustella (kuva 3). Kankaan koulussa

esineiden muotojen ja kokoerojen havaitseminen oli kaikille oppilaille kova

74



ponnistelu, ja opettajan sekd avustajan oli autettava heitd henkilokohtaises-
ti muotojen 10ytamisessd. Avustaja auttoi yhta oppilaista piirtamalld hanen
kanssaan yhdessd kertoen aina piirrettavdn viivan suunnan (“ylos, vield”) ja
koska tulisi pysédyttdd ("stop”) (Ks). Havaintojen tekemisessd tulee myds ot-
taa huomioon oppilaan kyky muistaa ja sdilyttdd muotoja mielessddn: oppilas
saattaa kylld ndhdd muodon oikein, mutta ei pysty piirtimaan sitd hetken

padstd (Holle 1981, 136).

Tilan hahmottaminen ja kuvaaminen on haaste jokaiselle oppilaalle erityises-
td oppimisen tavasta riippumatta. Kankaan koulun oppilaiden piirustuksissa
ja maalauksissa oli usein tilan kuvaamisen ongelmia, ja yksi esine saattoi
leijjua muiden pailla (Ks). Téalloin Mirja kysyi oppilaalta, ettd makaako yksi
esine todella muiden péilla. Konkreettiset vihjeet ja vinkit auttoivat oppilaita
korjaamaan havaintoaan. Kehitysvammaisten oppilaiden heikko aistihavain-
tojen prosessointi ja sanallistaminen vaikeuttavat havainnosta piirtamista.
Metsdldn koulussa Paula saattoi neuvoa oppilasta katsomaan ympérilleen
luokassa, jotta oppilaat hahmottaisivat, miten tyohon luodaan huoneen seinét
yhden pisteen perspektiivilld (M3). Mirjan oppitunneilla tima ei olisi onnis-
tunut: kehitysvammaiset oppilaat tarvitsevat konkreettisia malleja (Ikonen
1998b, 101), ja perspektiivin hahmottaminen vaatii monimutkaisia suunnan ja

muodon hahmottamisen prosesseja.

Haastattelussa Mirja ndytti kayttdvansa esimerkiksi ihmisen piirtdmi-
sen opetuksessa palapelimiisida ihmisen paloja, joilla opetellaan vartalon
mittasuhteita (HM2). Yleisopetuksen ryhmissd sama tavoite saavutetaan
croquis-tekniikalla. Tavoite, ihmisen mittasuhteet, pysyy samana, mutta me-
netelmédd muokataan oppilaiden kykyjen mukaan. Kuten kuvailin alaluvussa
”3 — Erityiskuvataidekasvatus”, monien erityisoppilaiden ruumiinkuva on
hajanainen ja rajoiltaan epdselva. Piirtdmalld sekd muotoilemalla ruumiin-
kuvan muodostumista voidaan tukea. Myos Mirjan mukaan ihmishahmojen
tekeminen auttaa itsetuntemuksen rakentamisessa: oppilaat hahmottavat,

kuka mini todella olen. Luonnollisen omakuvan tekeminen onkin omien
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kokemusteni mukaan paljon kdytetty tehtdva esimerkiksi adhd- ja asper-

ger-lasten kanssa.

Havainnoidessani Mirjan oppitunteja huomasin, ettd piirrettdessd
havainnosta Mirja kehotti tekemddn ensin onnistuneen piirroksen havain-
nosta (Ks). Tamain jdlkeen he piirsivit toisintoa onnistuneesta piirroksestaan.
Haastattelussa Mirja kertoi, ettd on huomannut havaitsemisen olevan helpom-
paa yksinkertaistetusta, jo kerran piirretystd kuvasta (HMz2). Lisaksi oppilaat
saavat onnistumisen kokemuksen eivatka tdysin uuvu raskaasta havainnoin-
nista. Seija kertoi haastattelussaan huomanneensa saman ilmion: oppilaiden
on helpompi ottaa mallia opettajan tekemadstd apupiirroksesta tai valokuvasta
kuin suorasta havainnosta (HS). Hdn arveli Mirjan tapaan, ettd piirroksessa

ja valokuvassa prosessoitavaa informaatiota on vihemman.

Erityisoppilaan vdrien havaitsemiskyky voi kehittyd hyvin myohdin, ja hin-
td saatetaan pitdd jopa varisokeana (Holle 1981, 124). Opettajan tulee erottaa
vdrien erottelukyky ja vdrin nimen muistaminen toisistaan. Mirjan tunnilla

kéytiin seuraava keskustelu (K6):

M: Vihree vai sininen (kumpaa haluat ty6ssa kayttaa)?
Oppilas: On niin, etten tunnista niita.
M: Ahaa, timé on semmonen ruohon virinen ja tima on taivaan va-

rinen.

Saamalla selvdn esimerkin vdrien kontekstista oppilaan oli helpompi k-
sittdd, millaisista véreistd oli kyse. Paikallisvdritehtavdssé Mirja pyysi
oppilasta nayttdmadn mallina kaytetystd kukkakimpusta, mité varid oppilas
oli tavoitellut, silld varien nimet olivat tarkkailtavan luokan oppilailta usein
kadoksissa (K3). Erailla oppitunnilla Kankaan koulussa oli tavoitteena vérien
sekoittaminen, ja Mirja otti oppilaiden ndhden oranssin ja vihredn pois, jotta
oppilaat joutuivat miettimédn, miten vérit korvataan eli sekoitetaan (K3). Osa
oppilaista muisti esimerkiksi vihredn sekoittamiseen tarvittavat varit, mutta

osalle asia oli selvésti liian abstrakti. Haluttujen vérien sekoittaminen on mo-
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nille yleisopetuksenkin oppilaille ja jopa aikuisille haastavaa: Paulan ja Seijan
tunneilla kuulin monesti kyseltavin violettiin tai oranssiin tarvittavista va-
reista (M3, V7).

Etenkin vaikeavammaisten oppilaiden kanssa Mirja kertoi kdyttdvinsd mo-
niaistisia ja etenkin kosketus- ja tuntoaistiin perustuvia tehtévia, silla monille
oppilaille tuntoaisti on vahvin kanava aistia ja havainnoida ymparist6a (HMz2).
Toitd tehdddn haistellen, raapien ja rapistellen. Lindsayn (1972, 46) mukaan
erityislapsella on suuri tarve suoraan materiaalikontaktiin, ja visuaalisen sekd
tiedollisen annin sijaan opettajan tulisi panostaa kosketukseen ja liikkeeseen
perustuvaa opetusta. Ty0ssdni autistien kanssa olen huomannut, ettd maa-
laamisessa monille oppilaille tarkeintd on siveltimen liike ja hankaus paperia
vasten, ei niinkdan esimerkiksi vérit. Kuvataide on nékoaistia korostava op-
piaine. Taiteen kentdn laajentuessa esimerkiksi media- ja dédnitaiteeseen sekd
kokemuksellisiin ja yhteisollisiin taideteoksiin opettajat voisivatkin kyseen-
alaistaa kuvien vallan tunneillaan. Muun muassa déntd, liikettd ja tuntoaistia

kéyttavd opetus hyodyntiisi kaikkia oppilaita.

Ohjeistaminen ja kielelliset kasitteet

Koska kielellinen ymmarrys on monilla oppilailla usein puutteellista tai
hankalaa, on nayttamiselld, kuvallisilla ohjeilla ja itse kokeilemisella suuri
rooli opetuksessa (ks. alaluku ”3 — Erityiskuvataidekasvatus”). Esimerkiksi
kameraan ja sen jalustaan tutustuessa Kankaan koulussa vuorollaan jokai-
nen sai opettajan avustuksella kokeilla istukan irtiottoa ja kiinnittdmista,
kameran kédynnistdmistd ja jalustan korkeuden sddtéda (Ki). Mirja-opettaja
kertoi tyoskentelyn jokaisen vaiheen ja kehotti oppilaita miettimédn ja sit-

ten kokeilemaan, mistd esimerkiksi kameran jalustan saa korkeammalle.
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Haastattelussa Mirja korostikin, ettd ohjeiden on oltava selkeitd ja mielellddn
kuvallisia (HM2). Tarkkailemillani harjaantumisluokan oppitunneilla Mirja
ei kertaakaan kirjoittanut tehtdvanannon ohjeita taululle. Samoin Seija kertoi,
ettei juurikaan kdytd kirjallisia ohjeita kuvataidetunneilla, korkeintaan mo-
nimutkaisissa prosesseissa (HS). Han niki, etteivdt oppilaat saisi kirjallisista
ohjeista juuri mitdan irti. Seijan mukaan oppilaat kaipaavat konkreettisen
toiminnan demonstroimista. Havainnointikerroillani Seija ndyttikin esimer-
kiksi grafiikan vedostamisen vaihe vaiheelta useaan kertaan, vaikka ohjeet
olivat kirjallisina saatavilla (Vs). Kirjallisten ohjeiden valttaminen ja itse toi-
minnan demonstroiminen ovatkin varmasti palvelus kaikille niille oppilaille,
joilla on kielellisen ymmartamisen vaikeuksia. Paulan luokassa ohjeiden an-
tamista varten tarvittavaa hiljaisuutta oli usein mahdoton saada, ja hin
kirjoittikin ohjeet usein taululle (esim. M3). Vaikka Paula useaan kertaan sa-
noi ohjeiden olevan taululla ja keskusteli tehtdvinannosta oppilaiden kanssa,
oli monille oppilaille silti epaselvda, mita tulisi tehdé. Luokkatilanne oli hyvin
levoton, ja monella oppilaalla oli tarkkaavaisuus- ja keskittymisvaikeuksia.
Tarkkaavaisuus harvoin riitti huomioimaan edes siti, ettd taululle oli jossain

vaiheessa laitettu ohjeita.

Kuvataideopettajalla on monia keinoja helpottaa ja selkeyttad tehtdvinannon
ohjeistusta. Dokumenttikameran avulla ohjeet ja kuvat saadaan suuriko-
koisiksi ja kaikkien néhtdviksi. Lisiksi mahdollisuus yhteiseen kokeiluun
esimerkiksi taululle auttaa oppilaita tydskentelyprosessin hahmottamisessa.
Havainnointikerroilla Kankaan koulussa kiinnitin huomiota Mirjan selkei-
siin ohjeistuksiin: hdn kertoi vaihe vaiheelta kunkin tydskentelyn toiminnot
(esim. K1, K2, K6). Tavoitteena opetuksessa oli selvdsti oppilaiden pikkuhiljaa
tapahtuva itsendistyminen tyoskentelyssa: esimerkiksi maalaustehtavén alus-
sa Mirja ohjasi oppilaita muistelemaan vaiheittain, mitd viélineitd tarvitaan,
kuinka monta kappaletta ja miksi, mité vélineilld kannattaa ensin tehda (K3).
Mirjan tavan ohjata oppilaitaan voisi nahdé ketjuttamisena tai tehtdvdana-
lyysina, vaikka hin itse ei nditd nimikkeitd kdyttinyt. Kehitysvammaisten

lasten opetuksessa kdytetadn ketjuttamista, jonka avulla lasta opetetaan hal-
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litsemaan pitkid kdyttdytymisketjuja (Ikonen & Sassi 1998, 143). Ketjuttamalla
toimintojen osioita oikeassa tai kddnteisessd jdrjestyksessd oppilas oppii
koko toiminnan rakentamalla edellisen opitun taidon varaan. Monien kas-
vattajien ja opettajien tapa vihjata lasta tai oppilasta seuraavasta toiminnosta
on myds kehitysvammaisten opetuksessa kiytetty menetelma: vihje on ér-
syke, jolla saadaan aikaan kdyttdytymisen muutos (Ikonen 2000, 199-201).
Haivyttamalld nditd vihjeitd hiljalleen paastddn tavoitteeseen, itsendiseen toi-
mintaan. Tehtdvdanalyysi (esim. Anderson 1992, 293; Ikonen 2000, 203-204)
on laajalti kdytetty menetelma erityisopetuksessa. Se on paljon ketjuttamisen
kaltainen tekniikka, jossa jokainen tavoitteeseen tarvittava askel eli osata-
voite kuvataan sanallisin, kirjallisin tai kuvallisin ohjein. Andersonin (em.)
mukaan tehtdvdanalyysin kdytté on mahdollista myds kuvallisessa tyosken-

telyssd, jolloin jokainen tyovaihe kuvataan oppilaalle tarkasti.

Opettaja saattaa kdyttdd huomaamattaan itselleen tuttua termid, jota oppi-
laat eivat ymmarra. Késitteiden purkaminen ja selittdminen onkin térked osa
opetusta etenkin erityisoppilaiden kohdalla. Kankaan koulussa ryhmékuvaa
otettaessa Mirja kaski oppilaita tiivistiméan (K1). Oppilaat kuitenkin seisoi-
vat edelleen kaukana toisistaan. Mirjan kerrottua tiivistamisen tarkoittavan
ldhemmaksi menemistd, oppilaat ymmarsivit kiaskyn ja siirtyivat lahemmas
toisiaan. Monet erityisluokan oppilaat kdyttavat kuvakommunikaatiota (ks.
alaluku 73 — Kuvataiteen ja erityisyyden kohtaaminen”), ja Mirja muistutti-
kin myos kuvataideopettajaa kiyttamadn kuvakommunikaatiota opetuksessa
puheen ja kirjallisen kommunikaation tukena (HM2). Varsinkin kehitysvam-
maisten, maahanmuuttajien ja pienten lasten kanssa opettajan tulee kiinnittaa
huomiota omaan puhetapaansa. Ilmausten, sanojen ja rakenteiden tulee
olla selkeitd ja tuttuja, ja vaikeammat sanat tulee selittdd esimerkin avulla.
Kuvataideopetuksen tueksi onkin olemassa selkokielisid taidekirjoja (esim.

Itkonen 2008), joita opettajat voisivat hyddyntdd opetuksessaan.

14 http://papunet.net/selkokeskus/teoriaa/kayttajaryhmat.html
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Kuvan elementit ja estetiikka ovat abstrakteja ja vaikeaselkoisia kasitteitd.
Esteettisid asioita on vaikea pukea sanoiksi, varsinkin jos oppilaalla on kielel-
lisia vaikeuksia. Mirja avasi kuvallista ajattelua oppilailleen heiddn katsoessa
yhdessd aiemmin otettuja kuvia (K4). Hin sanallisti tuntemuksiaan kuvasta

ja selvensi ndin oppilaille kuvan elementteja:

M: Miks toi on mun mielestéd hieno tai miks se on sun mielesté hieno
kuva? Siind on tuo ikkuna ja heijastus. Ikkunassa on sellanen ajatus,
ettd sisdlld on tarinoita. --- siind on aika jannd sommittelu kun nakyy
puun kaarna ja puutalo. Kuvassa on se materiaali, josta talo on tehty.

--- Sommittelu on semmosta, miten ne talot tai puut on siind kuvassa.

Oppilaiden yksilollinen tunteminen ja
huomioiminen

Kaikki ~ haastattelemani  kuvataideopettajat  nédkivit  oppilaiden
yksilollisen tuntemisen yhtend tdrkeimmista tyokaluista niin erityisoppi-
laiden kuin yleisopetuksen oppilaiden kanssa. Mirja ja Amanda nimesivét
tarkeimmiksi opetusvilineiksi lisndolon sekd oppilaiden yksilollisen huo-
mioimisen niin erityis- tai yleisopetuksen ryhmén oppilaiden kanssa (HM2,
HA). Vaikeavammaisten oppilaiden kohdalla Mirja nosti lasndolon itse tehta-
vanantoakin tirkeimmaiksi tavoitteeksi. Hin kuvaili, miten joutuu jatkuvasti
pitiméan huolen siitd, ettd muistaa tarkkailla jokaisen oppilaan tydskente-
lyd ja antamaan kéyttoon vilineitd, joita oppilas pystyy kéayttimédan. Mirja
eriyttikin suurinta osaa teettimistddn tehtdvistd: hidn asetti haasteita ja teh-
tavid kullekin oppilaalle timén taitojen ja tarpeiden mukaan (K3, K4). Osaa
oppilaista Mirja esimerkiksi kannusti opettelemaan suoria siveltimenvetoja
hankaamisen sijaan, kun taas erédstd oppilasta hin kehotti etsimdén lehden

muotoja maalauksessaan (K3).
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Seija koki herkdn huomiointikyvyn resurssina, jota opettajalla ei voi koskaan
olla tarpeeksi (HS). Vainion koulussa savity6tuntia tarkkaillessani huomasin,
ettei ryhmaén erityisoppilas saanut millddn tyoskentelyéd aloitettua, silld han
selvésti inhosi saven tuntua kddessd, mutta myds hanskat olivat likaiset (V1).
Seijalla oli kova ty6é muiden oppilaiden avustamisessa, eikd hdn huoman-
nut oppilaan useita yrityksid pestd hanskoja. Samankaltainen tilanne toistui
muillakin tunneilla, ja oppilas saattoi esimerkiksi etsid tyoskentelyvilineitd
hyvinkin pitkddn (Vs). Hin ei koskaan pyytianyt apua, vaikka useasti oli sel-
visti pulassa ja pohti, mitd tulisi tehdd. Adnettdmini ja kuitenkin monella
tapaa taitavana oppilaana hédn katosi luokan tiimellykseen, ja vililld kesti
kauan, kunnes opettaja huomasi tilanteen ja tuli auttamaan. Oppilaan liial-
linen “vierihoito”, jatkuva holhoaminen ja huolehtiminen, ei edistd oppilaan
itsendistymistd, joten opettajan on oltava tarkkana, missd kohtaa oppilas
todella tarvitsee apua. Seija ja Amanda viivyttelivitkin avunantoa ehka tar-
koituksellisesti: kaikkien oppilaiden kohdalla on hyvéa ensin katsoa, sujuuko

itsendinen tyoskentely ja auttaa vasta todellisessa tarpeessa.

Kuvataideopettajan on havaittava pienistdkin vihjeistd oppilaan aikeet:
esimerkiksi oppilaiden valokuvatessa koulun ympdristod Mirja huoma-
si oppilaiden mieltymykset tiettyjen kohteiden kuvaamiseen ja ohjasi sekd
rohkaisi heitd havaintojensa pohjalta (K2). Oppilas saattoi sanoa pitdviansa
ikkunoista, josta Mirja ymmarsi oppilaan haluavan kuvata talojen ikkunoita.
Seijan luokassa olevan erityisoppilaan oli valilla selvasti vaikea saada tehtavaa
luonnosteltua, ja Seija kehottikin oppilasta etsimdan ideoita tietokoneelta tie-
tden tdmdén taitavaksi tietokoneen kayttajaksi (V1). Monissa luokan yhteisissd
ohjaustilanteissa oppilas saattoi istua muista erilldan ja omiaan piirrellen (V2,
V4). Toisinaan luokan opettajat Seija tai Amanda kehottivat hintd ladhemmis,
mutta kokivat toistuvan pyytdmisen tuovan oppilaalle ei-toivottua huomiota
(HS, HA). Ulkopuolisen silmin Vainion koulun erityisoppilas ei olisi luokasta
todennékaisesti juuri erottunut, eikd oppilaan erityisyys ndkynyt Amandan
tai Seijan tyoskentelyssd. Pohdinkin tunteja tarkkaillessani, ohjaako usein

pelkka tietoisuus oppilaan ldsndolosta valitsemaan oikeat neuvot ja tavat
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opettaa. Luokan erityisoppilas kylld tarvitsi usein erityishuomiota esimerkik-
si tehtdvin tavoitteiden toteutumisessa, mutta taitavana tekijana han monesti

arsyyntyi opettajien kyselemisesti ja oikeaan suuntaan ohjailusta (V3, V6).

Taide- ja taitoaineiden avulla on mahdollista ndhda oppilaissa uusia puolia.
Esimerkiksi keskittymishiirioiset, autistit ja puheilmaisultaan heikot oppilaat
voivat nayttaytya kuvataidetunnilla aivan erilaisina oppilaina. Paula kertoi
haastattelussa, ettd seuraamani luokan erityisoppilaat kdyttdytyvit joidenkin
opettajien tunneilla todella huonosti, mutta tima kéytos ei hdnen tunneil-
laan juuri nakynyt (HP). Myos Seijan opettaman ryhmaén erityisoppilas paési
todella ndyttdmddn vahvuutensa kuvataidetunneilla. Oppimisvaikeudet ei-
vat ndkyneet taitavassa ja pitkdlle hioutuneessa tyoskentelyssd mitenkddn.
Pitimassani kehitysvammaisten taidekerhossa oli erds nuori autistimies,
jonka kanssa en ollut koskaan pystynyt keskustelemaan yksisanaisia to-
kaisuja pidempiddn. Hanestd sai helposti sellaisen vaikutelman, ettei hin
viihtynyt kerhossa. Han kuitenkin maalasi todella mielelldan ja vauhdikkaas-
ti. Maalaamisprosessin seuraamisen kautta opin tuntemaan hénet paremmin,
jandin hdnessd paljon enemmaén mahdollisuuksia ja potentiaalia kuin pelkin

keskustelun kautta olisin voinut kuvitella.

Ylédkoulun péittyminen on nuorille muutoksen ja hyvastelyn aikaa, ja eri-
tyisoppilaat kokevat timén usein vahvasti. Monet Mirjan oppilaista ovat
kiyneet koko peruskoulun ajan samassa koulussa tuttujen opettajien ja
oppilaiden kanssa. Peruskoulun péaattymisen lopulla oppilaat tekevat unel-
makuva-tehtdvin, jossa tirkeintd on haaveilu ja koulun lopettamisen kasittely
(HM2). Oppilaat pohtivat tyossd omia tulevaisuuden haaveita, asioita, joista
he eivit ole puhuneet edes vanhemmilleen. Téistd tulee Mirjan mukaan poik-

keuksetta vahvoja ja vaikuttavia.

Oppilaan ilmaisun ja kuvallisen ajattelun tukeminen

IImaisun ja kuvallisen ajattelun kehittiminen ovat osa Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteita (Opetushallitus 2004, 155-158). Ensimmadinen
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taidekasvatusliike 180o-luvun lopussa korosti oppilasldhtoistd opiskelua
sekd lapsen tapaa hahmottaa todellisuutta (Pohjakallio 2006b, 40), ja oppi-
laan ilmaisun kehittiminen on edelleen vahva osa kuvataideopetusta (esim.
Piironen 1995, 28). Itsensd ilmaisu ndkyi Seijan, Amandan ja Mirjan nike-

myksissd kuvataiteen roolista koulussa (HS, HA, HM2).

Monet oppilaat, myds ja etenkin kehitysvammaiset erityisoppilaat, tekevét
stereotyyppisid kuvia, joissa toistuu sama kuva tai teema (kuva 4). Viktor

Lowenfeld kertoi luennoillaan (Michael 1982, 360-370) seitsemanvuotiaasta

Kuva 4: Virven
lempiaihe  taide-
kerhossamme on
jo vuosien ajan ol-
lut liikennevalot.




neuroottisesta tytostd, joka toisti piirustuksissaan tdysin samanlaisia kuvia
tytostd. Tutustumalla tyttoon, etsimédlld hdanen kiinnostuksen kohteitaan ja
puhumalla tyton tekemisestd kolmannessa persoonassa Lowenfeld sai tyton
vahitellen sopeutumaan erilaisiin toimintoihin. Tytto piti mansikoista, joten
Lowenfeld vei hdnet poimimaan mansikoita ja laittoi tyton tekemdin toitd
poiminnan eteen. Edistys nékyi piirustuksissa vahitellen: aluksi stereotyyppi-
nen kuva sai vain vihén uusia puolia esimerkiksi mansikkaa kohti ulottuvalla
kédelld. Hienovaraisella ja henkilokohtaisella ohjauksella Lowenfeld auttoi
tyttod rikastamaan ilmaisuaan, kommunikaatiotaan ja samalla selvittiméan
neuroosin aiheuttamaa kokemusta. Ilmaisun tukemiseen ja monipuolista-
miseen Lowenfeld (Michael 1982, 383-384) ehdottaa erilaisia materiaaleja.
Oppilas saattaa piirtdd padjalkaisia mutta savesta muotoileekin ihmiselle
vartalon. Itse olen huomannut saman tydsséni lasten ja aikuisten kanssa: ma-
teriaalin ja tekniikan vaihtuessa oppilaat siirtyvit tutuista aiheista uusille

alueille.

Stereotyyppisid kuvia tehdddn varmasti jokaisessa kuvataideluokas-
sa. Yldkoululaisten kyynelehtivdt isot mangamaiset silmdt, koukeroiset
koynnokset ja jadkiekkomaalivahdit ovat tuttuja kaikille kuvataideopetta-
jille. Ero pakkomielteiseen saman aiheen kuvaamiseen on kuitenkin suuri.
Kohdatessaan oppilaan, joka toistaa samaa aihetta jokaisessa ty0ssd, tulee
opettajan miettid, mistd toisto johtuu. Onko aihe tekijdlle yksinkertaisesti
hyvin tarked, vai eiko tekija osaa tehdd muita aiheita? Onko kyseessa psyyk-
kisesti sairas oppilas, joka kisittelee kokemustaan tai tunteitaan tietyn aiheen
kautta? Pitamadssani kehitysvammaisten taidekerhossa erds nainen piirtda,
maalaa ja askartelee aina kissoja ja kukkia. Olen monin tavoin kannustanut
hiantd monipuolisempaan ilmaisuun aiheissa, mutta hin nauttii todella vain
tutuista aiheistaan. Rajan vetiminen kannustamisen ja tyrkkimisen vélilld on
hyvin héilyva. Hyva opettaja laajentaa oppilaan maailmaa ja ilmaisua, mut-
ta opettajan on aina hyvé pohtia oikeuksiaan ja velvollisuuksiaan oppilaan

muokkaamisessa.
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Koska mallioppiminen on luontainen ja paljon kéytetty tapa oppia asioita var-
sinkin erityisoppilaiden kohdalla, tulee kuvataideopettajan korostaa oppilaan
omaa tapaa tehdd kuvia. Yleisopetuksen luokassa moni kuvataideopettaja
valttad mallin kayttod, silld malli helposti kahlitsee toteuttamismahdollisuuk-
sia tehden kaikista toistd samanlaisia. Keskustelin Mirjan kanssa aiheesta
ennen kolmatta havainnointikertaa hinen valmistellessa tuntia. Han naki
esimerkkitdiden kdyton tirkedand kehitysvammaisten opetuksessa, silld sa-
nalliset ohjeet ovat usein liian abstrakteja ja monimutkaisia. Tyoskentelyn
tavoite jad hdmaraksi, jos siitd kerrotaan vain sanoin. Nayttdessddn oppilail-
le tekemidnsd malleja hdn huomautti useaan kertaan, etteivit oppilaat saisi
tehdd samanlaisia kuin opettajan tekemit mallit (K3). Muiden tyoskentelyn
vaikutus nakyy aina oppilaiden t6isséd — niin lapsilla kuin aikuisillakin. Suora
kopioiminen on kuitenkin asia erikseen. Anderson (1992, 275) ehdottaakin

ndkoesteen asettamista oppilaiden vilille, jotta oma ilmaisu pédsisi esille.

Avustaminen ja avustajat

Auttamisen ja itsetekemisen vililld tasapainottelu on monelle kuvataide-
opettajalle tuttua. Monet erityisoppilaat aliarvioivat kykyjddan ja ovat omasta
mielestddnkin leimautuneet erityisiksi ja ongelmaisiksi (Mober & Vehmas
2009, 60). Opittu avuttomuus ilmenee tilanteessa, jolloin henkil6é todelli-
suudessa osaisi suorituksen, mutta nojautuu toisen apuun. Koska taidot eivat
riitd aivan kaikkeen, henkilé on huomannut, ettd helpoimmalla pddsee jon-
kun muun tehdessd hommat. Opitusta avuttomuudesta poisoppiminen seka
oppimisvastuun siirtiminen oppilaalle ovat tarkeédssd osassa oppilaan itse-
ndistymistd (Ikonen et al. 1998, 337). Monet oppilaat kylld osaavat, kun heité
kannustaa ja laittaa tekemdin itse. Kankaan koulussa oppilaat turvautuivat

helposti avustajaan toimissa, jotka he olisivat hyvin osanneet itse: esimerkiksi
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havaintopiirtiminen haasteineen ajoi oppilaat helposti avuttomaan asentee-

seen (Ks).

Auttamisessa voidaan nahda kaksi ddripaatd, joiden vililld opettaja tai avus-
taja lilkkuu. Opettaja tai avustaja voi toimia oppilaan vision toteuttajana tai
assistenttina: oppilas, joka ei fyysisesti pysty toteuttamaan tyo6td esimerkik-
si cp-vamman takia, antaa ohjeita tyon tekemiseen. Toisessa ddripadssd on
opettaja tai avustaja, joka antaa oppilaalle ohjeet tyon tekemisestd, ja oppilas
toteuttaa ohjeet, vililld jopa mekaanisesti. Seija kertoi cp-vammaisesta op-
pilaastaan, jonka avustaja toimi nimenomaan kuvailemallani tavalla tyon
toteuttajana oppilaan antaessa ohjeita (HS). Seija kuvasikin kyseistd oppilasta

mestariksi avustajan hoidellessa kisallin toita.

Avustajan ja opettajan tulee pohtia oman nakemyksensa nakyvyyttd tyos-
sd: tekijan rooli ja kdsite muuttuu héilyvéksi, jos oppilas itse ei ole tehnyt
kuvallisia ratkaisuja. Keskeisessd osassa avustajan tyotd ovat oppilas- ja
ongelmakeskeinen tyoskentely sekéd oppilaan kannustaminen entista itsendi-
sempddn tyoskentelyyn (Ikonen et al. 1998, 337-338). Kdytdnnossa kuitenkin
avustaja ja opettaja tekee oppilaan puolesta lukemattomia ratkaisuja: toi-
sinaan oppilas on kykenevé tekemddn valinnan vain kahden vaihtoehdon
vililla. Oppilaan autonomiaa lisdd esimerkiksi tietokoneavusteinen kuval-
linen tyoskentely: kuvanmuokkaus- ja piirto-ohjelmien kdyttd onnistuu,

vaikka oppilaan motoriikka olisi heikkoa (Young 2008, 117).

Suurella osalla tarkkailemiani oppitunteja oli avustajia. Metsédlan koulussa ku-
vataidetunneilla oli yhtd oppituntia lukuun ottamatta aina ldsnd luokan oma
avustaja, ja Kankaan koulussa kuvataidetunneilla oli yhdestd kolmeen har-
jaantumisluokan avustajaa. Kaikki kuvataideopettajat kertoivat, ettd avustajia
on hyvin monenlaisia (HM1, HM2, HS, HP). Néin todella on. Toiset avustajat
hoitavat tyonsa todella mallikkaasti ja ovat opettajalle suureksi avuksi. Valilla
avustajat saattavat kuitenkin auttaa oppilasta liikaakin ja puuttua heidén rat-
kaisuihinsa. Haastattelemani kuvataideopettajat olivat ehdottoman tiukkoja

siind, etteivdt avustajat saa tehdd tyotd oppilaan puolesta. Mirja kertoi aluk-
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si syyllistyneensd ajattelemaan, ettd parjda kylld luokassa ilman avustajaa,
kunnes hén tajusi, etteivit avustajat ole luokassa opettajaa varten vaan oppi-
laita auttamassa (HM2). Osaa avustajista saa Mirjan mukaan kehottaa tyon
tekoon: seuraamillani oppitunneilla yksi avustajista selaili kdnnykkddnsa
suuren osan oppitunneista, ja vasta viimeiselld seuraamallani tunnilla Mirja
sai sanottua avustajalle jatkuvasta kdnnykan kaytosta (K1-Ké6). Avustajat ovat
usein nuoria ja ensimmadisessd tydpaikassaan, ja varsinkin vanhaan kouluun
tullessaan he ovat oudossa asemassa (HP). Opettajan ja avustajan suhde on
valilld ristiriitainen: on olemassa tietty arvohierarkia, mutta opettajat koke-
vat avustajan tyohon puuttumisen vaikeana. Opettajan ja avustajan vélinen
yhteisty6 on erittdin tarkedd luokan toimivuuden kannalta, ja timédn vuoksi

yhteistyotaitoja tulisikin kehittda (Ahvenainen et al. 2001, 115).

Seija ja Paula nékivdt avustaja-asian hieman pulmallisena, silld lisdkasil-
le ja -silmille olisi luokassa kylld tarvetta, mutta usein avustajat saattavat
olla laiskoja tai tehdd liikaa oppilaan puolesta. Kuvataiteen ominaispiirteet
tunteva avustaja olisikin Seijan mukaan kullanarvoinen (HS). Esimerkiksi
kuvanmuokkaustunnit ovat ison ja moninaisen ryhmin kanssa hankalia,
mutta aiheeseen perehtyméttomaéstd erityisopettajasta tai avustajasta ei ole
juuri apua. Samanaikaisopetus, jossa luokassa olisi kaksi kuvataideopettajaa,
kiinnostaisi niin Seijaa kuin Paulaakin, mutta kouluilla on tdhdn harvoin
resursseja (HS, HP). Amanda ndki avustajan roolin kurinpitdjand hieman
ristiriitaisena (HA). Hinen mielestaan jarjestyksenpito ja opetus ovat molem-
mat oppitunnille kuuluvaa vuorovaikutusta ja todellinen avustajantarve on

muualla kuin jdrjestyksenpidossa.
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Koulunkaynnin yleiset tavoitteet
kuvataidetunnilla

Kuvataidetunneilla asetetaan tavoitteita myos kuvataiteen opetussuun-
nitelman wulkopuolelta: tehtdvin pdd- tai toissijaisena tavoitteena voi
esimerkiksi olla kielteisten tunteiden ilmaisun opettelu, lukumaéirien
hallinta, ruumiinkuvan rakentaminen tai kommunikaation harjoittelu.
Koulunkdynnin yleiset, muiden aineiden ja kuvataiteen tavoitteet ovat suu-
relta osin limittdisid. Mahdollisuus monipuoliseen henkiseen kasvuun ja
oppimiseen on perusopetuksen tehtdvid (Opetushallitus 2004, 6). Opettaja ei
voi aineenopettajuudestaan huolimatta vilttdd vastuutaan oppilaiden koko-
naiskehityksen tukijana (Ahvenainen et al. 2001, 40). Hollo (1918, 142-144)
korostaakin, ettd opetuksen kasvatuksellinen pddmaara voi sijaita taidekasva-
tuksen ulkopuolella ja taide- ja taitoaineita voidaan kdyttdd keinona yleisten

yleisiin kasvatuksellisiin tarkoituksiin.

Kuvataiteen ulkopuolisten tavoitteiden toteuttaminen nékyi kaikkien opetta-
jien vastauksissa (HP, HA, HM2, HS). Opettajat ndkivét kuvataiteen tirkedna
tehtdvdand henkisen kasvun tukemisen, joka on osa koulun yleista tehtavaa
oppilaiden kasvatuksessa (Opetushallitus 2004, 6). Kuvataiteen rooli kou-
lussa nahddan usein koulun keitaana ja minuutta kasittelevind oppiaineena
(ks. alaluku ”3 - Kuvataide koulun oppiaineena”; Toyssy 1996, 47-53; Rinne
2006, 113). Erityisoppilaiden kohdalla tdma nayttaytyy erityisen tarkedna
osana kuvataideopetusta, silld erityisoppilailla on usein vaikeuksia 1oytad
omat vahvuusalueensa ja rakentaa ehjia mindkuva. Heikko koulumenestys ja
oppimisvaikeudet aiheuttavat muun muassa huonoa itsetuntoa, jota oppilas
kompensoi vikivallalla (Ahvenainen et al 2001, 174). Metséldn koulun monen
oppilaan kdytés oli juuri edelld mainitun kaltaista. Luokassa vallitsi tdimdn
mukainen kulttuuri: lahes joka oppitunnilla joku oppilaista toni, 16i, potki
tai varasti, usein turhautumisen tai tyhmiksi nimittelyn seurauksena (Mi1-

Ms6). Opettajan keinot puuttua tahdn olivat rajalliset, ja hdn koki jatkuvan
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tilanteisiin puuttumisen hyvin raskaana (HP). Paula kertoi, ettd pahemmat
kiusaamistapaukset hoidetaan oppilaiden kanssa tunnin jalkeen, vililla kou-
lukuraattorin ja luokanvalvojan kanssa. Oppitunnit olivatkin suurimmalta

osin jarjestyksenpitoa, erddnlaista kasvatustehtdvia sekin.

Sosiaaliset taidot

Sosiaaliset taidot ovat niitd kayttdytymismalleja, joilla yksilo vuoro-
vaikutustilanteissa vaikuttaa muiden reaktioihin (Ikonen 1998c, 384).
Luokan sosiaalinen ilmapiiri muodostuu oppilaiden sosiaalisista suhteis-
ta. Hairiokdyttdytyminen, levottomuus, negatiivinen asenne opettajia ja
koulunkéyntid kohtaan sekd tunnepurkaukset heijastuvat huonosta sosi-
aalisesta ilmapiiristd. Sosioemotionaaliset héiriét oppilaiden keskuudessa
ovat lisddntyneet ja vaikeutuneet viime aikoina (Ahvenainen et al. 2001, 36).
Peruskoulu-uudistus 1970-luvulla jakoi ihmisen persoonan kolmeen aluee-
seen: kognitiiviseen (tieto), psykomotoriseen (toiminta) sekd affektiiviseen
(tunne) (Ahvenainen et al. 2001, 182). Kouluissa ja kotona tieto sai perinteiden
ja mitattavuutensa vuoksi ylivallan, jolloin lapsen kokonaisvaltainen kehitys
vaarantui. Kouluissa ei edelleenkéddn tarpeeksi panosteta oppilaiden sosioe-
motionaaliseen kasvuun. Lasten ja nuorten psyykkinen pahoinvointi onkin
nykyddn median vakio-otsikoita (Sihvonen 2005, 1-3). Kodin kasvatusilma-
piiri, kiintymyssuhde vanhempiin sekd perheenviliset suhteet muokkaavat
lapsen sosiaalisia taitoja sekd tapaa kasitelld ristiriitatilanteita (Salmivalli 1998,
145-157). Sosiaalisten taitojen tukeminen on iso osa opettajan kuin opettajan
tyotd, ja tdimad ndkyi myos haastattelemieni opettajien vastauksissa. Etenkin
Mirja ja Amanda korostivat vastauksissaan koulun vastuuta sosiaalisessa kas-
vattamisessa (HMz2, HA). Mirja pohti oppilaan asemaa yhteiskunnassa, jonka

sdannot ja tavat oppilaan tulee oppia (HM2):

M: Ja sit se on myds tietyl tavalla niinku sosiaalisen eldmadnoppimi-
sen paikka ja --- harjoittelua sitd varten ettd harva meistd loppujen

lopuks eldd jossain superpienessé yhteisossa tai metsdssd puun alla
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joutumatta niinku kohtaamaan ihmisié ja erilaisia asioista. Ja erilaisia

velvoitteita ja erilaisia vastuita ja erilaisia mahollisuuksia sitte myos.

Ei-kielellisiin oppimisvaikeuksiin liittyy usein sosioemotionaalisia vaikeuk-
sia, kuten tilanteisiin sopeutumisen vaikeuksia, sosiaalisen havaitsemisen
heikkoutta sekd vuorovaikutustaitojen puutteita (Ahonniska & Aro 1999,
107-108). Ilmeet, eleet ja muut sosiaaliset vihjeet ovat visuaalisia. Oppilas tur-
hautuu ja reagoi poikkeavasti, kun ei ymmarra muiden kdyttdytymistd. Ikosen
(1998c¢, 384) mukaan kehitysvammaisten sosiaaliset taidot ovat aina jossain
madrin poikkeavia, vaikka motivaatiota sosiaalisten suhteiden solmimiseen
olisikin. Sosiaalisista ongelmista puhuttaessa huomioimme usein ensim-
maiseksi ddnekkdimmat, levottomat ja tunnin kulkua héirikoivat oppilaat.
“Opettajalle helpot”, hiljaiset ja arat oppilaat tarvitsevat kuitenkin védhin-
tddn yhtd paljon opettajan huomiota. Vainion koulun erityisoppilas oli hyvin
hiljainen, ja saattoi kulua monta oppituntia ilman ettd hdn puhui mitdan.
Kuudennella tarkkailukerrallani oppilaita oli kuitenkin TET-jakson vuok-
si vain muutama, ja minun ja opettajan ylldtykseksi tdima oppilas puhuikin
hyvin paljon (V6). Hédn kertoi tulevaisuudenhaaveistaan ja nakemyksistaian
rohkeasti ryhmékoon ollessa pieni ja kun koko ryhmai rohkaistiin keskuste-
luun. Niin mind tarkkailijana kuin Seijakin olimme yllattyneitd yhtiakkisesté
muutoksesta. Tdllaisten turvallisten tilanteiden luominen on haaste suurissa

opetusryhmissé, joissa oppilaat eivit toisiaan edes juuri tunne.

Sosiaalisesti pateva yksilo on tasapainoinen persoona (Ahvenainen et al. 2001,
47). Hin luo suhteita toisiin, kommunikoi hyvin ja pystyy lukemaan sosiaa-
lisia tilanteita ja mukauttamaan kaytoksensa tilanteisiin. Sosiaalisten taitojen
ohjaaminen vaatii opettajalta hyvad ihmistuntemusta sekd herkkyyttd, eika
yleispétevid neuvoja voida antaa. Greene (2010, 12-13) kuvaa lapsen tarvitsevan
monia tunteiden saételyn taitoja, jotta sosiaalinen kanssakdyminen onnistuisi.
Lapsi, joka ei hallitse pettymyksen tunteita, sosiaalista joustoa tai ongelman-
ratkaisua, ei menesty ystdvyyssuhteissaan. Greene kuitenkin korostaa, ettd

lapset eivit valitse vaikeaa temperamenttiaan. Réjahtavaan kaytokseen 16ytyy
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aina syynsd, ja niiden tunnistaminen ja kuntouttaminen on tdrked tehtiva
(Greene 2010, 22). Paulan oppitunneilla muutama oppilas oli Paulan mukaan
helposti rajahtavia (HP). Oppilaat drsyttivat usein toisiaan mahdollisuuksien
mukaan, ja usein tunteja tarkkaillessa oppilaan korvista nouseva savu oli la-
hes ndhtéavissd (M4, M6). Oppilaiden sosiaalisia taitoja ei kuitenkaan juuri
paranna yldkoulujen tilanne, jossa kukin opettaja opettaa luokkaa muuta-
man oppitunnin viikossa. Satojen viikottaisten oppilaiden joukossa opettajan
on vaikea nahdad rdjahtavin, levottoman tai vetdytyvan kéaytoksen todellis-
ta syytd. Opettaja hoitaa mahdolliset riitatilanteet lyhyilld valitunneilla, ja
oppilaiden todellisiin ongelmiin yrittdvat pureutua ylikuormitetut kouluku-
raattorit ja -psykologit (Haapainen 2009, Kemppainen 2008). Lain mukaan
kunnan tulee jirjestda oppilashuolto ja sen toteuttajat, kuten koulukuraattorit
ja -psykologit (Lastensuojelulaki 417/2007 9§, Perusopetuslaki 628/1998 31a$§).
Mairisté ei laissa kuitenkaan puhuta, ja sddstotoimissaan monet kunnat jat-

tavatkin kuraattorien ja psykologien paikkoja tayttamatta.

Jarjestyksenpito

Luokkatilanne erityisoppilaiden kanssa vaatii usein opettajalta nopeaa puut-
tumista tilanteisiin sekd jdrjestelyitd esimerkiksi istumajérjestyksessa ja
ryhmien muodostamisessa. Oppilaiden heikommat sosiaaliset kyvyt seka
keskittymisvaikeudet johtavat helposti levottomuuteen, riitatilanteisiin ja so-
pimattomaan kiytokseen. Jarjestyksen ja opiskelurauhan yllapito ldhteekin jo
oppilaiden asettumisesta luokkatilaan. Valttaakseen oppilaiden vilisid kiis-
toja Mirja ohjasi oppilaat aina tuntien alussa sopiville paikoille ja ryhmiin
(K1-K6). Oppilaat tiesivdt timén johtuvan tyoskentelytilan tarpeesta, ja Mirja
lisdsi tahén, ettd ristiriitatilanteita voidaan vélttad, kun riitapukarit eivat istu
vierekkdin (K1). My6s Paula joutui puuttumaan istumajérjestykseen ldahes
joka oppitunnilla (M2, M3, Ms, M6). Hén sijoitti helposti hédirikoivit oppilaat

toisistaan kauemmas tyhjdan poytaryhmain, ja tdstd jarjestelystd jouduttiin
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usein vadntdmaddn kattd. Oppilaat ymmadrsivit jutun juonen, ja kutsuivatkin

poytaryhmaa “eristyspaikaksi”.

Mirja kertoi pitdvdnsa hyvin kurin kaikilla kuvataidetunneilla, mutta har-
jaantumisluokan kanssa kdytokseen piti puuttua loppujen lopuksi véhin
(HMa). Erityisluokan oppilaat olivat hinen mukaansa “hyvin koulutettuja”.
Tdma on totta: oppilaat jaksoivat esimerkiksi jonottaa ja odotella vuoroaan
hyvin pitkédén ja kdrsivéllisesti (K1-K3). Toki moni oppilas hdiritsi tuntia ho-
pottelylldan tai vastustamalla ohjeita, mutta Mirja ei kiinnittdnyt tilanteisiin
turhaa huomiota. Oppilastuntemuksen avulla hdn osasi nopeasti ohjata op-
pilaat jarkevddn toimintaan. Ikonen (1998b, 103) huomauttaakin, ettd moni
kehitysvammaisen hiiritsevdksi koettu kéyttdytymismuoto on hénelle
itselleen normaalia kdytosta. Kysyesséni eroja yleisopetuksen ja harjaantumis-
luokan kesken Mirja mainitsi kehitysvammaisten murrosikdisten oppilaiden
seksuaalisen herddmisen nakyvin luokkatilanteissa (HMz2). Oppilaille on pi-
dettdva selvdnd, ettd vaikka opettaja olisi natti tai ihana, tietty etdisyys on

pidettéiva.

Kysyessdni oppitunnin ajankaytosté ja jarjestyksenpidosta Paula arvioi, ettd
oppilaiden komentamiseen ja jirjestyksen pitimiseen luokassa menee enem-

min aikaa kuin itse opetukseen (HP):

P: No, hyvin paljon, et --- uskaltasko sanoo et kaks kolmasosaa tunnista
on sitd. Ja sit et saa sen hiljaisuuden sielld, ne kuuntelee tehtavanan-
not, mi voin neuvoo ja ohjata, sitd on kyl paljon vihemmin ku sitd et
mé sanon et 414 heita liituja tai ---- 414 tappele tai voisitko olla hiljaa

tai tammosta.

Paulan sanoma tukee havaintojani luokkatilanteesta. Voisi jopa sanoa, ettd
opetukselle jdi aikaa vihemman kuin kolmasosa oppitunnista. Erddssa
muistiinpanossani kuvaan, miten ensin kaksi oppilasta oli kadoksissa kay-

tavdlld (avustaja lihti hakemaan heitd), Paula yritti merkitd poissaoloja
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hallinto-ohjelmaan, kolme oppilasta heitteli sinitarraa (jota Paula joutui
monesti pyytimaan itselleen), yksi oppilaista ei suostunut istumaan hénelle
osoitetulla paikalla vaan siirtyi vakisin muita hdiritseméén, toinen joi mehua
suoraan tolkistd eikd antanut Paulan takavarikoida tdti, ja kolmas joi salaa
jo takavarikoidusta mehutélkistd (M3). Tahdn kaikkeen hélindédn ja pyorimi-
seen kului aikaa hyvin paljon, ja vain kerran timén tapahtumaketjun aikana
Paulalla oli aikaa keskustella tunnollisesti tyoskentelevdn oppilaan kanssa
tilavaikutelman tekemisestd. Paula tai avustaja eivét usein ehtineet tai jak-
saneet puuttua, jos joku oppilaista vain istui tai jutteli kaverinsa kanssa, silla
aika meni ndkyvampien tapausten, kuten oppilaiden keskindisen takaa-ajon
tai lydbmisen, hoitamiseen. Paulan tehtdva opettaa kuvataidetta tuntui valilla

ylivoimaiselta tehtavilta kenelle tahansa.

Paula ja varmasti myos monet luokan oppilaat kokivat, ettd hiljaiset ja hyvin
kayttaytyvat oppilaat kérsivat tilanteesta paljon (HP). He eivit saaneet huo-
miota tai kiitosta juuri lainkaan, kun opettajan huomio keskittyi muuhun.
Paula kertoi koulun hallinto-ohjelmasta, johon voidaan kirjata merkint6jd
hyvistd kaytoksestd. Oppilaat osittain kilpailivat merkintdjen saamisesta, ja
helposti niitd annettiin silloin, kun kdytos oli poikkeavasti hyvaa, mutta jat-
kuvasti hyvin kayttaytyvit oppilaat eivat merkintdjd saaneet. Tarkkaillessani
luokan oppitunteja pidin tunnelmaa levottomana. Paulan mukaan tilanne
olisi saattanut kuitenkin olla paljon pahempi, ja hin kannustikin oppilaita
tunnin lopussa heti, jos tunnilla ei ollut tapahtunut suurempia katastrofeja
(M2). Erddn toisen tarkkailukerran lopuksi Paula sanoi oppilaille, ettd osalla
meni hyvin, osalla ei niinkédén, ja ettd jokainen varmasti tiesi itse, miten meni
(M3). Jain miettimdan, tiedostivatko huonosti kdyttdytyneet oppilaat todella
tilanteen — luokassa kun ehti oppitunnin aikana olla vaikka minkélaista tava-
roiden tuhoamista, mehujen juomista, tavaroiden heittelyd ja toisten lyomista.
Levottoman luokan kaytos nakyi Paulan haastatteluaineistossa seké keskus-
teluissani koulun muun henkilékunnan kanssa: osa oppilaista oli opettajille

toivottomia tapauksia ja luokan kéytos koettiin raskaana.
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Vaikka Seijan opettama seuraamani ryhma olikin poikkeuksellisen rauhalli-
nen jamotivoitunut, kertoi Seija varsinkin seitsemasluokkalaisten levottomista
ryhmistda (HS). Han kuitenkin néki itsensd ennen kaikkea yldkouluisten
opettajana, eikd kokenut viihtyvdnsd hyvikaytoksisten lukiolaisten kanssa.
Kurinpito onkin monelle opettajalle haaste, josta he nauttivat. Amanda jopa
néki kasvatukselliset tehtdvit kuvataidetta tarkedmpin, ja kertoi haastavista

oppilaista positiiviseen savyyn (HA).

Arviointi, tavoitteet ja HOJKS
kuvataidetunneilla

Oppimisen arviointi on tidrked osa oppimisen ja opetuksen prosessia, joka
jakautuu neljaan vaiheeseen: tavoitteisiin, sisaltoihin, menetelmiin ja arvioin-
tiin (Moberg & Vehmas 2009, 64). Nama nelja vaihetta ovat opettajan tyossa
jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenidn, ja usein esimerkiksi tavoitteita ja
arviointia on mahdotonta erottaa toisistaan. Monella erityisoppilaalla ei ole
HOJKS:ssa mainintaa kuvataiteen tavoitteista, sisallostd, menetelmista tai ar-
vioinnista, vaan he opiskelevat koulun yleisen opetussuunnitelman mukaan.
Haastattelemani kuvataideopettajat eivdt kuitenkaan arvioi heitd tiukasti
yleisten kriteereiden mukaan, vaan he huomioivat jokaisen oppilaan erityis-
piirteet arvioinnissa (HA, HM2, HS, HP). Opettaessaan Mirja valilld palaa
kurssin tavoitteisiin sekd oppilaiden HOJKS:iin, jotta tavoitteet kirkastuisivat
mieleen. Hin myos kertoi oppilaan erityisten vaikeuksien huomioimisesta

arvioinnissa (HM2):

M: Jos mé tieddn ettd on erityisopetuspéitds ja tieddn esimerkiks jois-
takin oppilaista vaikka --- ettd hdnelld on nyt erityisid vaikeuksia
vaikkapa --- ymmartda sanallisia ohjeita, jotka on monimutkaisia ---
ni kylla mé sitd huomion ja olen ihan antanut sen numerossa nakya.

Ettd ndin mulle on ohjeistettu laaja-alasen erityisopettajan toimesta
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joskus sillon kun mé alotin. Ettd jos mulla on vaikkapa entisen EMU-
eli mukautetun opetussuunnitelman mukaan opiskeleva oppilas
taalld, ni sitten jos hin tekee t6itd seiskan arvosesti ni se arvosana on
hénelle kahdeksan ehdottomasti, verrattuna sitten niinku yleisope-

tuksen oppilaan suoritukseen.

Mirja kuitenkin korosti, ettd vaatii erityisoppilailta aina kunnollista pa-
nostusta ja tyoskentelyd: hin ei hyviksy laiskottelua vaan kaivaa oppilaista
esiin uusia kykyja. Mirja kuvaili olevansa tiukka oppilaille, vaikka joissakin
tilanteissa olisikin helppo tyytya oppilaiden laiskaan tai vilttelevaan tyosken-
telyyn. Téllaisen hdn ndki oppilaan aliarvioimisena. Mirja vaatii erityisluokan
oppilailta samanlaista panostusta kuin muiltakin oppilailta esimerkiksi luo-
kan puhtaana pidossa, ja muistutti useasti tarkkailukertojeni aikana, ettd

luokka on yhteinen tila, jota kaikki kdyttéavit ja siivoavat (Ks, K6).

Pohdin haastattelussa kaikkien opettajien kanssa kysymysta siitd, mukauttaa-
ko tavoitteita vai menetelmid. Kaikki opettajat olivat ensisijaisesti menetelmien
mukauttamisen kannalla. Kuitenkin esimerkiksi vaikeavammaisten kohdalla
Mirja kertoi tavoitteita muokattavan paljonkin, silld oppilaiden liikunta-, rea-
gointi- ja kommunikaatiokyvyt voivat olla hyvinkin rajalliset (HM2). Téll6in
esimerkiksi ihmisen mittasuhteiden opettaminen ei ole jarkevad. Myos Seija
pohti yleisen opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumisesta nakévam-
maisen pojan kohdalla, silld esimerkiksi vdriopin lapikotainen tuntemus ei
nakovammaiselle ole oleellista (HS). Toisaalta esimerkiksi nakévammainen
kuvataiteilija ja kuvataideopettaja Maarit Hedman kuvaa tydskentelyddn
hyvin vérisidonnaiseksi®. Hedman sekoittaa kdyttaménsa vérisavyt itse paa-
vareistd, silld hdn kuvaa menettavansa kontaktin valmiiksi sekoitettuja vareja

kayttdessa.

15 http://koti.welho.com/ehedman/maarit/ajatuksia.html
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Tilanne, jossa oppilas ei halua tehdé tehtdvdd opettajan ajattelemalla taval-
la, on jokaiselle kuvataideopettajalle tuttu. Kaikki haastattelemani opettajat
tunnistivat tilanteen, ja esimerkiksi Paula kertoi joustavansa tehtivinannosta
erityisoppilaiden kohdalla. Han ei mydskdan pida tarkednd, ettd kaikki oppi-
laat tekevit samat tehtdvit samassa tahdissa. Seijan mukaan tehtévén tavoite
pitdd olla opettajalle itselleen selva (HS). Jos tavoite on selked, voidaan monista
asioista joustaa ja oppimista silti tapahtuu. Tarkkailemallani kuvataidetunnil-
la Vainion koulussa integroitu, hyvin ujo ja vetdytyva erityisoppilas ei saanut
savesta mitdan aikaiseksi, ja savi oli hdnestd inhottava materiaali (V1). Seija
kévi valilla kyselemédssa tyoskentelystd, muttei tuuppinut oppilasta tyohon.
Samankaltainen tilanne toistui muillakin Vainion koulun tunneilla, silld ky-
seiselld oppilaalla oli usein hyvin vahva nikemys toteutuksesta. Kumpikaan
opettajista, Amanda tai Seija, eivit vékisin taivutelleet oppilasta toteuttamaan
tdysin tehtdvinannon mukaista tyotd, vaan keskustelivat oppilaan kanssa
hénen nidkemyksistdan. Amanda my0s totesi, ettd monien erityisoppilaiden
kohdalla on tdrkedd saada heille kokemus yrittdmisestd ja pystymisestd, ei

niinkddn juuri midréttyjen tehtavien tekemisestd (HA).

Seija pohti erddn oppitunnin paétyttya tehtdvinannon noudattamisen dilem-
maa (V3). Voiko ja tuleeko oppilasta pakottaa tehtdvanantoon, varsinkin kun
HOJKS:ia kuvataiteesta ei ole ja arviointi pitdisi suorittaa yleisten osaamisku-
vausten mukaan? Paittoarvioinnin kriteerit ovat monille erityisoppilaille liian
vaativia. My0s Paulan tunneilla oli samankaltaisia tapahtumia: erityisoppilas
ei suostunut tekemddn esimerkiksi hiilityotd, vaan halusi tehdd tussipiirus-
tuksen (M2). Tarkkailemillani oppitunneilla saattoi olla viisikin oppilasta,
jotka eivit halunneet tehdd juuri mitdén tai tekivét aivan toisenlaista tehtdvaa
(M1, M2, M3). Luokan ollessa iso ja levoton, ei Paulalla usein riittdnyt aikaa
kahdenkeskiseen keskusteluun, silld toisaalla tapahtui aina jotain, johon opet-
tajan piti puuttua. Han sanoikin joillekin oppilaille ja haastattelussa minulle,

ettd parempi kun jotain tekevit maleksimisen ja riehumisen sijaan (M6, HP).
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6 Pohdinta

Huomaan kiinnostuvani aina niistd oppilaista, jotka eivit osaa leikata saksilla
tai jotka eivdt malta keskittyd silménrapdystd pidempéaan. Koetan 16ytda aikaa
istua heidén viereensd ja 10ytda tavan, jolla oppisimme molemmat. Luulen,

ettd 10ydén itseni aiheen tiimoilta vastaisuudessakin.

Opinndytteeni alkuvaiheessa epdilin kouluvalintojani: olisiko kehitys-
vammaisten harjaantumisluokka lijan erilainen verrattuna kahteen
muuhun yleisopetuksen ryhmain ja olisivatko nama kaksi muuta tarpeeksi
erityisia? Huomasin tdmén ajatuksen olevan koko integraation ja inkluusion,
yhteisen koulun, ajatusta vastaan — eihdn ryhmien eroilla tulisi olla merki-
tystd asettamani tutkimuskysymyksen sisélld. Tausta-ajatukseni oppimisen
ja koulunkdynnin demokraattisuudesta nakyi monissa tekemissiani sana- ja
teemavalinnoissa. Seijan haastattelussa (HS) toteama “kaikki oppilaat ovat
erityisoppilaita, erityisid oppilaita” tiivistdd hyvin ajatuksiani erityiskuva-
taidekasvatuksen tarpeesta. Tekstid viimeistellessdni huomasin 16ytdneeni
opinniytteeni ytimen. Tutkimusasetelmani, jossa kohdistin huomioni ope-
tusryhmiin, joissa on erityisoppilaita, helpotti minua ndkeméédn ilmioita.
Todellisuudessahan opettaja kdyttad ndita oppimista tukevia keinoja kaikkiin
oppilaisiin. Opinnéytteeni keskeisiksi ajatuksiksi muodostui kasvatuksen de-
mokraattisuus sekd Kaikkosen (2012) toteamus siitd, miten opettajuus alkaa
vasta kun oppilas ei opi. Hyvé opettaja on valmis henkilokohtaiseen ohjauk-
seen, mukautukseen sekd eriyttdmiseen. Mukauttamisen ja eriyttimisen
menetelmadt eivdt ole vain varsinaisia erityisoppilaita varten. Kaikki oppilaat
hyotyvit niistd, silld oppimisen vaikeudet seka erilaiset tavat oppia ndyttayty-
vit kaikessa kirjossaan valtaosassa oppilaita.

Opinndytteeni koulujen monimuotoisuus ndyttdytyi rikkautena tuloksia
analysoitaessa. Tekstini ja ajatukseni erityiskuvataidekasvatuksesta olisivat

varmasti olleet aivan toisenlaiset, jos seurattavissa ryhmissa olisi ollut vaik-
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kapa sairaalakoulun tai autismin kirjon oppilaita. Tydympéristoltddn ja
oppilasainekseltaan toisistaan poikkeavat koulut takasivat runsaan mate-
riaalin. Eniten materiaalia ja miettimisen aihetta sain kuitenkin Kankaan
koulun erityisluokan kuvataidetunneilta. Mirjalla oli kyky eriyttdd opetus-
ta henkilokohtaisesti erilaisten oppimisen vaikeuksien kohdalla. Taméin
mahdollisti pieni ryhmédkoko: usein paikalla oli oppilaita vain yhden kidden
sormille. Koulujen ominaispiirteet korostuivat aineiston teemoittelussa.
Metsilan koulussa tarkkailemani luokka oli, kuten jo useasti olen maininnut,
levoton ja jopa rajahdysherkka. Erityisluokka Kankaan koulussa taas oli hyvin
“koulutettu” moninaisista oppimis- ja kdytoshdirioistd huolimatta tunnit su-
juivat rauhallisesti ja opettajan hallinnassa. Vainion koulun kuvataideryhma
taas oli poikkeuksellinen omassa ymparistossaankin: kaikki oppilaat olivat
motivoituneita ja erityisoppilas hyvin huomaamaton. Koulujen ja opettajien
esiintyminen valitsemissani teemoissa vaihtelikin koulujen ominaispiirteiden
mukaan: esimerkiksi Metséldan koulusta sain paljon luokkarauhaa ja kaytos-

héirioitd koskevaa materiaalia ja Kankaan koulusta selkeitd ohjeistuksia.

Valintani havainnoida juuri ylakoulun kuvataidetunteja osoittautui hyvak-
si: opetustavoitteet, menetelmat seké oppilaiden henkil6kohtaisen maailman
tapahtumat olivat samanikdisilla oppilailla keskenddn hyvin samanlaiset
kehitysvammasta tai oppimisvaikeuksista huolimatta. Murrosikéiset huo-
lehtivat ystdvyys- ja parisuhteistaan jokaisessa koulussa. Tarkkailemillani
oppitunneilla oli samankaltaisia tavoitteita, kuten havainnon harjoittami-
nen, virien sekoittaminen ja dynaaminen kdyttiminen sekd ihmishahmon
kuvaaminen. Koulu kontekstina teki seurattavista kouluista loppujen lopuksi
hyvin samanlaisia opetusryhmien eroista huolimatta: kellot soivat valitun-
nille, opettaja suunnitteli sekd toteutti oppitunnin kulun ja luokassa oli aina

vahintddn yksi innostunut seka yksi nuokkuja.

Yhdistelemilld ja analysoimalla teemahaastatteluja ja tuntihavainnointeja
16ysin paljon erityiskuvataidekasvatuksen olennaisia teemoja sekd opettajien

eriyttimisen mahdollisuuksia. Keinojen ja tyotapojen kautta olen yrittanyt
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hahmottaa erityiskuvataidekasvatuksen raameja, silld nima yksittdiset keinot
eiviat ole pilkettd vaan muodostavat kokonaisuuden. Kéytinnon yksityis-
kohdat ovat opinndytteeni aiheelle luonnollisia, silld erityiskasvatuksen ala
ja tutkimus ovat suurimmalta osin kdytdntoon sidottuja. Huomasin, miten
tarkeitd ovat kuvataideopettajan kasitys oppimisesta, ihmisten erilaisuudesta
sekd taiteesta ja kuvataidekasvatuksen merkityksestd oppilaille. Vain néilld
laajoilla ndkemyksilld tyoskentelyn merkityksestd voidaan rakentaa miele-
kasta ja hyodyllista taidekasvatusta. Kaikkosen (2012) mukaan hyvé opettaja
on valmis opettamaan ketd tahansa ovesta tulijaa. Kasvatuksen tulee olla de-
mokraattista: kaikilla oppilailla on oikeus laadukkaaseen taideopetukseen.
Kuvataideopettajan jos kenen tulee tdhdn uskoa, silld muuten kuvataidetun-

neista tulee kevitjuhlia koristeleva askartelutuokio.

Kaikki haastattelemani kuvataideopettajat pitivit ldsndoloa tér-
keimpdnd  tyovidlineendan (HS, HP, HA, HMa2). Yksittdisistd
erityiskuvataidekasvatuksen piirteistd keskeisimmiksi osoittautuivat keinot
ohjata havaitsemista. Ohjatessaan oppilasta havainnoimaan ymparistod ja
kohdetta opettaja joutuu todella miettimddn, miten oppilas maailman na-
kee. Havainnointi, sen sanallistaminen ja siirtaiminen omaan tuotokseen ovat
kaikille oppilaille haastavia. My6s avustamisen ja itsendiseen tekemiseen kan-
nustamisen vilinen problematiikka muodostivat erityiskuvataidekasvatusta
leimaavan pohdinnan. Sopivien ty6vilineiden valinta on mukauttamisen me-
netelmistd konkreettisimpia ja myds nakyvimpia erityiskuvataidekasvatuksen
kirjallisuudessa (esim. Gould & Gould 1978; Axel & Levent [toim.] 2003;
Shectman et al. 1990; Lindsay 1972). Apuvilineet seké tyovilineiden valinta
ndkyivdt selvimmin Mirjan tydssd kehitysvammaisten oppilaiden kuvatai-
deopettajana, mutta myos Paula ja Seija mukauttivat opetusta ty6vilineiden
kautta. Molemmat opettajat ohjasivat ja kannustivat oppilaita sellaisten tyo-
vdlineiden kayttoon, jotka eivét herdttineet inhoa erityisoppilaassa (esim.
M2, Vi1). My0s periaatteellinen kysymys siitd, mukautetaanko erityisoppi-

laan kohdalla tavoitteita vai menetelmid, leimaa vahvasti kuvataideopettajien
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tyotd. Lahtokohtaisesti haastattelemani kuvataideopettajat muokkasivat me-

netelmid esimerkiksi tekniikka- ja tyévilinevalintojen kautta.

Opinndytteeni aineistona oli vain kolme koulua ja nelja kuvataideopetta-
jaa, ja tulosten yleistettdvyys on ndin ollen heikko. Valitsin koulut sopivien
aikataulujen ja opetusryhmien mukaan, eikd koulujen voida sanoa edusta-
van keskiméariistd helsinkildistd, saatikka sitten suomalaista peruskoulua.
Metsdldn koulun status yksityisend kouluna sekd Vainion koulu Helsingin
Yliopiston alaisena harjoittelukouluna erottaa koulut keskivertokouluista.
Kuten aina, opinnidytteeni teko perustui kuvataideopettajan vapaaehtoi-
suuteen. Voidaan ajatella jo tdimdn kertovan jotain heiddn panostuksestaan
tyohon: laiskemmat opettajat olisivat aineistoksi tuskin suostuneet. Kaikki
opettajat my0s kertoivat haastattelussa opinnédytteeni teon vaikuttaneen
heidén tydskentelyynsé ja kiinnittdneen erityistd huomiota erityisoppilaan
kohtaamisiin. Suuntaviivoja opinndytteeni on kuitenkin antanut pioneeri-
maisella otteellaan. Opinndytteessani kasittelin opettajien nidkemyksid ja
tuntemuksia jonkin aiheen tiimoilta, mutta en halunnut arvottaa tai vertail-
la heitd keskenddn. Toisten ihmisten ty6téd ja tyOympéristod arvioidessa on
aina vaikea olla objektiivinen ja rehellinen, silld niin kiitos kuin kritiikkikin
suodattuvat opinnéytettd tehdessd. Toivon, ettd osasin kohdella tutkimiani ja
haastattelemiani opettajia oikeudenmukaisesti. Niin osallistuva havainnointi
kuin teemahaastattelu ovat tyypillisesti valikoivia ja subjektiivisia aineiston
kerdamisen muotoja. Jokainen meistd, niin mind opinndytteen tekijina kuin
haastateltavat opettajat, haluaa antaa itsestidn mahdollisimman edustavan

kuvan.

Kuten kuvasin alaluvussa "2 - Oppiminen ja erityiskasvatus”, tulee erityisope-
tuksen osoittaa erityisyytensd kolmella tasolla: opetusmenetelmien tulisi olla
tutkitusti tehokkaita, menetelmid tulisi kayttdd yleisesti erityisopetukses-
sa ja ndiden menetelmien tulisi olla ainutlaatuisia juuri erityisopetuksessa
(Moberg & Vehmas 2009, 69). Onko kuvataiteessa sitten joitain erityisid, vain

kuvataidetunneilla kidytettyja erityispedagogisia opetusmenetelmia? Suuri
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osa tutkimieni kuvataideopettajien keinoista muokata ja eriyttdd opetusta
on tuttuja erityisopetuksesta. Lasndolo, sopivien tyo- ja apuvilineiden 16y-
taminen ja kaiken kattava yksilollinen huomioiminen ovat varmasti jokaisen
erityisopettajan ty6tapoja. Erityiskasvatuksen perusmenetelmit kun ovat sa-
moja, joita yleisopetuksessa kdytetddn, ja oleellista on yksil6llisten tarpeiden
huomiointi (Moberg & Vehmas 2009, 64). Kunkin oppiaineen kohdalla onkin
kyse siitd, miten ndma yksilolliset tarpeet huomioidaan. Joitain erityisid, vain
erityiskuvataidekasvatuksen alueella esiintyvid teemoja kuitenkin I6ysin.
Kuten kuvasin alaluvussa "3 — Havainnon ja hahmottamisen ohjaaminen” on
havainto kuvataiteen keskeisimpié tyovilineitd, ja siksipa havainnon ja hah-
mottamisen ohjaaminen nayttaytyikin tarkedssd osassa tutkimieni opettajien
tyotd. Tamén voi sanoa olevan erityistd kuvataideopetukselle, silld muissa ai-
neissa havainnolla ja sen toistamisella sekd muokkaamisella ei ole yhtd suurta
merkitystd. Kuten kuvasin alaluvussa ”3 — Kuvataide koulun oppiaineena”,
kuvataide nahddan ainoana oppiaineena, jossa ldhtokohtana on oppilaan
minuus (Toyssy 1996, 47-53; Rinne 2006, 113). Tdma henkilokohtainen ldhes-
tymistapa leimaakin kaikkea koulun kuvataideopetusta. Voidaan siis sanoa,
ettd kuvataiteen ominaispiirteet erottavat erityiskuvataidekasvatuksen kou-

lun muiden oppiaineiden erityisopetuksesta.

Integraatio ja inkluusio, koulumaailman ja erityiskasvatuksen timén het-
ken kuumat perunat, nakyy koko opinniytetyossani. Kaikille kuuluva, yksi
ja yhteinen koulu, on ajatuksen ja monesti myos toiminnan tasolla hyva ja
oikeudenmukainen ratkaisu. Kokemukseni erityisoppilaiden integroimisesta
yleisopetukseen ei kuitenkaan puhu vain hyvda. Opetuksen laatu ei voi paran-
tua, jos luokkaan lisitddn kolme oppimis- ja keskittymishéiridistd oppilasta
vailla tukitoimia. Oppilaiden taidot ovat hyvin vaihtelevia jo ilman erityisope-
tuspddtostd: osa oppilaista osaa yldkouluun tullessaan juuri ja juuri kayttaa
saksia, kun toiset omaavat vuosien mittaisen kuvataidekouluharrastuksen.
Kuvataideopettaja Reija Kykkdnen-Riskumaiki toteaakin, ettei kuvataidetta
oppiaineena ymmadrretd lainkaan, jos ryhmaissa on yli 20 oppilasta (Uimonen

2012, 13). Voidaanko edes puhua kuvataidekasvatuksesta, jos aikaa itse opetta-
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miseen jdd murto-osa oppitunnista? Vantaan sivistystoimen péddtos vihentda
koulunkdyntiavustajia roimasti* ja yleinen tendenssi integroida oppilaita il-
man kattavia tukitoimia (Koistinen 2011) ajavat opettajat yhd ahtaammalle.
Oppimistulokset tuskin nousevat sddstétoimien my6td. Tutkimani opettajat
kaipaavatkin ensisijaisesti pienempida ryhmakokoja, jolloin yksilollinen huo-
mioinen ja ldsndolo ovat mahdollisia (HS, HM2, HP, HA). Ryhmékokojen
pienentdminen nékyi opettajien vastauksissa tirkedampdni tukitoimena kuin

esimerkiksi osaavat avustajat tai samanaikaisopetus.

Tutkiessani kuvataideopettajien tyotd erityisoppilaiden kanssa olen sa-
malla pohtinut, millainen taidekasvatus olisi erityisoppilaille hyvia. Ja
olisiko téllainen taidekasvatus kaikille hyvaksi? Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) on kovin paljon
saavutettavaa yhdelle oppilaalle, oli hdn sitten yleisluokan "tavallinen tallaaja”
tai integroitu, yleisen opetussuunnitelman mukaan opiskeleva erityisoppilas.
Opetussuunnitelmassa on paljon tirkeita tavoitteita ja pddmaarid. Osa ndistd
ei kuitenkaan ole kaikille relevantteja. Tavoitteiden runsaus on myds rajoite
oppia muitakin kuin opetussuunnitelman tavoitteita. Erityisoppilaiden mo-
ninaiset tavat oppia haastavat kuvataiteen visuaalisen painopisteen. Hyvi,
kaikille ja etenkin erityisoppilaille sopiva kuvataideopetus hyodyntdisi ihmi-
sen kaikki aistit, erilaiset oppimistyylit sekd kyvyn oppia monikanavaisesti.
Jotta koulunkéynti olisi mahdollisimman motivoivaa kaikille oppilaille, tuli-
si pohtia koulun tarjoamia oppimisymparistoja ja tukea: opetus on edelleen

usein opettajajohtoista ja vaihtoehdotonta.

Millaista sitten olisi kaikille oppilaille hyddyllinen ja sopiva kuvataideope-
tus? Taideaineiden keskindinen integraatio laajentaisi késitysta taiteesta ja sen
tekemisestd. Jo Hollo (1918, 264-265) puhui oppiaineiden keskindisen integraa-
tion puolesta: hanen mukaansa erilliset oppiaineet ovat kirjavia ja eristettyja.
Draama, musiikki ja liike ovat etenkin monille kehitysvammaisille luontaisia

ilmaisun ja olemisen kanavia. Kaikki aistit ovat yhteydessé toisiinsa: aistit

16 http://www.vantaa.fi/talouskuntoon
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voimistavat ja hiljentavit toisiaan, ja esimerkiksi ddnet koetaan pimedssé voi-
makkaampana nakoéaistin ssmmuttua (Giansante 2003, 253-254). Reagoimme
daniin ja liikkeeseen ennen kuin huomaammekaan. Adntd on kiytetty
nikovammaisten kuvataideopetuksessa ilmentimidn esimerkiksi taidehis-
torian, arkkitehtuurin ja sommittelun piirteitd. Koulussa kdytetddn usein
vain visuaalista kanavaa oppimiseen, vaikka moniaistinen opetus olisikin
tehokkaampaa (Lowenfeld 1964, 5). King (2003, 259-261) kertoo moniaistises-
ta maalaukseen tutustumisesta draaman keinoin, jossa henkil6t pukeutuvat
ja asettuvat alkuperdisen maalauksen mukaisesti. Nakovammaiset henkil6t
voivat tutustua maalauksen “kopioon” tunnustellen. Lisdksi voidaan kayttaa
maalaukseen sopivaa ddntd tai musiikkia. Kuvataidekasvatuksen laajentami-
nen perinteisestd luokkahuoneopetuksesta on tiynnd monia mahdollisuuksia.
Esimerkiksi Jukka Laine tekee erityisryhmien kanssa valotaideteoksia, jois-
sa pienet led-valot voidaan kiinnittdd esimerkiksi pyoratuoliin tai kasiin".
Pitkalld valotusajalla tai tietokoneohjelmilla tuloksena on valon maalaamat
kuviot. Téllaisessa tyoskentelyssd esteitd ei ole, ja osallistuminen on kaikille
mahdollista.

Valintani kasittelemistdni teksteistd, ndkemyksistd ja teorioista puhu-
vat omaa kieltidn. Koko opinnidytteeni on objektiivisesta yrityksestddn
huolimatta tdynnd omaa niakemystdni taiteesta, taidekasvatuksesta sekd eri-
tyiskuvataidekasvatuksesta. Oma ndkemykseni kuvataidekasvatuksesta ja
taiteen oppimisesta on aika lailla kuriton. En koe yhtdkddn tiukkarajaista
nikemystd tai koulukuntaa omakseni, silld uskon niiden uskollisen noudat-
tamisen rajoittavan toimintaani opettajana. Néen taidekasvatuksen tehtavan
osana ihmiseksi kasvua, ja viline- ja itseisarvojen erotteleminen siitd on
hankalaa, jopa turhaa. Hollon (1918, 142-144) nikemys kasvatuksesta taiteen
avulla, taidetta varten ja taiteeseen tuntuu omalta. Thmisend kasvamisen
tavoitteet ovat erottamaton osa koulun kuvataidekasvatuksen tavoitteita.
Uskon kuvataiteen oppiaineena tarjoavan oppilaille mahdollisuuden omien

vahvuuksien tutkimiseen seki itseluottamuksen rakentamiseen.

17 http://valoelamys.weebly.com/valotyoumlpajat.html
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Tyoni erityisryhmien parissa jatkuu. Pitimassani kehitysvammaisten kuvatai-
dekerhossa on monta uutta jasentd ja he antavat minulle aina uusia haasteita.
Muutamat ensimmaiset tapaamiskerrat tutustuimme toisiimme esimerkiksi
syksyistd asetelmaa maalaten. Aionkin laittaa opinnéytteeni teesit kuvataide-
kasvatuksesta heti kokeiluun: suunnitelmissa on valomaalausta, nykytaidetta
selkokielelld sekd nyyttarievdiden maalausta. Himmastyn joka kerta, kun
tyohoni kehitysvammaisten kanssa suhtaudutaan kuin laupiaaseen hyvinte-
keviisyyteen. En koe kerholaisteni olevan millddn tavalla hankalia tai raskaita,
henkilokohtainen ohjaus ja avustushan ovat oikeaa luksusta my0ds opettajal-
le. Joka kerhokerran lopussa erds nainen kysyy, parjadnko varmasti ilman

héntd. Juuri ja juuri parjaan, mutta mieluummin ndemme jo ensi viikolla!
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MS8 10.5.2012 (seuraamani luokan didinkielen tunti)

Haastattelut:

HP Paula 4.5.2012 ( nauhoitetun osion pituus 34:28)
HA Amanda 8.5.2012 (43:04)

HMi  Mirja 19.3.2012 (ei nauhoitettu, noin 15 min)
HM2  Mirja 22.5.2012 (51:07)

HS Seija 22.5.2012 (38:26)

Kuvaluettelo:

Kuva 1: Erityiskuvataidekasvatuksen ldhitieteet ja -alat
Kuva 2: Pirjon maalama syksyinen akvarelli

Kuva 3: Syksyteemaista mallitydskentelya

Kuva 4: Virven liikennevalot

Kaikki kuvat: Mari Salonen
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Liitteet

Liite 1: Teemahaastattelurunko

Taustatiedot:

- koulutus

- kuinka pitkddn ammatissa ja kyseisessd koulussa

- millaisena kokee koulun ja tydnkuvan

Oppimis- ja taidekdsitys:

- mikd on koulunkdynnin tarkoitus

- miten opitaan

- kuvataiteen merkitys oppiaineena

- koetko edustavansa jotain tiettyé taidekasvatussuuntausta

- miten taidetta opitaan

- millainen opettaja olet

- mikd tirkeda ja erityistd koulun kuvataideopetuksessa

Erityisyys:

- vammaiskdsitys

- erityisoppilaiden asema ja tulevaisuus

Erityiskuvataidekasvatus:

— koulutus ja valmiudet opettaa erityisoppilaita

- millaisia tyokaluja opettajalla on erityisoppilaan huomioimiseen

- tdydennyskoulutus, erityisopettajan tuki

- oletko selvittinyt erityisoppilaiden HOJKSit, nikyyko kuvis HOJKSissa ja miten?
- arvioitko yksilollisesti, vaikka HOJKSia ei kuviksessa olisikaan?

- mukautatko ensisijaisesti tavoitteita vai menetelmii

- koetko taiteen antavan erityisoppilaille jotain erityista

- millé tavoin otat erityisoppilaat huomioon tuntien suunnittelussa

- auttaminen ja avustajat: millainen on avustajien merkitys tunneillasi
- kuinka paljon arvioisit kuluttavasi aikaa ns. jarjestyksenpitoon luokassa

Liite 2: Litterointimerkinnit
noin sekunnin tauko puheessa

noin kahden sekunnin tauko puheessa
- ellipsi, haastattelusta jitetty patka pois
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Liite 3: Tiedote vanhevmmille

Hei!

Olen viimeisteleméssd opintojani kuvataideopettajaksi Aalto-yliopiston Taiteiden
ja suunnittelun korkeakoulussa, ja tilld hetkelld olen tekemdssd maisterin opinndy-
tettd (jota myos graduksi on kutsuttu). Opinndytteessini tutkin kuvataideopettajan
toimintaa erityisoppilaiden kohdalla. Opinnidytteessd ei kdytetd oppilaiden hen-
kilotietoja tai kuvia, ja oppilaiden anonymiteetti sdilyy tutkimuksessa. Seuraan
kuvataiteen oppitunteja maalis-toukokuun aikana ja opinndyte valmistuu syksylld
2012.

Ystavallisin terveisin,

Mari Salonen
mari.salonen@aalto.fi
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