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KUVAAMATAIDONOPETTAJASTA KUVATAIDE-
KASVATUKSEN KOULUTTAJAKSI

Johdattelen lukijan tutkimukseeni tarinan kautta. Tutkimustarinani
kertoo subjektiivisen tulkinnan véaitdstutkimukseni toimintatutki-
muksellisesta kulusta ja antaa taustan tutkijan roolilleni.

Helsingin lastentarhanopettajaopistoon perustettiin vuonna 1989
kaksi kuvaamataidon lehtorin virkaa. Aikaisemmin kuvataidekasvatuk-
sen opinnot olijarjestetty tuntiopetuksena, nyt ne haluttiin vakiinnuttaa."
Tulin valituksi tihén uuteen tehtivain toimittuani sitd ennen kymmeni-
sen vuotta kuvaamataidon opettajana Suomalais-venildisen koulun ala-
asteella, yldasteella ja lukiossa. Pidin uutta ammatillista tehtdviini,
kuvataidekasvatusta varhaiskasvatuksessa, innostavana ja haastavana.
Molemmat lapseni olivat alle kouluikiisié, ja olin kiinnostuneena seu-
rannut ja tallentanut heiddn moninaista kuvallista tydoskentelydan.

Ensimmadisend tydvuonna minun oli vaikea hahmottaa, mill4 ta-
voin kuvataidekasvatuksen opinnot poikkesivat yleissivistdvian koulu-
tuksen kuvaamataidon opetuksesta. Yleissivistdvissi koulutuksessa
opetussuunnitelmat luotiin virkamiestydn4, ja niilld oli normin luonne
suhteellisen tarkasti méiériteltyine tavoitteineen ja opetussisiltdineen.

1 Lastentarhanopettajien koulutus oli laajentunut vuonna 1973 voimaan tulleen péiviahoitolain
jélkeen siten, ettd esimerkiksi Helsingin lastentarhanopettajaopistossa sisddnotto oli lisdén-
tynyt vuosittaisesta 30 opiskelijasta 240 opiskelijaan vuonna 1989. Opiston rehtori Airi Pyykko
ajoi aktiivisesti taidekasvatuksen laadun parantamista koulutuksessa ja pdivihoidossa. Hian
oli mukana mm. lastentarhanopettajien ja sosiaalikasvattajien taiteeseen erikoistavaa koulu-
tusta pohtineessa tyoryhmaéssa (ks. Lastentarhanopettajien taidekasvatustydryhmén muistio,
1990). Kollegani Ulla Kuivamaéki oli tydskennellyt opiston tuntiopettajana vuodesta 1985
alkaen. Han oli luonut opetukselle toimivan perusrungon, aluksi kuvaamataidon opinnoille
javuodesta 1987 lihtien kuvataidekasvatuksen opinnoille.
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Opettajana minulla oli soveltajan ja kehittdjén rooli. Lastentarhan-
opettajien kouluttajan roolissa tehtévini opetussuunnitelman kehit-
tdjand muuttui itsendisemmaéksi ja vastuullisemmaksi, ja opetuksen
tavoitteena olivat ammatilliset valmiudet yleissivistdvien valmiuksien
sijaan. Opetussuunnitelman mukaan kuvataidekasvatuksen opinto-
jen tavoitteena oli perehdyttidd opiskelija lapsen kuvallisen ilmaisun
kehittdmiseen seké kuvataidekasvatuksen tavoitteisiin, sisdltéihin ja
opetusmenetelmiin. Tavoitteena oli myos materiaalintuntemuksen
laajentaminen, tydtapojen monipuolistuminen, taidehistorian tunte-
muksen laajentaminen seki opiskelijan oman kuvallisen ajattelun ja
ilmaisutaidon syventyminen.>

Opiskelijoiden tausta kuvaamataidossa oli hyvin heterogeeninen.
Siksi opetus rakentui toisaalta lukio-opetuksen pohjalle, toisaalta
se tdydensi niiden opiskelijoiden tietoja ja taitoja, jotka olivat lopet-
taneet kuvaamataidon opinnot seitseménnelld luokalla peruskou-
lussa. Yleisvaikutelmani oli, ettid opiskelijat olivat motivoituneita ja
innostuneita kuvataidekasvatuksesta. Opetus ajoittui tasaisesti koko
kolmen vuoden opiskeluajalle, mikd mahdollisti pitkdaikaisen ja
vuorovaikutteisen kontaktin opiskelijoihin ja heiddn ammatilliseen
kehittymiseensé. Vuosittain yksi tai kaksi opiskelijaryhméé teki se-
minaaritoiti kuvataidekasvatuksesta. Tima avasi kouluttajan rooliini
tutkimuksellista ndkoékulmaa.

Kouluttajan rooliini liittyi myos yhteyksien luominen muihin il-
maisuaineiden opintoihin. Yhteydet rakentuivat aluksi yksittdisten
aineiden yhteisopetuksena mm. musiikin ja lastenkirjallisuuden opin-
tojen kanssa. Yhteisissa projekteissamme kartoitimme eri taiteenaloja
yhdistévid ja toisistaan erottavia piirteitd. Teimme myds Helsingin
juhlaviikkojen kanssa yhteisid lastenkulttuuriprojekteja. Yhteistyon
myoOté tyossédni vahvistui ndkemys alle kouluikéisten lasten taidekas-
vatuksen kokonaisvaltaisesta luonteesta. Taustalla oli ajatus, ettd alle
kouluikidinen lapsi ei vield hahmota toimintaansa oppiaineisiin tai
ainejakoiseen opetussuunnitelmaan sitoutuneena.

Ammattikuvaani tuli uusi painotus: kuvataidekasvatuksen asian-
tuntijan rooli korostui aikaisemman aineenopettajan roolin sijaan.

2 Kuvataidekasvatus kuului opetussuunnitelmassa ilmaisu- ja kommunikaatioalueen opin-
toihin. Opintojen laajuus oli 3,5 opintoviikkoa, josta ohjattua opetusta oli 100 tuntia ja opis-
kelijan itsendistd opiskelua 40 tuntia. (Opetussuunnitelma: Helsingin lastentarhanopettaja-

opisto 1989-1992, 42.)
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Alle kouluikiisten lasten taidekasvatusta koskevia nidkemyksidni
suuntasivat Sosiaalihallituksen ja Mannerheimin Lastensuojeluliiton
paivihoitoa ja taidekasvatusta koskevat julkaisut.3 Ne nostivat esiin
esteettisen kasvatuksen ja taiteen ilmaisulliset ulottuvuudet seké
kuvataiteellisen toiminnan kokonaisvaltaisen luonteen lapsen kehi-
tyksessd. Toinen voimakas vaikutteiden antaja oli italialaisen Reggio
Emilian kaupungin piivihoidon kehittimistoiminta, johon tutustuin
"Lapsella on sata kieltd” -ndyttelyn ja seminaarin yhteydessé Voipaalan
lastenkulttuurikeskuksessa vuonna 1990 sekd mydhemmin opinto-
matkalla Reggio Emilian kaupunkiin vuonna 1992. Reggio Emilian
kaupungin kunnallisessa piivdhoidossa visuaalisella kasvatuksella on
ollut merkittidva asema 1960-luvulta lahtien.

Ilmaisullisten ulottuvuuksien painottuminen varhaiskasvatukses-
sa innosti minua myods omaan kuvalliseen tyoskentelyyn. Jatkoin
kuvataiteellisia opintojani ensin Vapaan taidekoulun virinhahmotuk-
sen opinnoissa ja mybhemmin Vérin hahmotus -maalausryhméissa*.
Kuvalliseen tyoskentelyyn keskittyminen suuntasi taidekésitystini
ilmaisulliseen suuntaan, ja kuvallisten tdiden intensiivinen késittely
opiskeluryhmissé sai huomioni kiinnittyméin myos niiden kommu-
nikatiiviseen ulottuvuuteen. Opinnot saivat minut nikeméén kuvatai-
teen ilmaisuna, joka kommunikoi ja jonka keinoja tutkitaan jokaisen
kuvallisen tyon myotd. Tyoskentelyvilineen ja materiaalin tutkiminen
toimi kommunikaation vilineen&. Kuvallinen tyoskentely ei ollut vain
traditioiden jatkamista ja edelleen vilittdmistd, kuten aiemmin olin
ajatellut. Toitd ryhmaissa tarkasteltaessa ei analysoitu niitd formalis-
tisten periaatteiden mukaisesti vaan pyrittiin avaamaan keskustelu
niiden kanssa. Tyon kohtaaminen ja tulkinta tarkastelutilanteessa oli
yhti tirkedi kuin sen tuottaminen. Lihtokohtana ei ollut se, miten
kuvat tulee tehd4, vaan kunkin yksil6llisen ndkokulman ja tydsken-
telyprosessin havainnoiminen. Pidin taideopintoja oleellisena osana
oman ammattikuvani syvenemistd. Maalaaminen antoi aineksia am-
mattikuvani tarkastelemiseen uudesta nakokulmasta.

Kouluttajana pidin kuvataidekasvatuksen opinnoissa merkityksel-
lisend opiskelijoiden innostamista ja tydoskentelyn ilmaisullisia ulot-

3 Ks. Kuosmanen 1981, 1986; Eskeld-Tuomisto 1982, 1988; Kuusivuotiaiden lasten esiopetus-
suunnitelma 1984; Alle kolmevuotiaiden lasten pidivdhoidon toimintasuunnitelma 1986;
Salminen 1988.

4 Ryhmin opettajana toimi taidemaalari Pekka Hepoluhta vuosina 1993-1997.
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tuvuuksia. Tarked osa opintoja oli materiaaleja ja tekniikkoja tutkiva
tyoskentely esimerkiksi grafiikkaa ja kolmiulotteisia tydskentelymene-
telmid opiskeltaessa.

OPISTOSTA AKATEEMISEEN KOULUTUKSEEN

Lastentarhanopettajien opistotasoinen koulutus siirtyi Helsingin yliopis-
tonyhteyteen vuonna 1995, mik toi uusia vaatimuksia lastentarhanopet-
tajien kouluttajan ammattikuvaan. Opetuksen 1ahtékohdaksi tuli akatee-
misen koulutuksen luonteen mukaisesti periaate, ettd sen tulisi perustua
tutkimukselle. Roolini opetussuunnitelman uudistajana ja opetuksen
kehittijana korostui koulutuksen siirtymévaiheessa. Opetussuunnitelma
madritti kuvataidekasvatuksen varhaiskasvatuksen didaktisina opintoi-
na. Ainelehtorin ja kuvataidekasvattajan roolini muuttui kuvaamataidon
jamyohemmin kuvataiteen didaktiikan lehtorin rooliksi.

Koulutuksen akateeminen uudistaminen muokkasi suuresti kuva-
taidekasvatuksen, sittemmin kuvataiteen didaktiikan opintoja. Ope-
tussuunnitelmien kehittdmisen avulla pyrittiin saamaan koulutuk-
sessa aikaan sekd sisdllollinen ettd rakenteellinen muutos. Opintoihin
tuli hierarkkinen rakenne: pddaineena oli kasvatustiede ja sité tukivat
muiden aineiden perusopinnot seki valinnaiset ja sivuaineopinnot.
Opintojen nimikkeet muuttuivat, ohjatun opetuksen maiiréd viheni
ja itsendisen opiskelun osuus lisdédntyi. Opiskelijoiden perusopetus
taito- ja taideaineissa jdrjestettiin tiiviind ja lyhyeni ajanjaksona.
Perusopetuksen luonne muuttui projektimaiseksi. Se ei ollut endi
pitkikestoista, koko opintojen ajan jatkuvaa ammatillisen kasvun ja
kehittymisen seurantaa ja sithen vaikuttamista kuten opistokoulutuk-
sessa. Myds opintojen valinnaisuus lisdédntyi. Koulutuksessa pyrittiin
vilittimédn suppea perusopetus kaikissa taito- ja taideaineissa. Myo-
hemmin opiskelijat valitsivat, mihin taito- ja taideaineisiin he pereh-
tyivit laajemmin valinnais- tai sivuaineopinnoissaan.

Taideaineiden opetuksen kannalta oli merkityksellisti, ettd kou-
lutuksen yhteyteen perustettiin taito- ja taideaineiden didaktiikan
professuuri ja viidentoista opintoviikon laajuinen uusi sivuaineopin-
tokokonaisuus: taito- ja taideaineiden sivuaineopinnot. Uuden opin-
tokokonaisuuden siséllollinen luominen tiivisti taito- ja taideainei-
den opettajien yhteistyotd. Yliopistollisen koulutuksen alkuvaiheessa
(1995) koulutuksen painopistealueeksi oli Helsingissd nimetty taito- ja
taideaineet. Vuonna 2001 tisti painopistealueesta luovuttiin.
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Oma tutkivan opettajan roolini sai alkunsa, kun tdydensin koulu-
tuksen siirtymévaiheessa kuvaamataidonopettajan tutkintoni taiteen
maisterin tutkinnoksi. Toteutin lopputyoni (ks. Virkkala 1996) toimin-
tatutkimuksena, joka oli paivdkodissa jarjestetty kokeilu. Havainnoin
siind, miten kuvataiteen vastaanottamiseen liittyvdd toimintaa oli
mahdollista toteuttaa esikouluikdisten ryhmaéssi. Kokeilun aikana
esikoululaisten valmiudet kuvataiteen tarkastelemiseen museoissa ja
néyttelyisséd vahvistuivat. Tutkimus osoitti, etti vastaanottava toiminta
kuuluu oleellisena osana varhaiskasvatuksen taidekasvatukseen.

Tutkimusopintojen lisdksi sisdllytin tdydentéviin opintoihini maa-
laustyopajan puolentoista vuoden ajan.> Tydpajassa paneuduimme
tyoskentelyprosessien dokumentointiin ja reflektointiin. Niiden avulla
oli mahdollista jdsentéd ja purkaa prosessia ja siihen liittyvid paatok-
sentekotilanteita. Toiden arviointi oli tirked kokemus, samoin sen
nidkeminen, ettd kukin tekee kuvia omista henkilokohtaisista 14hto-
kohdistaan kisin. Kun tekijidni sanallistin teosteni 1dhtokohtia ja nii-
den tuottamisprosessia sekd kuulin vastaanottajien ndkemyksi4, sain
kokemuksen teoksistani kommunikaatioprosessin osana. Palaute ja
vuorovaikutteinen keskustelu lisési kuvallisen oppimis- ja tydskentely-
prosessin kiinnostavuutta ja laajensi sithen avautuvia ndkokulmia. Pit-
kijdnteinen tyoskentely tietyn kuvallisen ilmaisumuodon kanssa myos
itsendisti minua kuvantekijiné ja auttoi hahmottamaan omaa rooliani
itsendisend kuvantekijdnd. Kuvataiteellinen tydskentely syvensi am-
matillisia taitojani taidekasvattajana, mutta se ei vienyt minua kuva-
taiteilijan ammatilliseen rooliin siind mieless4, ettd olisin jérjestdnyt
toistdni ndyttelyn. En siten astunut tekijdné taiteen ammatilliseen
maailmaan. Toisaalta en mydskédin kokenut olevani taiteen harras-
taja. Roolini ammattilaisena sijoittui vilimaastoon taidekasvatuksen
maailman ja taidemaailman toisiinsa limittyvélla alueella. Kuvallista
tyoskentelyd pidin kuitenkin ammatillisen kehittymisen olennaisena
osa-alueena. Opettajan rooliini se vaikutti siten, ettd vakuutuin siitd,
ettd omaan kokemukseen pohjautuva kuvataiteellinen tydskentely on
taidekasvattajan ammatillisen identiteetin perusta.

Tutkijan roolini sai lisdulottuvuuksia, kun aloitin taiteen tohtorin jat-

5  Opiskelin Taideteollisen korkeakoulun syventéivissd maalaustyopajassa maisterin tdyden-
nysopintojen aikana lukuvuoden 1995-1996 ja syyslukukauden 1996. Jatkoin opiskelua
kevitlukukaudella 1999 osana taiteen tohtorin opintoja. Opettajana toimi taidemaalari Helga

Reinikainen.
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ko-opinnot Taideteollisessa korkeakoulussa vuonna 1998. Tydsséini oli
tapahtunut suuri muutos, ja halusin ymmaértia sitd mutta myos vieda
muutosprosessia eteenpdin. Viitostutkimuksen avulla halusin hahmot-
taa, mistd varhaiskasvatuksen taidekasvatuksessa on kysymys. Tarkoi-
tukseni oli myos 16yté4 tutkimuksen avulla perusteluita ja vaihtoehtoja
taidekasvatuksen opetuskiytinndille, jotka koulutuksen akateemistu-
minen oli asettanut kyseenalaisiksi. Ndkokulmiani tutkijana suuntasi
se, ettd liityin mukaan Taideteollisen korkeakoulun taidekasvatuksen
osaston tutkimusprojektiin ”Kuvat, kasvatus ja identiteetit”. Tutkimus-
ryhmadmme toimi aloittelevien ja kokeneempien tutkijoiden kollegiaali-
senayhteisénd® Ryhmiamme tavoitteena oli selvittiid taidekasvattajuutta
osana taiteen ja kasvatuksen eri alojen ammatti-identiteettejd seké tut-
kia taidekasvattajan laajentunutta ammattikuvaa ja eri koulutusalojen
taidekasvatukselle asettamia erityisvaatimuksia. Tutkijan roolini oli
aluksi ulkoinen haaste, koulutuksen akateemisen muutoksen myo6ti
kouluttajan tehtéviin tullut lisdvaatimus. Véhitellen se néyttéytyi myos
mahdollisuutena ymmaértia koulutuksen ja taidekasvatuksen kehitta-
mistd uudella tavalla ja olla my6tdvaikuttamassa sen suuntaamiseen.
Kehittelin tutkimusnidkokulmaa vuosina 1998 ja 1999 kahdessa
esitutkimuksessa, jotka olivat yhteistoiminnallisia opetuskokeiluja’.
Oletin alkuvaiheessa, ettd alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksen
kehittdminen edellyttdd nimenomaan eri taiteenalojen vilisen yhteis-
tyon ulottuvuuksien pohtimista. Ensimmaéisen jakson tausta-ajatuksena
oli kahden taideaineen, kuvallisen ja kirjallisen ilmaisun, seki kahden
opiskelijaryhmén yhteisopetus ja ajatus lapsuuden muistelun merkityk-

6  Tutkimusryhmaidmme kuului kaksi post-doc-tutkijaa ja viisi jatko-opiskelijaa, ja se kokoontui
sdannollisesti vuosina 1998-2001. Perehdyimme tutkimushankkeeseen liittyneeseen kirjal-
lisuuteen, kehitimme tutkimussuunnitelmia ja raportoimme tutkimuksen etenemisesta.
Tutkimusryhmidmme jérjesti Opetusministerion hankerahoituksen turvin kolme seminaaria
yliopistoissa opettajankoulutustehtévissa toimiville kuvataideopettajille vuosina 2000, 2001
ja 2002. Ensimmdisessd seminaarissa tutkimusryhmdmme esitteli hankkeemme projek-
tit. Vuoden 2001 teemana olivat taide- ja oppimiskisitykset sekd moniroolisuutta tukevat
opiskelijaprojektit. Kolmannessa seminaarissa teemana olivat luokanopettajien ja lasten-
tarhanopettajien koulutusten kuvataiteen ja kuvataiteen didaktiikan opetussuunnitelmat.
Niissd seminaareissa kayty keskustelu auttoi ndkemaiin taidekasvattajuutta laajemmassa
kentdssd kuin omassa tyoyhteisossd. Vuoden 2001 seminaarin keskusteluiden pohjalta
koottu MoniKko-julkaisu valotti taidekasvattajan moninaisia tyérooleja. (Ks. Sava & Résédnen
2000, 3—4; Rdsdnen 2002, 3.) Ryhmin viimeinen yhteinen hanke oli tydpaja taidekasvattajan
moniroolisuudesta InSEA:n (The International Society for Education through Art) kongressis-
sa Helsingissé 5.8.2003.

7  Toteutimme opetuksen kehittdmisjaksot kollegani didinkielen lehtori Marja Suojalan kanssa.
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sellisyydestd opettajaksi kasvamisessa. Kuvataidekasvatuksen opintojen
kannalta tirkein piirre oli se, ettd opiskelijoiden kuvallisten tdiden
temaattinen tarkastelu toi uutta tietoa opetuksen painopistealueista.
Opiskelijoiden toissa tuli merkitykselliseni esiin lasten oma kulttuuri
korkeakulttuuristen ilmitdiden sijaan (ks. Suojala & Virkkala 1999).

Toinen kuvallisen ja kirjallisen ilmaisun yhteisopetuksen kehittdmis-
jakso jatkoi edellisend vuonna aloittamamme lapsuusteemaa ja pyrki
syventdméiin sitd. MyoOs tédssd jaksossa opiskelijoiden tdissd korostui
lasten oma kulttuuri, ja lapsuusteeman késittely kiynnisti opiskelijoissa
tulevaan ammattikuvaan ja lastenkulttuuriin kohdistuvaa pohdintaa (ks.
Rusanen 2000). Tuleviin tutkimuksellisiin ratkaisuihin vaikutti myos se,
ettd olin ottanut kuvataiteen perusopinnoissa kéytt66n oppimispaivakir-
jat, joiden valityksell4 sain kokonaiskuvan opiskelijoiden oppimisproses-
sista. Opetuksessa oli niiden perusteella runsaasti parannettavaa. TAma
sai minut ndkemaéén, ettd opetuksen kehittimisen painopiste ei ollutkaan
ensisijaisesti yhteistyon luomisessa taito- ja taideaineiden vilille vaan
kuvataiteen perusopintojen sisillollisessi kehittdmisessa.

KUVATAIDEKASVATUKSEN KOULUTTAJASTA OMAA
TYOTANI KEHITTAVAKSI OPETTAJANKOULUTTAJAKSI

Jatkoin tutkimusta opetuksen kehittimishankkeena syksylld 2000. Esi-
tutkimukset osoittivat, ettd minun oli kouluttajana ja tydn ohessa
mahdollista tarkastella opintoja ja opiskelijoiden oppimista tutkivasta
niakokulmasta. Uudessa vaiheessa otin tarkastelun kohteeksi, miten
kuvataiteen perusopinnot rakentavat taidekasvattajuutta lastentarhan-
opettajan ammattikuvassa. Ymmaérsin tutkivan opettajan roolini siten,
ettd pyrin luomaan kuvataiteen opintojaksosta oppimisympériston,
jossa olisi mahdollista dokumentoida ja reflektoida oppimista. Tuin
opiskelijoiden oppimista sen suuntaisesti, ettd opiskelijoiden késitykset
taiteesta, kulttuurista, lapsuudesta ja oppimisesta tulisivat opintojen
aikana mahdollisimman autenttisina esille. Arvioin voivani tehd4 nii-
den perusteella pdételmié tulevan lastentarhanopettajan identiteetisti
taidekasvattajana. Pyysin tutkimusryhméni jasenet seki tyoni ohjaajat
toteuttamani opintojakson havainnoijiksi ja reflektoijiksi.
Esitutkimukset olivat suppeita, ja osallistuvan havainnoijan roolini
mahtui hyvin kouluttajan tyon kiytdntoihin. Uudessa tutkimusvaiheessa
osoittautui haasteelliseksi ja ristiriitaiseksikin prosessiksi asettua tutki-
jan rooliin, joka oli osa kouluttajan rooliani. Uudistin samanaikaisesti
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opetusta siséllollisesti, havainnoin ja dokumentoin opiskelijoiden oppi-
mista ja reflektoin tapahtunutta tutkijana. Kun kehittdjin roolissa hain
opintojakson keskeisid kysymyksii, olin kokonaisvaltaisessa muutos- ja
kehitysprosessissa, jossa oli vaikea havaita, mika oli oleellista. Muutos-
tilanteessa hain uutta suhdetta opettamiseen ja opiskelijoihin. Minun ei
ollut ajallisesti mahdollista vastata tutkimukselliseen haasteeseen kiytédn-
tojen muuttamisesta: en ehtinyt perehtya riittévisti taustakirjallisuuteen
voidakseni hahmottaa toimimattomia tilanteita uudella tavalla.

Opetuksen tiivis dokumentointi ja oman tyon reflektointi tutkijana
oli yllattavin raskas tyoskentelyvaihe, jota en ollut ennakoinut. Mi-
nulla oli tutkijana suunta, mutta ei selvdd mielikuvaa, miten etenisin.
Toimintatapani sitoutui alustavaan kisitykseeni lastentarhanopet-
tajan identiteetistd taidekasvattajana, mutta tutkijana halusin pitda
tilanteen avoimena, koska en pystynyt rajaamaan sitd, mikd ammat-
tikuvan tutkimisessa oli oleellista. Olin tekemisissd samanaikaisesti
niin monen elementin kanssa, ettd minun ei ollut mahdollista ndhda
selkedsti asioiden vilisid keskin&isid suhteita. Kohtasin konkreettises-
ti sen kompleksisuuden, josta monet opetuksen tutkijat puhuvat.

Reflektoijana oli tyoldsté ehtiéd kirjaamaan havaintoja muistiin, ja
muistiinpanoni jdivéit usein lyhyiksi. Pyrin sanallistamaan tunnilla
opittua paljon keskusteluissa, vaikka se ei aina ollutkaan luontevaa
koko ryhmin kanssa. Opetuksen rajaamattomuus toi mukanaan kii-
reen, misté opiskelijat antoivat kriittistd palautetta.

Vaikka kohteenani oli vain yhden opiskelijaryhmén opetus, oman
toiminnan havainnointi ja muutoksen hakeminen ulottuivat myos
muuhun tyohon. Aikaisempi kokemukseni asiantuntijuudesta ei endi
toiminut. Ennen kéyttdmaini strategiat eivit ratkaisseet ristiriitaisia
tilanteita, eikd minulla ollut aikaa kehittdd uusia toimintatapoja.
Tamé kuormitti opetustilanteita ja niiden suunnittelua seki ilmeni
uupumisena ja visymisend, osittain myos turhautumisena. Samoin
se heritti epdvarmuuden, osaamattomuuden ja kykenemaéttomyyden
tunteita. Opetuksen toimimattomuus tuntui kyseenalaistavan minut
itseni toimijana. Tutkijana ja tutkittavana oleminen, havainnointi ja
monikerroksisen muutosprosessin kidynnistyminen kulutti runsaasti
henkisii ja fyysisid voimia. Tutkimusvaiheelle oli luonteenomaista
“hidmaérissi kulkeminen” ja sen sietiminen.

Syksylld 2001 kerdsin tutkimustani varten kaksi pienempéa lisé-
aineistoa. Koska edellisend vuonna kerddméni aineisto oli suurimmalta
osin reflektoimatta, halusin rajata uuden aineiston kokoamista. Ennen
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jadmistini kahdeksan kuukauden tutkimusvapaalle opetin yhdelle ope-
tusryhmalle kuvataiteen perusopinnot koulutuksen uuden opetussuun-
nitelman mukaan. Kiinnitin erityistd huomiota kurssin rakenteelliseen
suunnitteluun ja opetussisiltoihin. Yritin tuoda edellisen vuoden ope-
tuksesta saamani palautteen perusteella opetukseen enemmaén koke-
muksellista ndkokulmaa ja painotin prosessia seké aktivoin opiskelijoi-
denyhteistoiminnallisuutta. Yritin myos kytked itsendisen tyoskentelyn
kiinteimmin ohjattuun opetukseen. Pyysin opiskelijoita palautteessaan
arvioimaan opinnot tulevan ammattikuvansa kannalta. Lisdksi pyysin
opiskelijoita, jotka olivat osallistuneet tutkimusjaksoon vuonna 2000,
reflektoimaan lasten kanssa toteuttamaansa kuvataiteellista toimintaa
neljin viikon péivékotiharjoittelun ajan.

Syksylld 2002 halusin paneutua siihen, miten saan luontevalla
tavalla tutkijan roolin mahtumaan kouluttajan roolin rinnalle. Keski-
tyin opetuksen havainnointiin reflektointipéivékirjan avulla: tein ha-
vaintoja viiden perusopetusryhmin opintojen toteutumisesta kunkin
opetuskerran rakenteen, opiskelijoiden ja opettajan toiminnan seka
tutkimuksellisten teemojen ndkokulmasta. Kirjasin havainnot ylos
opetuskertojen jalkeen. Suuntasin opetuksen sisiltojd aikaisempien ai-
neistojen analyysien pohjalta: pyrin parantamaan opetuksessa opiskeli-
joiden aktiivista roolia ja vuorovaikutuksellisuutta sekéd kdynnistim&ain
ammatillista kehittymistd enemmaén taidekasvattajuuden suuntaan.
Omat reflektointipdivikirjani ndyttivit opetuskéyténtojen ja tyon koko-
naisuuden kirjoa opetuksen suunnittelijana, toteuttajana, kehittdjana
jaarvioijanayhden lukukauden aikana kaikessa opetuksessa, ei ainoas-
taan yhdessé opiskelijaryhméssi kuten vuonna 2000 ja 2001.

Roolini tutkivana opettajana alkoi selkiytyd. Kehitin opetusta seki
opiskelijoilta ettd vertaishavainnoijilta tulleen palautteen pohjalta,
ja pyrin muuttamaan toimintatapojani opettajana aktiivisempaan ja
ldsnidolevampaan suuntaan. Myos reflektointi alkoi toimia paremmin,
jase antoi muistiin kirjaamisen liséksi mahdollisuuden my6s pysidhtya
pohtimaan kohtaamiani ongelmia. Suhtauduin tutkivana opettajana
kaikkeen opetukseeni ja reflektoin kaikkien ryhmien opetusta syksyn
ajalta. En enéi joutunut hajottamaan itsedni tutkijan ja kouluttajan
rooliin, vaan ne limittyivit toisiinsa. Sain reflektoinnin mahtumaan
my0s ajallisesti tehtdviini. Opetuksessa esiin tulleiden ongelmien kir-
jaaminen suuntasi myos niiden ratkaisun etsimisté. Ohjaajan rooli sai
enemman tilaa, ja pyrin myos vuorovaikutuksen parantamiseen. Rooli-
ni muuttui oppimisen tarkkailijasta aktiivisemmaksi osallistujaksi.
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TUTKIMUKSEN TAUSTA

Tutkimukseni tavoitteena on jiasentdd taidekasvattajuutta lastentar-
hanopettajien koulutuksessa ja varhaiskasvatuksessa. Tutkimukseni
kuuluulaadullisen tutkimuksen piiriin. Tutkimuksen tiedonhankinta
perustuu toimintatutkimukselliseen otteeseen, ja nojaudun aineis-
ton reflektoinnissa tulkinnalliseen ldhestymistapaan. Tulkinnallinen
ldhestymistapani liittyy hermeneuttiseen traditioon. Pyrin tydssidni
ymmaértdmain ja tulkitsemaan tutkimaani ilmi6td ja sen merkitys-
siséltojd. Jasenndn, mitd merkityksid opiskelijat ja miné opettajana
annamme taiteelle, taidekasvatukselle ja taidekasvattajan roolille
varhaiskasvatuksessa.

Tutkimukseni liittyy varhaiskasvatuksen taidekasvatusta koske-
vaan tutkimukseen, ja sen nidkokulma kohdistuu taidekasvatuksen
tiedonalan piiriin. Tyolleni antaa taustan taidekasvatuksen tutki-
mus siind muodossa kuin se jasentyy Taideteollisen korkeakoulun
taidekasvatuksen osastolla.® Osastolla on 198o-luvulta alkaen luotu
perustaa kuvallisen taidekasvatuksen tutkimukselle (Mantere 1992,
89), ja ammattitaidon siirtimisesté on vihitellen siirrytty tiedonalan
tutkimiseen ja ammattikuvan rakentamiseen tutkimustiedon kautta
(Varto 2002, 8). Taidekasvatuksen tutkimusta on tehty pédéosin jatko-
opinndytetdind. Useimmat opinnédytetyot taidekasvatuksen osastolla
ovat tarkastelleet joko peruskoulun ja lukion yleissivistivda kuvatai-
deopetusta tai yleissivistdvdd koulutusta edeltdvdd kuvataidekasva-

8 Vastaavalla tavalla Lapin yliopiston Taiteiden tiedekunnan taidekasvatuksen laitos, joka on
toiminut 1.8.1990 alkaen, médrittelee tutkimuksen keskeisiksi alueiksi taidekasvatuksen ja
kuvataidekasvatuksen teoreettiset kysymykset, kuvataiteellisen opetuksen ja oppimisen, ope-
tusalan historian ja traditiot, yhteiskunnan ja ympdariston seki taidekasvatuksen opetusalan

erityisalueet. (Tulostettu 13.3.2005 http://www.ulapland.fi/?deptid=17178.)
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tusta. Ne ovat pyrkineet niin jisentimaiin, kisitteellistiméin kuin
kehittdméadn kuvataiteen opetuksen ja kuvataidekasvatuksen kéytin-
t6jd ja opetussuunnitelmia.? Yksi tutkimus suuntautui Taideteollisen
korkeakoulun taideopetuksen kehittdmiseen."'® Kaksi vditostutkimus-
ta'* késitteli taidekasvattajina ja taiteilijoina toimineiden tekijoiden
omaa taiteellista tuotantoa, ja kahden viitdstutkimuksen'* aiheena
oli kuvataiteen tutkiminen dialogissa tekijoiden kanssa. Tutkimukset
ovat késitelleet my0s taideterapiaa, lastenkirjojen kuvituksia seki va-
lokuvausta.™ Tutkimusten kohde ja ldhestymistapa ovat sijoittuneet
hyvin laajalle alueelle. Yhtené niitd yhdistdviné piirteend on se, etti
useimmat tutkijat ovat hahmottaneet tutkimiaan ilmigita reflektiivi-
sesti oman toimintansa kautta taidekasvattajina tai kuvataiteen teki-
joindjavastaanottajina. Taidekasvatusta koskevaa tutkimusta on tehty
myos yksittdisiné tutkimuksina eri tieteenaloilla, erityisesti Jyvaskyldn
yliopiston taidekasvatuksen oppiaineen piirissi.*

Suomessa on varhaiskasvatuksen taidekasvatusta koskevaa tutki-
musta niukasti. Mirja Ovaska-Airasmaan (1992) ja Sinikka Kuosmasen
(1994) lisensiaatintyot'> pyrkivit ensimmdisind alan tutkimuksina sy-
ventdmadn alaa koskevaa tietimystd ja kehittdmé&in sitd kdytdnnon

9 UllaHosian (1988), Pirkko Seitamaa-Oravalan (1990), Marjo Risdsen (1993), Acci Forsmanin
(1997), Raija Miettisen (1997), Pirkko Pohjakallion (1999) ja Inari Gronholmin (1999) lisen-
siaattityot sekd Marjo Résdsen (1997), Rita Apuli-Suurosen (1999), Sirkka Laitisen (2003),
Anna-Maija Issakaisen (2004), Tarja Kankkusen (2004) ja Pirkko Pohjakallion (2005) vditostyot
suuntautuivat peruskoulun ja lukion kuvataideopetuksen jisentdmiseen, kehittimiseen ja
taustayhteyksien pohtimiseen. Mirja Ovaska-Airasmaan (1992) ja Liisa Piirosen (1998) lisen-
siaattityot kasittelivit varhaiskasvatuksen taidekasvatusta.

10 Martti Raevaaran (1999) lisensiaattityo kisitteli taidekritiikkitilanteiden kehittimista.

11 Riitta Nelimarkan (2000) ja Jouko Pullisen (2003) viitostéiden kohteena oli tekijoiden oma
taiteellinen toiminta ja sen késitteellistiminen.

12 Paivi Grano (1999, 2000) tarkasteli seki lisensiaatti- ettd vditostydssddn kolmen kuvataiteilijan
lapsuudenaikaista kuvallista aineistoa ja suhteutti sitd heidén taiteeseensa. Mari Krappalan
(2000) vditostyo avasi ndkokulman nykytaiteeseen fiktion ja faktan rajoja purkaen.

13 Meri-Helga Mantereen (1990) lisensiaattityo kisitteli kuvailmaisua terapeuttisessa kon-
tekstissa. Martina Paatela-Nieminen (1996, 2000) tutki seki lisensiaatti- ettd vaitostydssdan
lastenkirjojen kuvituksia intertekstuaalisesta ndkokulmasta. Tarja Trygg (1999) tarkasteli
lisensiaattitydssdan valokuvauksen lumoa.

14 Esimerkiksi sosiologi Kati Rantalan (2001a) tutkimus késitteli suomalaisten kuvataidekou-
lujen opetusta. Tarja Pddjoen lisensiaattityo (1998) ja vditoskirja (2004) pohtivat suomalaista
taidekasvatusta laajemmin kuin yleissivistavissi koululaitoksessa, ja Helena Sederholmin
(1998) viitoskirja toi keskustelun piiriin postmodernin lihestymistavan taidekasvatuksessa.

15 Kéynnissd on myos Sinikka Kuosmasen varhaiskasvatuksen taidekasvatusta koskeva viitos-

tutkimus.
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suosituksin. Kuosmanen halusi tydssdin kehitelld eldvdn opetussuun-
nitelman ajatusta varhaislapsuuden taidekasvatuksessa, ja Ovaska-
Airasmaan tyohon sisiltyi teoriataustaa ja kidytdnnon johtopaatoksia
lapsen kuvantekemisestd ja sen ohjaamisesta. Tutkimukset antoivat
alustavan nikemyksen siitd, mit4 suomalaisen varhaiskasvatuksen tai-
dekasvatukseen sisiltyy, mutta ne herittivit myos useita kysymyksid
alan luonteesta ja kehittdmisestd. Liisa Piirosen (1998) lisensiaattity®d
lahestyy varhaiskasvatuksen taidekasvatusta omaa tyoténi laajemmasta
nikokulmasta. Hin pohtii leikin ja taiteen yhteyksii taidekasvatuksen
kontekstissa yleensi. Nadiden lisdksi varhaiskasvatuksen taidekasvatuk-
sen tutkimukselle ovat luoneet perustaa useat pro gradu -tasoiset syven-
tdvit opinndytetydt. Ne nédyttidvit konkreettisesti alaa koskevan tutki-
mustiedon tarpeen. Lapsen kuvallista ilmaisua ja sen kehitysti koskevia
tutkimuksia on tehty runsaasti, erityisesti Taideteollisen korkeakoulun
taidekasvatuksen osastolla 1970-luvulta alkaen mutta myos Jyvaskyldn
yliopiston taidekasvatuksen laitoksella 1980-luvulta alkaen. Taideteol-
lisessa korkeakoulussa on myos toteutettu useita tutkimuksellisia pro-
jekteja paivihoidon taidekasvatuksellisen toiminnan kehittimiseksi.*®
Varhaiskasvatuksen piirissd on tutkittu paivihoidossa toteutuvaa taide-
kasvatusta ja seki tulevien etti tydssa toimivien lastentarhanopettajien
késityksié taiteesta ja taidekasvatuksesta.'”

Kansainvélisessi taidekasvatuksen tutkimuksessa on havaittavis-
sa, ettd suurin kiinnostus on kohdistunut alle kouluikéisen lapsen
kuvallisen ilmaisun tutkimukseen. Kuitenkin yhdysvaltalaiset Liora
Bresler ja Christine Thompson sekd kanadalaiset Anna Kindler ja

16 1970-luvulla Heta Boman (1977) kartoitti lopputydssdidn kuvaamataidon opetusta lasten-
tarhanopettajien koulutuksessa ja esitti joitakin koulutuksen kehittimisehdotuksia. 1980-
luvulla Ulla Vaartio ja Martti Raevaara (1980) toteuttivat lopputyonéddn piaivahoidon kuva-
taidekasvatuksen kehittdmiskokeilun, ja Sirkka Laitinen selvitti (1986) varhaiskasvattajien
nidkemyksid alle kouluikéisten lasten taidekasvatuksen kehittdmisestid. Kehittimisprojekteja
ovat toteuttaneet myos Kaisa Torkki (1994), Jaana Koskelin (1995), Tessa Montonen ja Anni
Taskinen (1995) sekd Anna-Kaisa Ylonen (2003). Pdivi Grano (1991) tutki esikoululaisia tai-
teen ja taidekuvien vastaanottajina, ja jatkoin samaa teemaa omassa lopputyossani (Virkkala
1996). My6s Maria Vanské (2003) Jyvdskyldn yliopiston taidekasvatuksen laitokselta on poh-
tinut lasta taiteen tarkastelijana.

17 Aila Taskinen (1995) Joensuun yliopiston Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksesta on
tutkinut alle kolmevuotiaiden kuvallista kasvatusta. Kirsi Laitinen-Jokela (1999) Jyvdskylan
yliopistosta on paneutunut lastentarhanopettajien taidekasityksiin. Riikka Médnnisto (1997)
Tampereen yliopistosta, Mirkka Putkinen (1998) Jyvdskyldn yliopistosta ja Kirsi Saarinen
(2003) Helsingin yliopistosta ovat tutkineet lastentarhanopettajien tai opettajaksi opiskele-

vien suhtautumista taidekasvatukseen.
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Patricia Tarr ovat useissa julkaisuissaan késitelleet alle kouluikéisten
lasten taidekasvatuksen tutkimuspohjaista kehittdmistd. Heidén né-
kemyksensi suuntasivat tarkastelemaan suomalaisia varhaiskasva-
tuksen taidekasvatuksen ilmi6itd laajemmassa mittakaavassa. Myos
italialaisen Reggio Emilian kaupungin pdivihoidon kehittdmistyossa
on tuotettu useita projekteja taidekasvatuksen edistimiseksi. Vaikka
projektien raportointeja voi luonnehtia pikemminkin huolellisesti
reflektoiduiksi ja dokumentoiduiksi projektikuvauksiksi kuin tutki-
muksiksi (ks. esim. Edwards, Gandini & Forman 1998; Ceppi & Zini
1998; Vecchi & Giudici 2004), ne auttoivat hahmottamaan myos suoma-
laisen taidekasvatuksen kehittdmisen mahdollisuuksia. Ruotsissa alle
kouluikiisten lasten taidekasvatuksen tutkimus on ollut suhteellisen
aktiivista. Marie Bendroth Karlssonin®® viitéstyd (1996) esikoulun ja
alkuopetuksen taidekasvatuksesta, Ulla Lofstedtin vditostyd (2001)
esikoulun taidekasvatuksesta seki Ingrid Lindahlin (2002) vditostyd
kasvattajien ja lasten ongelmanratkaisusta taidekasvatuksessa seu-
railevat paivihoidon yhteydessi toteutettua kuvataidekasvatuksellista
toimintaa ja suhteuttavat sitd taidekasvatuksen taustalla oleviin esteet-
tisiin teorioihin. Kukin véitostyd esittdd myos tulkinnan ruotsalaisesta
taidekasvatuksesta historiallisena ilmioné. Tdméa ndkokulma auttoi
ymmaértdméiin alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksen toiminta-
tapoja. Suomalaisessa varhaiskasvatuksen tutkimuksessa on tarkas-
teltu varhaiskasvatuksen historiaayleisesti (ks. Hinninen & Valli 1986;
Salminen & Salminen 1986; Viliméiki 1998) mutta ei taidekasvatuksen
ndkokulmasta.

TyOni teeman merkityksellisyytti perustelen sillé, etté taidekasva-
tus ja varhaiskasvatus ovat uusia tiedonaloja, jotka ovat vakiinnutta-
massa paikkaansa ja luomassa omaa identiteettidén. Télloin jokainen
alaa koskeva tutkimus on luomassa perustaa niiden tietimykselle
tiedonaloina.

Tutkimukseni raportti rakentuu siten, ettd johdattelin lukijan
aluksi tutkimukseeni tarinan muodossa. Toisessa luvussa kuvailen
tutkimukseni taustan, tutkimustehtivin, tutkimuksen toteuttamisen
vaiheet seké aineiston analysoinnin, tulkinnan ja reflektoinnin peri-
aatteet. Tarkastelen my0s toimintatutkimuksellista ja tulkinnallista

18 Bendroth Karlssonin viitostyon pohjalta julkaistu teos "Bildskapande i férskola och skola”
(1998) oli kuvataiteen didaktiikan tenttikirjallisuutena lastentarhanopettajien koulutuksessa

vuosina 1999-2001.
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ldhestymistapaa oman opettajan tyoni tutkimiseen. Kolmannessa
luvussa perehdytédn lukijan siihen, miten ldhestyn taidekasvattajan
ammatillisen identiteetin rakentumista ja taidekasvatuksen traditioi-
ta. Neljannessi luvussa tarkastelen opiskelijoiden tulevaa toiminta-
kontekstia. Pyrin tunnistamaan niitd kéiytintoj4 ja traditioita, jotka
koulutuksen lisdksi suuntaavat heidén tulevaa toimintaansa taidekas-
vattajina. Viidennessé luvussa tarkastelen opiskelijoita taidekasvatta-
jina. Kuudennessa luvussa syvennin nikemysti taidekasvattajuudesta
keskittymaélla siihen, miten késitykset taiteesta suuntaavat ja rakenta-
vat taidekasvattajan roolia. Seitseménnessé luvussa pohdin ja arvioin
opetuksen kehittdmistd merkityksellisiksi kokemieni tapahtumien
ja ndkokulmien kautta. Tutkimukseni viimeisessd, kahdeksannessa,
luvussa kokoan tutkimukseni tuloksia ja arvioin niita.

TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksellani on kaytdnnollinen kehys. Se on ammatillinen tutki-
mus- ja kehittdmishanke, jonka tavoitteena on kehittda taidekasvat-
tajuutta tuottavia koulutuksellisia kiytdntojd lastentarhanopettajien
koulutuksessa. Tutkimustehtivini on jisentdd taidekasvattajuutta
osana lastentarhanopettajan ammatillista identiteettid seké tarkastel-
la omaa taidekasvattajan ammattikuvaani suhteessa varhaiskasvatuk-
sen taidekasvatuksellisiin erityisvaatimuksiin. Lihestyn taidekasvatta-
juutta taidekasvattajan roolina. Tutkimuskysymyksid on kolme:

1) Miten oma késitykseni taidekasvattajuudesta muuttui ja tarkentui
tutkimuksen aikana?

2) Miten taidekasvattajuus jasentyi opiskelijoiden kokemana?

3) Miten toimintatutkimuksellinen opetuksen kehittdmishanke aut-
toi kehittdméaén taidekasvattajuutta tuottavia koulutuskiytdntoja
sekd jasentdméin varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen erityispiir-
teitd?

Tyoni nimeéad, jasentdd ja kasitteellistdd taidekasvattajuuteen liitty-
vad tietdmyst4 ja luo siten perustaa tutkimuspohjaiselle opetukselle.
Tutkimusaihe on mielekis sekd oman asiantuntijuuteni syventimi-
sen ettd opiskelijoiden ammatillisen asiantuntijuuden kehittdmisen
nikokulmasta. Opetuksen ja tutkimuksen kehittdmisen lisdksi tyoni
kisittelee laajemmin ndhtynd myos alle kouluikiisten lasten taidekas-
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KUVIO 1. TUTKIMUKSEN KULKU

Toimintavaiheet opettajana
vuosina 1998-2002:
a,c, e, h,i k

Toimintavaiheet reflektoijana
vuosina 1998-2006:
B,D,F,G,],L,M

O W £ x < N

Opiskelijoiden ja opettajan

elaménhistorialliset vaiheet

1950-luvulta 2000-luvulle:

z (lapsuus), M L J G F e
y (yleissivistdvi koulutus),

x (koulutus),

w (tyokokemus)

vatuksen kehittdmistéd pdivihoidossa ja esiopetuksessa, silld lastentar-
hanopettajien taidekasvatuksellisen asiantuntijuuden jisentiminen
jakehittdminen vaikuttaa pitkélld aikavélilld toiminnan laadun paran-
tamiseen myos varhaiskasvatuksessa.

TUTKIMUSVAIHEET

Tutkimuksessani on karkeasti jaoteltuna kaksi paédvaihetta, joissa mo-
lemmissa on useita pienempié osasyklejd. Tutkimuksen kulku vuosina
1998-2006 nikyy kuviossa 1.

Ensimmadinen vaihe muodostuu sykleisti a, c, e, h, i ja k. Talloin
tuotin tutkivana opettajana tutkimustehtivdi koskevaa tietoa. Opet-
tajan ja toimintatutkijan kdytdnnollinen nikokulma ohjasi vahvasti
titd vaihetta.

Toisessa vaiheessa, joka koostuu sykleistd B, D, F, G, J, L ja M seké
sykleistd w, X, y ja z, reflektoin aineiston tuottamaa tietoa. Kédytin
reflektointi-késitettd kahdessa mielessd: ensinnédkin toimintatavan
kuvauksena, kun opiskelijat ja min4 opettajan roolissa kirjasimme ja
arvioimme kokemaamme, ja toiseksi tutkimuksellisen toimintastra-
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tegian kuvaamisen vilineend, kun analysoin ja tulkitsen ilmi6ité ja
tapahtumia seké arvioin niité. Toiseen vaiheeseen kuuluu myos tutki-
mukseni raportointi.

Esitutkimukset ja vuoden 2000 tutkimussykli

Esitutkimukset muodostavat omat toiminnalliset syklinsi: sykli a
vuonna 1998 ja sykli ¢ vuonna 1999. Molempina vuosina havaintojeni
kohteena oli opiskelijoiden tuottama kuvallinen aineisto, joka kuvasi
heiddn visuaalisia lapsuudenmuistojaan. Tutkimusaineistoni sisélsi
valokuvaamani opiskelijoiden kuvalliset tyot seké tekeméni muistiin-
panot. Reflektointi (syklit B ja D) toteutui esitutkimuksissa yhteisiné
keskusteluina kollegan kanssa heti toimintatilanteiden jilkeen ja
kokeiluista kirjoittamissani artikkeleissa. Opetuksen yhteistoiminnal-
linen kehittdminen tarjosi mahdollisuuden opetuksesta tekemiemme
havaintojen vertaisarviointiin.

Vuoden 2000 opetuksen kehittdmisjakso muodostaa syklien ko-
konaisuuden e. Opetin neljélle ryhmaille kuvataiteen aineenhallinnan
opinnot.*? Valitsin yhden ryhmén, jonka kuvataiteen opintojen aikana
tallensin opiskelijoiden esiin tuomat késitykset taiteesta, kulttuurista,
lapsen maailmasta ja oppimisesta. Piddn kutakin opetuskertaa erilli-
send toiminnallisena syklini: etenin suunnitelmien teosta toimintaan,
jota havainnoin yhdessé vertaishavainnoijien kanssa ja jota muutin
saatujen kokemusten perusteella. Sen lisdksi, ettd pidin reflektointi-
péivéakirjaa, tallensin opiskelijoiden kuvalliset ja kirjalliset tyot seka
dokumentoin opetusta videoimalla kahdella eri tavalla. Neljan ope-
tustilanteen ajan, jolloin luokassa ei ollut havainnoijaa, paikallaan
seisova videokamera tallensi liikkumatonta yleiskuvaa koko luokasta
ja taltioi yleisdédnet. Kun sain yleiskuvaa nauhoittavan kameran pyo-
rimién, pystyin toimimaan opettajana. Kuudelle opetuskerralle osal-
listui havainnoija, ja kéytossi oli stimulated recall -menetelmin mu-
kainen videointi.*® Kdytin menetelmaisté seuraavanlaista sovellutusta.

19 Opintojakson laajuus oli 2 opintoviikkoa. Ohjattu opetus toteutui 10 x 4 tunnin jaksona ja
opiskelijoiden itsendisen tyon osuus oli 40 tuntia.

20 Olin perehtynyt stimulated recall -menetelmaéin laitoksemme kouluttajien ammatillisessa
tdydennyskoulutuksessa lukuvuonna 1999-2000. Se tuntui kokemukseni pohjalta toimivalta
opetustilanteita koskevan tiedon tuottamisen menetelmalt4, ja sovelsin tita tydymparistossa
saatua kokemusta tutkimusymparistoon. Lihestymistapani vastasi ammatillisen kehittdmis-

projektin ndkokulmaa, jossa kaytossa ei vilttdmaétta ole teoreettista pohjaa vaan liikkeelle
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Havainnoija videoi opetustilanteessa sekd minun ettd opiskelijoitteni
toimintaa. Dokumentoijana hin rajasi opetustilanteesta ndkyviin sité,
mink3 tulkitsi tutkimustehtdvdn kannalta oleelliseksi ja tallensi sen
videoimalla. Opetustilanteen jilkeen katsoimme videonauhan. Sanal-
listin ja perustelin toimintaani havainnoijalle, ja arvioimme tilanteita
siltd kannalta, mitd merkityksellisti tuli esiin alustavien tutkimustee-
mojen - taiteen, kulttuurin, lapsuuden ja oppimisen - kannalta. Tal-
lensin havainnoijien ja opettajan vilisista reflektointikeskusteluista
(reflektointisykli F) yhden audionauhalle ja muut videonauhoille.**
Valitsin video- ja audionauhoilta litteroitavaksi materiaaliksi tutki-
mustehtidvin kannalta merkityksellisiksi analysoimani tilanteet ja
litteroin ne tarpeellisilta osin sana sanalta tekstiksi.?* Joidenkin tee-
mojen osalta tein havaintoja tai paatelmia katselutilanteissa suoraan
videoaineistosta ja merkitsin niitd tutkijan paivikirjaan.??

Opiskelijat reflektoivat opetusta ja oppimistaan kahdessa vaihees-
sa: he kirjoittivat muistiinpanoja vihkoon kultakin opetuskerralta ja
kokosivat niistd yhteenvedoksi oppimispéivikirjan kurssin jalkeen.
Kopioin opiskelijoiden kirjalliset tyot arvioinnin jélkeen ja palautin ne
heille. Opiskelijoiden kirjallisista tdoistd muodostui kolme osa-aineis-
toa. Ensimmaiinen osa-aineisto, opiskelijoiden oppimispiivékirjat*,
koostui kahdesta osasta. Vihkomuistiinpanoissa opiskelijat kuvailivat
ja kommentoivat opetusta ja henkilokohtaisia tuntemuksiaan yksit-

ldhdetd4n tuntemuksesta, ettd toimintamalli on hyvi (ks. Himaéldinen & Piekkari 1998, 24).
Tutkimuskirjallisuudessa oli lisidksi esimerkkej4, joissa menetelma oli ollut toimiva opettajan
toimintaa reflektoitaessa (ks. esimerkiksi Patrikainen 1999) ja kehittavissa tyontutkimukses-
sa (ks. esimerkiksi Engestrom 1999).

21 Videoaineistoa kertyi 15 nauhoitusta. Nauhoitusten kesto oli yhteensa 26 tuntia kymmenesta
opetustilanteista ja 9 tuntia viidesti vertaisreflektointitilanteesta. Nauhoitusten kesto vaihteli
puolestatoista tunnista lihes nelj44n tuntiin. Audionauhalle tallentuneen vertaisreflektointi-
lanteen kesto oli 1,5 tuntia.

22 Kéytdn opetustilanteiden litteroinnista lyhennettd LoT 2000 sekd minun ja havainnoijien
vilisten reflektointikeskustelujen litteroinnista lyhennettd HAv 2000.

23 Sirkka Hirsjédrvi & Helena Hurme (2000) korostavat, ettd tutkimusaineistoon on perehdyttava
kokonaisuutena ja useaan kertaan. Vain till6in syntyy riittdvd ymmarrys analyysin tekoon.
Kuitenkin he jattavit tutkijan valittavaksi, litteroidaanko aineisto osittain tai kokonaan vai
tehddinko pasatelmii tai teemojen koodaamista suoraan tallennetusta aineistosta. He suo-
sittelevat, ettd mikéli aineistoa ei pureta sanatarkasti, sen parhain jatkokasittelija on tutkija,
koska hén tuntee aineistonsa hyvin. (Mts. 138-143.) My6s Sarah Pinkin (2001, 111) mukaan
videomateriaalia voidaan tyostdé tapauskohtaisesti: joskus on tarpeen tydskennelld pelkés-
tddn kuvallisen materiaalin kanssa ilman sisiltéjen dokumentoimista verbaalisesti, joskus
tilanteet vaativat litterointia tai aikakoodattua taulukointia.

24 Kaéytdn oppimispdivikirjoista lyhennettd opK 2000.
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tdisilla tunneilla. Oppimispéivikirjoissa (ks. liite 1b) he arvioivat ja
jasensivit opetusta jaomaa oppimistaan opintojakson aikana. Toinen
osa-aineisto koostui opiskelijoiden esseistd? (ks. liite 1b). Opiskelijat
esittivit tenttikirjallisuuden, Kirsti Hakkolan, Sirkka Laitisen ja Mirja
Ovaska-Airasmaan teoksen ”Lasten taidekasvatus”, pohjalta keskeisia
periaatteita, jotka auttoivat heitd suunnittelemaan, toteuttamaan ja
arvioimaan alle kouluikiisten lasten kuvallista tydoskentelyi. Oletan,
ettd opiskelijat nostivat teoksesta esille sitd, mink& he kokivat merki-
tykselliseksi alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksessa ja taidekas-
vattajan roolissa.

Kolmas osa-aineisto oli opiskelijoiden lapselle suunnittelema ope-
tusmateriaali?® (ks. liite 1b), johon kuului kaksi osaa. Opiskelijat va-
litsivat suomalaisesta kuvataiteesta itselleen merkityksellisen viiden
teoksen sarjan ja kuvailivat valintansa eldmyksellisid ja tiedollisia
perusteluja. He valitsivat sarjasta yhden taiteilijan ja tekivit hdnesti
sekd hinen tuotannostaan lapselle tarkoitetun kuvallisen opetus-
materiaalin. TAimén aineiston perusteella teen piitelmié opiskelijan
suhteesta taiteeseen ja taidekasvattajan rooliin. Timaé aineisto on siind
mielessé tdrked, ettd opiskelijat ottavat itsendisesti kantaa taiteeseen
ja taidekasvattajan rooliin suunnitelmallaan ja kuvallisella tyolldan.
Muu kirjallinen osuus on ohjatun tydskentelyn tai luetun kirjallisuu-
den reflektointia.

Dokumentoin opiskelijoiden kurssin aikana tuottamat kuvalliset
tyot diakuvina tai digitaalisina kuvina. Useimpien tdiden kuvalliset te-
koprosessit ovat taltioituneet episodeina videonauhoituksiin. Viittaan
tarvittaessa kuvallisiin toihin videonauhoitusten nédyttdmien tekopro-
sessien tai toiden arviointiprosessien osalta seki oppimispéivékirjojen
ja tutkijanpdivikirjan kommentointien ja havaintojen perusteella.

Vuosien 2001 ja 2002 tutkimussyklit

Tutkimuksen tiedontuottamisvaihe jatkui kolmena pienempéné syk-
lind. Vuonna 2001 muodostui kaksi syklia: sykli h, kun kerdsin opiske-
lijoilta palautteet kuvataiteen didaktiikka 1 -opintojaksosta® (ks. liite

25 Kéytin esseistd lyhennettd E 2000.

26 Kiytin opiskelijoiden lapsille suunnittelemista opetusmateriaaleista lyhennetti oML 2000.

27 Opintojakson sisélto ja laajuus vastasi aikaisempaa kuvataiteen aineenhallinnan opintojak-
soa.
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2b), ja sykli i, kun opiskelijat reflektoivat praktikumopintojen aikana
kuvallista tyoskentelydén lasten kanssa opetusharjoittelussa (ks. liite
3). Sykli k toteutui vuonna 2002, kun opiskelijat reflektoivat oppimis-
taan kuvataiteen didaktiikka 1 -opintojakson aikana (ks. liite 4b) ja kun
opettajana reflektoin kaikkien peruskurssien opetustilanteita.

Syklin h osa-aineisto koostuu yhden opiskelijaryhmén (21 opiskeli-
jaa) palautteista ja itsearvioinneista®®. Opiskelijat kirjasivat palautteet
kyselykaavakkeeseen, jossa pyysin heitd arvioimaan kurssin opetusta,
harjoitustoitd ja tehtdvikokonaisuuksien mielekkyytté tulevan ammat-
tikuvan kannalta (ks. liite 2b). Opiskelijoiden arvioinnit osoittautuivat
hyvin suppeiksi, ja rajasin siksi tim#n osa-aineiston pois tulkinnasta.
Kuitenkin tdmai vaihe osoittautui tutkimusprosessissa identiteetin
hahmottamisen kannalta tirkeéksi, koska se syséisi jasentdméin iden-
titeettid uudella tavalla. Syklin i osa-aineisto muodostui péivikodeissa
toteutettujen praktikumopintojen raportoinneista (ks. liite 3). Raportti
ei kuulunut pakollisena opintojaksoon, mutta osa opiskelijoista teki
sen pyynnostidni vapaaehtoisesti. Raportit valottavat taidekasvatuk-
sen toimintakiytdntojd pdivihoidossa ja esiopetuksessa. Ne antavat
suppean niytteen opiskelijoiden toimintakaytintoja koskevista kési-
tyksista. >

Reflektointipdivdkirjani néytti syklin k aikana tydni kokonaisuutta
ja opetuskaytintojen kirjoa yhden lukukauden aikana kaikessa ope-
tuksessa. Reflektiopdivékirjani lisdksi valitsin tutkimusaineistoksi
opinnot suorittaneiden 99 opiskelijan oppimispéivikirjoista (ks. liite
4b) 8 opiskelijan oppimispéivikirjat harkinnanvaraista otantaa kéyt-
tden (ks. Syrjald 1995, 23). Valintaperusteena3® kiytin opiskelijoiden

28 Kiytdn opiskelijoiden palautteista lyhennettd PAL 2001.

29 Kolmestatoista opiskelijasta yksitoista osallistui tdhén toisen vuosikurssin eheyttavin prakti-
kumin opintojaksoon, ja kuusi heisté palautti kyseisen raportin. Kdytin praktikumraporteista
Iyhennettd PR 2001.

30 Valitsin oppimispdiivikirjoja, joissa opiskelijat arvioivat sekd opetusta ettd omaa kiynnisty-
nyttd oppimisprosessiaan suhteessa seki tulevaan taidekasvattajan rooliinsa ettd aikaisem-
piin kokemuksiinsa. Jétin pois luonteeltaan toteavat oppimispéivikirjat, joissa rajoituttiin
pédasiassa kunkin opetuskerran kuvallisten tehtivien ja toiminnan kuvaukseen. Valitsin
ensinnikin kolme péivikirjaa silld perusteella, ettd ne olivat ainoat, joissa opiskelijat arvioivat
opetusta kriittisesti. Kriittinen suhtautuminen oli poikkeuksellista, useimmiten opiskelijat
kuvailivat oppimistaan ja opetusta myonteiseen sdvyyn. Nididen kolmen kriittisen oppi-
mispdivikirjan tekijoistéd yksi opiskelija tuli ilmaisupainotteisesta lukiosta, toinen harrasti
aktiivisesti musiikkia ja hdnelld oli taustana péivihoitajakoulutus. Kolmannella opiskelijalla
oli takanaan artesaanikoulutus ja yli kymmenen vuoden tyokokemus péivdhoitajana. Lisaksi

valitsin oppimispaivikirjat viideltd opiskelijalta, joilla oli mahdollisimman erilainen kuvatai-
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tapaa reflektoida ja heididn koulutuksellisen taustansa erilaisuutta.
Opiskelijoiden oppimispaivikirjojen3' pohjalta tarkastelen opiske-
lijoiden késityksid taiteesta ja lastentarhanopettajan taidekasvatuk-
sellisesta roolista. Syklien h, i ja k tuottamat aineistot osoittautuivat
tiarkeiksi tutkimuksen kokonaisuuden ja taidekasvattajan identiteetin
hahmottamisen kannalta.

Tutkimusaineiston kokonaisuus

Edell4 kuvattujen osa-aineistojen lisdksi pidin erillista tutkijan p&iva-
kirjaa jatko-opintojen aloittamisesta vuodesta 1998 alkaen ja reflek-
toin opetusta opettajan piivikirjaan syksylld 2000 ja 2002. Tein myos
kuvia tutkimukseen liittyvistd teemoista koko tutkimusprosessin ajan.
Kokosin paivikirjat ja kuvalliset tydt kronologisesti jarjestyneeksi ai-
neistoksi, jota nimitén tutkimuspéivékirjaksi’®*. Tutkimuspdivékirjani
hahmottaa opettajan ja tutkijan itsereflektiota koko tutkimuksen ajan
vuosina 1998-2006.

Tutkimuspéivékirjassani on erotettavissa havainnointiin liittyvid
sekd metodologisia, teoreettisia ja henkilokohtaisia muistiinpanoja
(ks. Richardson 2000, 941). Havainnointimuistiinpanot olivat konk-
reettisia kuvauksia opetus- ja tutkimustilanteista. Kuvailin kokemuk-
siani opettajana ja havaintojani opiskelijoista sekd toiminnan ja
vuorovaikutuksen eri puolia. Metodologisissa muistiinpanoissa kir-
jasin havaintoja tutkimusotteesta, opettajan ja tutkijan rooleista seka
opiskelijoista tutkimukseen osallistujina. Niissa tuli esiin tutkijan
ja opettajan roolin moninaisuus ja ristiriitaisuus: roolit limittyivit
jatkuvasti toisiinsa eiki niitd ollut aina edes mahdollista erottaa toi-
sistaan. Teoreettisissa muistiinpanoissa jasensin taidekasvatuksen ja
varhaiskasvatuksen kompleksisuutta monitieteisina tutkimuskentti-
ni. Kohteena olivat myos opiskelijoiden, opettajan ja tutkijan roolit.
Aineistojen tulkinta suuntasi pohdintaa myos tutkijan ja opettajan

dekasvatuksellinen tausta. Yhdell4 opiskelijalla oli peruskoulupohja seki parturi-kampaajan
ammattitutkinto ja ldhihoitajan koulutus. Toisella opiskelijalla oli takanaan taidemaalarin
ammatillinen koulutus, ja kolmas tuli suoraan kuvataidelukiosta. Neljdnnelld ja viidennelld
oli koulutustaustanaan tavallinen lukio, mutta toinen oli ollut vilivuoden pdivikodissa t6issa
jatoisella oli lastenohjaajakoulutus. Valinnoilla pyrin tavoittamaan sitd oppimistaustan kir-
joa, joka vallitsi opiskelijoiden parissa.

31 Kdéytdn oppimispéivikirjoista lyhennettd oPK 2002.

32 Kéytdn tutkimuspdivékirjasta lyhennettd TPK.
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eettisiin periaatteisiin. Henkilokohtaiset muistiinpanot kuvailivat
tunteita ja tunnelmia tutkimuksen eri vaiheissa ja sisélsivit runsaasti
itsereflektiota opettajana ja tutkijana, mutta myos henkilokohtaisista
lahtokohdistani ihmiseni, naisena, ditin ja vanhempieni lapsena.

Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat ensimmaéisen vuo-
sikurssin opiskelijoita ja olivat juuri aloittaneet opintonsa. He ei-
véit olleet vain tutkittavia kohteita vaan reflektoivat opintojaan oppi-
mispéivékirjoihinsa ja harjoitteluraportteihinsa, miké teki heista
oppimisprosessin havainnoijia ja arvioijia. Opiskelijat osallistuivat
taidekasvattajuutta koskevan tiedon tuottamiseen mutta eivit olleet
tutkijoita.

Opiskelijat antoivat luvan kurssin aikana tuotetun aineiston do-
kumentointiin ja kédyttdmiseen tutkimuksessa33. Katson timén osoit-
taneen sopimusta ja luottamusta minun ja opiskelijoitteni valill& (ks.
Syrjala 1995, 14). Toisaalta niden luvan saamisen myos opetukseen
liittyvana valtakysymyksené. Arvioin opinnot koulutuksen arviointikay-
tdntojen mukaisesti, ja opiskelijat saivat niistd arvosanan. Jos opiskeli-
jat halusivat merkinnén osallistumisestaan opintoihin, heill4 oli vain
teoreettinen mahdollisuus kieltdytyd osallisuudesta tutkimukseen.
Oppimisen arviointi toi mukanaan valtaan liittyvin kontrolloimisen
jaarvottamisen aspektin. (Ks. esim. Boud & Miller 1996, 20; Brookfield
2000, 40-42.)

Tutkimuksen aikana tuotetut osa-aineistot34 néakyvit taulukossa 1.
Tutkimusaineisto on ilmaisullisesti rikasta, monitasoista ja komplek-
sista. Sellaisenaan sit4 voi tarkastella hyvidna kvalitatiivisena aineisto-
na, silld se antaa tilaa mahdollisimman monenlaisille tarkasteluille
(ks. Alasuutari 1994, 74-78). Osa-aineistot avaavat erilaisia ndkokulmia
samoihin tilanteisiin. Ne ovat eritasoisia ja erilaajuisia, ja niilld on
erilainen status suhteessa tutkimustehtidviain (ks. Eskola & Suoranta
2000, 60). Menetelmaillisesti aineiston tuottaminen perustuu trian-
gulaatioon (mts. 68-74), joten on mahdollista asettaa erilaista ja eri
tavoin tilanteesta koottua informaatiota vastakkain ja vertailla sit4.

Vaikka tutkimusaineisto on rikas, se on joiltain osin myos aukkoi-
nen. Yksi aineiston puutteista on se, ettd se antaa kuvan vain tietysti
opintovaiheesta. Tarkastelin samaa opintojaksoa kuvataiteen perus-
opetuksessa kolmena vuonna, vaikka jakson nimi muuttuikin vélilla.

33 Opiskelijoiden pyynnosté en kiytd raportissa opiskelijoiden omia nimid vaan peitenimié.

34 Olen arkistoinut kaikki tutkimukseen liittyvit osa-aineistot ja ne ovat hallussani.
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TAULUKKO 1. TUTKIMUKSEN AIKANA TUOTETUT OSA-AINEISTOT

TUTKIMUSVAIHE OPETTAJAN ROOLI OPISKELIJOIDEN HAVAINNOIJIEN
TUTKIJANA ROOLI TIEDON ROOLI TIEDON-
TUOTTAJINA TUOTTAJINA
Esitutkimukset Muistiinpanot kokeilun | Opiskelijat (1998 N=45, Yhteinen suunnit-
kulusta 1999 N=18) kuvallisten telu, toteutus ja
Syksy 1998 jakirjallisten toiden arviointi seka
Kuvataidekasvatuksen | Kuvallisten toiden tuottajina vertaisreflektointi
jakirjallisen valokuvaus kollegan kanssa

ilmaisun opintojakso

Kokeilun reflektoinnin

Syksy 1999 jaarvioinnin julkaisu
Kuvataiteen aineen- artikkeleina (1999;
hallinnan ja kirjallisen | 2000)
ilmaisun opintojakso
Syksy 2000 Opetuksen reflektointi- Opiskelijat (N=13) Tutkimusryhmin
Kuvataiteen aineen- paivikirja kuvallisten ja kirjallisten | jdsenetja
hallinnan opintojakso toiden tuottajina tutkimuksen
Opetustilanteiden (E 2000, OML 2000) ohjaajat (N=6)
videointi ja valokuvaus, havainnoijina,
kuvallisten téiden valo- Opiskelijat opintojen ja videokuvaajina ja
kuvaus oppimisensa arvioijina: vertaisreflektoijina
oppimispdivikirjat
Tutkimuskongressi- ja (OPK 2000) Litteroinnit
seminaariesitelmit havainnoijien
sekd artikkelit aineis- Litteroinnit opetustilan- kanssa kaydyistd
ton pohjalta (2001, teista (LOT 2000) reflektointi-
2002, 2003) keskusteluista
(HAV 2000)
Syksy 2001 Opiskelijat (N=21)
Kuvataiteen opintojen arvioijina:
didaktiikka 1 palautekysely
-opintojakso (PAL 2001)
Syksy 2001 Opiskelijat (N=6)
Eheyttivi praktikum- praktikumjakson
opintojakso arvioijina
(PR 2001)
Syksy 2002 Opetuksen reflektointi- Opiskelijat (N=8)
Kuvataiteen paivakirja opintojen ja oppimisen-
didaktiikka 1 sa arvioijina: oppimis-
-opintojakso paiviakirjat
(OPK 2002)
Vuodet 2003-2006 Tutkimuspaéivikirja
Tutkimuksen (TPK)
reflektointi
Tutkimuskongressi-

ja seminaariesitelmit
seka artikkelit koko
aineiston pohjalta
(2003, 2004, 2005
ja2006)
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Aineisto néyttdi opiskelijoiden perusopetuksesta vain osan (2 ov), siité
huolimatta, ettd opetus jatkui myos kevédin ajan (1,5-2 ov).

Tutkimusprosessin suhteuttaminen koulutuksen uudistamisti-
lanteeseen selittdéd osaltaan, miksi aineistoni rajautui nédin. Kerisin
aineiston sen esiymmaérryksen pohjalta, joka minulla oli opettajana.
Tein tutkimusta toimintatutkimuksellisella otteella, opintojen kehit-
tdmishankkeena ja osana tydkaytantoja. Nakokulmani tutkijana muut-
tui jokaisen toimintajakson aikana. Aloitin pienten aineistojen kanssa
jayhteistoiminnallisesta ndkokulmasta, jossa tarkastelin kuvataiteen
opetuksen ja kirjallisen ilmaisun opetuksen mahdollisuuksia lasten-
kulttuuristen teemojen hahmottajana. Timén aineiston reflektointi
palautti oman nidkokulmani takaisin kuvataiteen opintojen kehitti-
miseen. Tutkimuksen ldht6kohdaksi rajautui yhden opintojakson, ku-
vataiteen aineenhallinnan opintojen, dokumentointi ja siséllollinen
kehittiminen. Kuitenkin tutkimukseni toteuttamisen aikana koko
lastentarhanopettajien koulutus oli dynaamisessa muutosvaiheessa.
Opintojen jaksottelu, sisdllot ja madrd muuttuivat tutkimushankkeen
aikana kolme kertaa. Minun ei ollut mahdollista ennakoida nédiden
muutosten vaikutuksia tutkimustyohoni.

Pidén tillaisia piirteitd luonnollisina kehittdmishankkeissa, silld
kehittdminen ei useinkaan ole luonteeltaan lineaarista. On tyypillisti,
ettd tavoitteet muuttuvat hankkeiden kiytdntdjen kuluessa. Useam-
pivuotisten hankkeiden yhteydessé voi myos organisaation ympéristod
muuttua niin paljon, ettd tavoitteet muuttuvat. (Ks. Himéaldinen &
Piekkari 1998, 25.) Kuitenkin tutkimusaineisto tdssd muodossaan
rajaa tulkintaani tulevien lastentarhanopettajien roolista taidekasvat-
tajana, koska se néyttdd heiddn késityksiddn vain opintojen alkuvai-
heessa.

Yksi aineiston puutteista on myos se, ettd en kiinnittanyt riittavésti
huomiota kuvallisen aineiston huolelliseen dokumentointiin. Analy-
sointi- ja tulkintavaiheessa huomasin, ettd en vuonna 2000 ollut tal-
lentanut kaikkia opiskelijoiden tuottamia tdit4, vaan olin keskittynyt
lapsuuden muistoja kuvaaviin kirjoihin. Vuonna 2002 rajasin aineis-
ton hankinnan vain kirjallisiin oppimispdiivékirjoihin, mutta analy-
sointi- ja tulkintavaiheessa olisin kaivannut tuekseni myos kuvallista
informaatiota. Ndm4 kuvallisen aineiston dokumentoinnin puutteet
selittévit osaltaan sitd, miksi tutkimusraporttiini ei kuulu opiskelijoi-
den kuvallisia toitd, vaikka tulkitsenkin niitd sanallisesti.
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Aineiston analysointi, tulkinta ja reflektointi

Tutkimuksen toinen vaihe muodostui aineiston reflektoinnista ja
raportoinnista tutkijana. Reflektointiin sisiltyi ilmididen ja tapahtu-
mien analysointi, tulkinta ja arviointi. Analysointi-késitteell4 tarkoitan
osa-aineistojen erittelyd, kuvailua ja luokittelua. Tutkimusaineistoa
tulkitessani luotaan siihen sisdltyvid merkityksi4, jotka kertovat tai-
dekasvatuksen ja taidekasvattajan roolin jdsentdmisen tavoista ja
mahdollisuuksista. Merkityksen antamisella tarkoitan kokemuksen
ymmaértdmistd eli tulkinnan laatimista kokemuksesta. Tulkintojen
pohjalta on mahdollista rakentaa uusia merkityksié. (ks. Eskola & Suo-
ranta 2000, 145-147; 214-215.)

Tutkimusprosessin aikana en hahmottanut reflektointia, analy-
sointia ja tulkintaa selkedsti irrallisina toisistaan. Tutkimusmateriaa-
lin koonti, aineiston analysointi ja tulkinta kulkivat osittain saman-
aikaisina. Tima4 on tyypillistd toimintatutkimukselle, jossa alustavaa
tulosten analyysié tapahtuu koko prosessin ajan ja tutkimuksen aikana
saatu tieto vaikuttaa jo toimintavaiheeseen (Suojanen 1992, 62).

Runsaan tutkimusaineiston myoti kohtasin tyypillisid laadullisen
aineiston analysoinnin ongelmia (ks. Eskola & Suoranta 2000). Aineis-
ton kisittelyn alkuvaiheessa jouduin sietimé&in epitietoisuutta siiti,
mitd aineiston kanssa pitdisi tehdd (mts. 162). Havaitsin, ettd teen
analysoinnin aikana vahvasti tulkinnallista tyotd. Kutakin aineistoa
kisitellessdni jouduin kerran toisensa jilkeen miettiméédn, miti ti-
lanteet, tapahtumat ja episodit kertoivat tai miti tietty tekstikohta il-
maisee, tarkoittaa tai merkitsee (mts. 152). Laajan aineiston luokittelu
kattavasti osoittautui vaikeaksi; aina riitti uusia ndkoékulmia ja uusia
koodattavia asioita (mts. 157). Analyysia uhkasi usein toimintatilan-
teiden tarkastelun heriattdma assosiaatioiden runsaus (mts. 179). Jou-
duin myds pohtimaan, olinko toimintatutkijana kerdnnyt aineiston
tutkimusta varten liian aikaisin. Toimintatutkimuksen ja opetuksen
kehittdmishankkeen ndkokulmasta titd ei tydssini voi pitdéd varsi-
naisesti ongelmana. Kuitenkin viitekehyksen hidas hahmottaminen
aiheutti sen, ettd aineistoa kertyi runsaasti. Tima hidasti aineistoihin
perehtymisté ja niiden analyysia.

Tutkimusaineiston ensimmaéinen reflektointivaihe (Sykli G vuonna
2001 ja sykli J vuonna 2002) toteutui tutkimustulosten erillisiné esit-
telyind ja raportteina seminaareissa ja tutkimuskongresseissa. Tein
havainnotja kuvaukset kustakin aineistosta esiymmarryksen pohjalta,
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javiitekehyksend oli opiskelijoiden taide-, kulttuuri-, lapsi- ja oppimis-
kisitysten hahmottaminen. Tdm4i ei vield auttanut hahmottamaan
taidekasvattajuutta kokonaisuutena.

Tutkimusaineiston toisessa reflektointivaiheessa (syklin kehin
jakso L vuosina 2003 ja 2004) pelkistin, tiivistin ja jasensin tutki-
musaineiston sisdltdméid informaatiota havaintojen, luokittelujen
ja osa-analyysien avulla (ks. Alasuutari 1994, 205-206, 215, 233-235;
Eskola & Suoranta 2000, 225). Huomioni kohdistui aluksi vuoden
2000 tutkimussyklin osa-aineistoihin. Etsin tutkimusjakson néytta-
mistd ammatillisista kiytdnnoistd havaintoja taidekasvattajuudesta
oman toimintani perusteella sekd opiskelijoiden ja havainnoijien
kokemana. Tdméik&iin viitekehys ei toiminut. Kokosin kronologisen
kulun tutkimuksestani ja havaitsin, etti taidekasvattajan identiteetti
hahmottui mybhemmissi tutkimusvaiheissa eri tavoin kuin alussa.
Palasin uudestaan kaikkiin osa-aineistoihin ja jdsensin tutkimuk-
sellisen tulkintakehyksen uudestaan. Analysoin kaikki osa-aineistot
siitd ndkokulmasta, mika niissd on merkityksellistd. Tarkastelin en-
sinnékin, miten kukin aineisto auttoi hahmottamaan taidekasvatuk-
sellista identiteettid. Erittelin, minkilainen suhde eri aineistoissa
syntyi taidekasvatukseen ja taidekasvatukselliseen asiantuntijuuteen
jaminkélaisista osatekijoistd ne koostuivat. Toiseksi tarkastelin, mit-
ki opetuskdytdnnot ja oppimisprosessit olivat toimivia sekd miti
ristiriitoja ja kehittdmispisteitd avautui. Etsin huipputilanteita, joissa
nékyi jokin erityisen merkityksellinen mydnteinen kokemus tai hyva
kaytanto seka kriittisid tilanteita, jotka néyttivit konflikteja, katkoksia
ja kehittdmisen paikkoja.

Joihinkin opiskelijoiden kirjallisiin osa-aineistoihin, pd4asiassa
oppimispaivakirjoihin, kiytin diskurssianalyysin tapaista tekstien 14-
hilukua (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 37-40; Eskola & Suoranta
2000, 193-197). Etdidnnyin yksittdisten opiskelijoiden yksilollisesta
tarkastelemisesta heiddn kiyttimiensd puhetapojen tarkasteluun.
Tamaé ldhestymistapa toi viljyyttd taidekasvatuksellisen identiteetin
hahmottamiseen.

Tutkimuksen sykli M kulki vaiheet w, x, y ja z kiertden. Ne kuvasivat
sekd minun ettd opiskelijoiden esiymmaérrystd ja toimintamme elé-
ménhistoriallista kerrostuneisuutta. Pdillimmaiisin kerrostuma olivat
aikaisemmat tyokokemukset (sykli w): opiskelijoiden toiminta p&iva-
kodeissa sekd minun toimintani kuvaamataidon didaktiikan lehtorina
vuosina 1995-1998 ja kuvataidekasvatuksen lehtorina lastentarhan-
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opettajaopistossa vuosina 1989-1995 seki kuvaamataidon opettajana
yleissivistavissa ja ammatillisessa koulutuksessa vuosina 1978-1989.
Toisena kerrostumana (sykli x) oli opettajankoulutus. Se koski minun
osaltani koulutusta kuvaamataidon opettajaksi Taideteollisessa kor-
keakoulussa ja Helsingin yliopistossa vuosina 1972-1978. Kolmantena
kerrostumana (sykli y) olivat kouluvuodet yleissivistdvissi koulutuk-
sessa minun osaltani 1960-luvulla ja opiskelijoiden osalta 1980-luvul-
la. Neljanten4 kerrostumana (sykli z) olivat lapsuuskokemukset, jotka
minulla sijoittuivat 1950-luvulle ja opiskelijoilla 1970- tai 1980-luvuille.
Opiskelijoiden ndkemykset néistid kerrostumista tulivat esiin satun-
naisina ndkoékulmina. Minun osaltani tutkimuspéivikirja niytti néi-
den kerrostumien reflektointia hyvinkin perusteellisesti. Pyrin ennen
tutkimusjakson alkua hahmottamaan omaan taidekasvattajuuteeni
liittyvad esiymmarrysté, ja kirjoitin tutkimuksen kuluessa useaan ker-
taan omasta tydhistoriastani tavoittaakseni sen keskeisié piirteita.

Tutkimusaineiston reflektointi pakotti kohtaamaan ennakko-olet-
tamuksiani ja arvioimaan niitd. Asetin eri tavoin kokoamaani in-
formaatiota vastakkain ja rinnakkain sekd suhteutin niiti toisiinsa.
Reflektointivaihe oli jatkuvaa vuoropuhelua aineistosta tekemieni ha-
vaintojen ja tutkimuskirjallisuuden vélilld. Perehdyin taidekasvatusta
ja-opetusta, opettajankoulutusta, oppimista ja varhaiskasvatusta seki
niiden tutkimista koskevaan kirjallisuuteen. Tein tutkimusaineiston
reflektointia seki teoreettisia ndkokulmia kéyttden ettéd ilman tillais-
ta ennakoivaa kehystd ja suhteutin aineistoni herdttdmia kysymyksia
taustakirjallisuuteen Eisnerin (1991) suosittelemassa eklektisessi
mielessé’s. Viitekehyksen vakiintuessa tarkastelin tutkimustani am-
matillisena kehittdmisprojektina, jonka tavoitteena oli hahmottaa
taidekasvattajuutta varhaiskasvatuksessa. Jasensin tutkimuksen ko-
konaisuutta 1) suhteena taidekasvatukseen ja taidekasvatukselliseen
asiantuntijuuteen, 2) suhteena taiteeseen, 3) suhteena lapseen ja 4)
suhteena kasvattajan rooliin.

Tutkimuksen edetessé havaitsin, ettd aineiston tuottama ymmaérrys
opiskelijoiden taidekasvattajuuden rakentumisesta ei ollut riittiva.
Taidekasvattajan identiteetin erilaiset vaihtoehdot tulivat nékyviin,
mutta ne eivit olleet ymmarrettivissi ilman niiden suhteuttamista

35 Eisner (1991, 95-98) suosittelee kiytidntojen tarkastelussa suhtautumaan teorioihin jousta-
vasti ja kdyttimé&4n niitd eklektisend tyokaluna tulkinnan tarkoituksiin: osoitetaan ilmiéiden

kontekstit, syvennetédidn keskustelua ja herdtetdén tuoreita kysymyksia.
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suomalaiseen varhaiskasvatukseen. Tima havainto kdynnisti selvitys-
tyon, jossa pyrin luomaan kokonaiskuvan suomalaisen varhaiskasva-
tuksen taidekasvatuksesta ja sen traditioista.

Tutkimusaineiston loppureflektoinnin vaiheessa (syklin M loppu-
jakso) suhteutin tutkimukseni tuottamaa tietimysti taidekasvattajan
roolista ja sen osatekijoistd suhteessa taidekasvatuksen ja varhais-
kasvatuksen tutkimukseen. Rajasin tutkimusraportista pois opis-
kelijoiden lapsisuhteen tarkastelun, koska siihen liittyvid keskeisia
asioita tuli esiin taidekasvattajan roolin painotuksissa. Yhdistin myos
taidekasvatuksen asiantuntijuuden ja kasvattajan roolin tarkastelun.
Loppuvaiheessa pohdin opetuksen kehittimisndkokulmia ja palasin
uudestaan tutkimukseni viitekehykseen tutkimusfilosofisesta pers-
pektiivistd. Toimintatutkimuksellinen oman tyon kehittiminen ja ref-
lektointi niyttdytyi useine spiraaleineen laajemmasta nikokulmasta
samankaltaisena kuin hermeneuttinen tulkinnallinen ldhestymistapa
hermeneuttisen kehin muodossa (ks. Varto 1992).

Loppureflektoinnin vaihe on ollut myos tutkimusraportin kirjoit-
tamisen vaihe ja kirjoittajan roolin vakiinnuttamista osaksi tutkivan
opettajan roolia. Kdytdn narratiivista lahestymistapaa tutkimusvai-
heiden kuvaamisessa ja oman ammatillisen eliménhistoriani esiin-
tuomisessa (ks. Heikkinen 2001, 118-125; Heikkinen 2002, 13-28;
Merildinen & Syrjdld 2002, 170-171). Pyrin sen avulla tavoittamaan
omaan ja opiskelijoitteni kokemukseen perustuvaa tulkintaa siité,
mika taidekasvattajan roolissa on merkityksellista.

OMAN OPETTAJAN TYONI TUTKIMINEN

Tutkimustani on luonnehtinut omien tyokiytidntdjeni kehittdminen,
dokumentointi ja reflektointi. Huomion kohdistaminen omiin tyo-
kéytdntoihin on tyypillistd toimintatutkimukselliselle otteelle, silld
toimintatutkimus-termié kiytetddn myos varsin véljasti tarkoittamaan
praktikkojen tekeméé tutkimusta omista kédytdnnoistaan (Syrjala 1995,
33). Toimintatutkimus maééaritellddn tilloin kdytidntdon sitoutuneen
tutkimuksen (practitioner research) yhdeksi muodoksi, joka auttaa pa-
rantamaan ammatillisia kéytdntojd toiminnan avulla (McNiff, Lomax
& Whitehead 1996, 7-17).

Toimintatutkimukselle ei ole olemassa yleisesti hyviksyttyd mé&a-
ritelmé4, sillé siinéd on kyse ldhinni strategiasta, tavasta ldhestyé tut-
kimuskohdetta. Méiritelmissé ja luonnehdinnoissa on havaittavissa
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paillekkéaisyyksia ja eroavaisuuksia, mutta usein tukeudutaan Wilfred
Carrin ja Stephen Kemmisin (1983) ndkemykseen toimintatutkimuk-
sesta: se on itsereflektiivisen tutkimustavan muoto, jonka osallistujat
toteuttavat kiytdnnon tilanteissa tarkoituksena parantaa omia kiytian-
tojadn ja ndiden kiytdntdjen ymmaérrystd sekid kehittdd olosuhteita,
joissa kdytdntojd toteutetaan. (Ks. Suojanen 1992, 13; Bresler 1994, 13;
Syrjala 1995, 31-33; Heikkinen & Jyrkdmé& 1999, 28.)

Osa tutkijoista erottaa toimintatutkimuksen ja kédytdntoon sitou-
tuneen tutkimuksen selvisti toisistaan, vaikka niakeekin niilla olevan
yhtéldisyyksid. Esimerkiksi Peter Jarvis (1999) pitda kiytdnt6on sitou-
tuneen tutkimuksen ja toimintatutkimuksen tidrkeimpané yhteisena
piirteend reflektiivistd kiytdnto4d. Jarvis kuitenkin korostaa toiminta-
tutkimuksen kahtalaista luonnetta: sen perusta on seki toiminnas-
sa (praktinen orientaatio) ettd tutkimuksessa (tutkimusorientaatio).
(Mts. 90-91.) Kenneth Zeichner ja Susan Noffke (2001, 298-330) puo-
lestaan maadrittelevit tutkimusotteiden eroksi sen, ettd kaytdntdoon
sitoutuneet tutkimukset jadvit usein vain paikalliseen kiyttoon, kun
taas toimintatutkimukset julkaistaan.

Keskeinen opettajia koskevan toimintatutkimuksen kehittédjd ja
opettajat tutkijana -liikkeen kédynnistdja Lawrence Stenhouse uskoi
oman toiminnan pohdinnan ja siitd kéytdvidn keskustelun auttavan
opettajia tiedostamaan omat arvonsa ja jisentdméién ja muuttamaan
teorioita, jotka ohjaavat heidédn arkityotdédn. (Ks. May 1993, 120-121;
Syrjila 1995, 26-28; Heikkinen & Jyrkdmai 1999, 26-29.) Stenhousen
luoma kisite “teacher as researcher” on jadnyt luonnehtimaan opetta-
jien tekemaid toimintatutkimusta. Usein sitd kiytetd4dn rinnakkaisena
kisitteeni tarkoittamassa toimintatutkimuksellista otetta. Puhutaan
tutkivasta opettajasta, joka on omaksunut kokeilevan, kehittivin, arvi-
oivan ja kyseenalaistavan tyootteen. (Ks. esimerkiksi May 1993; Niemi
1996; Niikko 1996; Heikkinen & Jyrkdma 1999; Zeichner 2001.) Opetta-
jatutkimuksen yhteydessd puhutaan myos reflektiivisestd opettajasta
tai opettajasta toimintaansa reflektoivana ammattilaisena (reflective
teacher, reflective practitioner), jolloin opettajan toimintaa tutkitta-
essa korostuu reflektoinnin rooli (Schon 1983 ja 1987; Jarvinen 1990;
Ojanen 1996; Jarvis 1999).

Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu, ettd se on aina kentilla
tapahtuvaan tydhén pohjautuvaa, kdytinto- ja tilannesidonnaista.3®

36 Suomalaisissa kuvataiteen opettamista koskevissa tutkimuksissa toimintatutkimuksella ei
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Tutkimusprojektit muotoutuvat aina yksilollisiksi. Arja Kuulan (1999)
suomalaisia toimintatutkimuksia késittelevd analyysi osoittaa hyvin,
miten monin eri tavoin toimintatutkimusprojektit voivat poiketa toi-
sistaan.

Kiaytdan tutkimuksessani rinnakkain késitteitd toimintatutkimus
seka tutkiva opettaja, reflektiivinen opettaja ja opettaja oman tyonsa
tutkijana tietoisena siitd, ettd kisitteilld on rikas ja kesken&én ristirii-
tainenkin tausta. Luonnehdin tutkimustani koulutuspainotteiseksi
toimintatutkimukseksi. Se on laadullista tutkimusta ja liittyy tulkin-
nalliseen Idhestymistapaan. Sen keskeisii piirteitd ovat opettajan rooli
tutkijana, reflektoinnin merkityksellinen rooli ja pyrkimys ammatilli-
seen kehittdmiseen tyohon liittyvid kiytidntdja jadsentamalla.

Tyoni tutkimusprosessi on edennyt niin, ettd eri vaiheet ovat ajal-
lisesti olleet toistensa lomassa. Toimintavaiheet vuosina 1998-2002
sitoutuivat opettajan tyon ja lukukausien rytmiin. Syyslukukauden
aikana pa#osin opetin ja sekd havainnoin ettd dokumentoin opetusta.
Kevitlukukauden ajan perehdyin tuotettuihin aineistoihin joko opet-
tajantyon ohella tai niihin tutkijana keskittyen. Toimintatutkimuksel-
lisen aineiston reflektointivaiheen vuosina 2003-2006 olen toteuttanut
osin paitoimisena tutkijana, osin tyon ohella.

Toimintatutkimuksen klassikon Kurt Lewinin kirjoituksissa tuli jo
1940-luvulla esiin tutkimuksen eteneminen syklein4, jotka noudattivat
spiraalimaista suunnittelun, toteutuksen, arvioinnin ja uudelleen-

ole erityistd asemaa, se on yksi ldhestymistapa muiden l4hestymistapojen rinnalla. Kuiten-
kin suomalaisissa opettajuutta koskevissa tutkimuksissa 'opettaja oman tyonsé tutkijana’
-ote on ollut merkityksellinen ldhestymistapa (ks. Ojanen 1993, 1996). Marjo Résésen (1997)
vditostyo oli ensimmaéinen taidekasvatusta toimintatutkimuksellisen strategian avulla kehit-
tanyt tutkimus. Inkeri Savan (1998; 2000; 2001) johtama TAIKOMO-projekti, Taidekasvatus
monikulttuurisessa koulussa, perustui toimintatutkimukselliseen otteeseen. Heidi Karvi-
nen (2003) tarkasteli vditoskirjassaan luokanopettajana toteuttamiaan kuvataideprojekteja
itsereflektiivisen ldhestymistavan ja aineistoldhtoisen analyysin kautta, mutta en pida sita
toimintatutkimuksellisena projektina. Ulla Suojanen (1992; 1998) on pohtinut toimintatut-
kimusta erityisesti ammatillisen kehittymisen strategiana, mutta hén on tehnyt myos kési-
tyon opettamisen kehittdmisté koskevan tutkimuksensa toimintatutkimuksellisella otteella
(1991). Heljd Linnansaaren viitostyo (1998) késitteli opettajia oman tyonsi kehittdjing, ja
Leena Syrjildn (1997) johdolla on Oulun opettajankoulutuslaitoksessa pitkddn kaytetty toi-
mintatutkimusta opettajien koulutuksen kehittdmisessa ja tdydennyskoulutuksessa. Myos
Hannu L. T. Heikkisen viitostyo (2001) ksitteli opettajuuden kehittamista toimintatutkimuk-
sen avulla. Jyrki Reunamo (1998) on tarkastellut viitoskirjassaan lastentarhanopettajakoulu-
tuksen kehittdmisti toimintatutkimuksellisella otteella, ja kdynnissd on Leena Tahkokallion
lastentarhanopettajia pdivdhoidon laadun kehittdjind koskeva toimintatutkimuksellinen

viitostutkimus.
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suunnittelun mallia. Tutkimuskirjallisuudessa on esitetty useita toi-
mintatutkimusprosessin etenemisté kuvaavia spiraalimalleja (Syrjila
1995, 26-28, 39; ks. myds May 1993), mutta tutkimuksen kulku on
esitetty myds avoimena ja joustavana prosessina. Toiminnan etene-
misessi ei voida tarkkaan erottaa erillisii suunnittelun, toiminnan
tai arvioinnin vaiheita (Heikkinen & Jyrkdméi 1999, 36-38). Varsinkin
koulutusta tutkittaessa toimintavaiheet sitoutuvat usein lukukauden
tai kouluvuoden dynamiikkaan eivdtki noudata toimintatutkimuspro-
sessin lineaaria ideaalimallia (Zeichner & Noffke 2001, 304-305).

Pidian tutkimusprosessini reflektointivaiheiden hidasta kulkua
tulkinnalliseen ldhestymistapaan oleellisesti kuuluvana piirteend.
Tulkinnallista tutkimusasetelmaa ei voi tdysin ennalta suunnitella,
koska yksilon antamia merkityksid ei voi ennustaa. Tutkimusasetel-
ma kehittyy prosessin myotd, kun merkitykset tulevat ymmaérretyiksi.
(McCutcheon & Jung 1990, 146-150.) Kehdméiinen eteneminen liitt44
tyotdni hermeneuttiseen ldhestymistapaan, johon oleellisesti kuuluu
ymmaértdmisen kehirakenne (ks. Gadamer 2005a, 29).

Toimintatutkimuksellinen tutkimusotteeni liittyy pragmatistiseen
traditioon siini mielessi, etti tuotin tietoa aktiivisessa toiminnassa ja
vuorovaikutuksessa omiin tyokaytdntoihini. Pragmatistisen tietoké-
sityksen mukaan oma toiminta on tiedonmuodostuksessa keskeisti
sen lisdksi, mitd ihminen tietdi tai mitd hin tietiméastiidn ymmartas.
Thminen tuottaa tietoa omalla toiminnallaan ja sitd kisitteellistdes-
sddn. (Ks. Venkula 1993, 6-7, 61-62.) Aineiston reflektointivaiheissa
tutkimuksen luonteena on ollut oman kokemukseni sekd opiskeli-
joiden kokemuksen ymmaértdminen ja tulkinta. Itseymmaérryksen ja
tulkinnallisen kehén laajeneminen tuo sithen hermeneuttisen ndko-
kulman, jonka mukaan tieto on subjektiivisesti tulkittua ja aina suh-
teessa sitd ympéaroiviin konteksteihin. Hermeneuttista nidkékulmaa
tarvitsen tulkinnallisen ja arvosidonnaisen tiedon tavoittamisessa.
Hermeneuttinen tietokisitys ottaa huomioon yksilon tavan ja kyvyn
tulkita todellisuutta, omia havaintojaan ja kokemuksiaan. (Ks. Venku-
la1993, 6-7,34-43.)

Kun oman kokemuksen ja esiymmarryksen tarkastelu antaa tut-
kimukselleni hermeneuttisen luonteen, niin hermeneuttinen li-
hestymistapa kohdistaa huomion my6s opiskelijoiden tulkintoihin.
Opiskelijoiden nidkemysten tunteminen on opetuksen kehittdmisen
perusta, mutta opiskelijoiden toiminta on aina tulkintaa myos siité
toimintakehyksestd, jonka opettajana heille tarjoan. Toimintatutki-
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jana olen osallisena tissd prosessissa, ja minun on oleellista tunnis-
taa ne yhteydet, joiden kautta olen suhteessa tutkimaani ilmioon.
Toimintatutkimuksellisessa prosessissa tulkinnalla on tdrkei rooli:
tutkija tulkitsee sosiaalista tilannetta omasta nikokulmastaan kisin,
ja hédnen ldhestymistapansa on téssid mielessé subjektiivinen. Tiedon
ja tutkijan suhde on ymmairrettivissa siten, etti tieto on olemassa ih-
misen eldmismaailman, henkilokohtaisen tulkitsevan kokemuksen
jahorisontin kautta. (Ks. Carson 1990, 167-173; Heikkinen & Jyrkdma
1999, 33, 46-48.)

Olen tyossini pyrkinyt luomaan yhteyksié varhaiskasvatuksen tai-
dekasvatusta koskevan hajanaisen tiedon vilille. Tiedonkésitykseni
liittyy postmoderniin ndkokulmaan siind mielessé, ettd nien tuotta-
mani tiedon olevan sidoksissa tiettyyn aikaan ja paikkaan (ks. Efland
ym. 1998). TyOni ei tuota universaalia tietoa taidekasvatuksesta vaan
niyttid taidekasvatukseen liitettyjd merkityksid suhteessa varhaiskas-
vatuksen ja lastentarhanopettajien koulutuksen kontekstiin.

Oman opettajan tyoni reflektointi

Tutkimuksessani reflektointi on ollut oleellinen tiedon tuottamisen
keino. Usein reflektiivisyyttd lahestytddn oppimisen ja tutkimisen kon-
tekstissa tukeutumalla pragmatistisen kasvatusfilosofin John Deweyn
(1985, 185) ndikemykseen reflektiivisesti ajattelusta, joka suuntautuu
huolelliseen pohdintaan siitd, mihin tieto tai uskomus perustuu ja
mitd sen noudattamisesta seuraa. Pidin hyviani ldhtokohtana Deweyn
nikemysté reflektiosta ongelmanratkaisuna. Dewey painottaa, etti
reflektoidessa tarvitaan aina ongelma, kéytdnnoéllinen tai tieteellinen,
jota pyritdédn ratkaisemaan. Usein ongelma on varsin hdmaéri, ja vasta
sen ratkaiseminen néyttd4 ja madrittdd sen kokonaisuudessaan. Ref-
lektiiviseen operaatioon kuuluu kaksi osaprosessia. Ensimmaéinen on
hdmmennyksen, epirdinnin ja epdilyn tila. Toinen on etsimisen tai
tutkimisen vaihe, joka suuntautuu tuomaan valoon lisdi faktoja, jotka
tukevat tai kyseenalaistavat ehdotettuja uskomuksia. (Mts. 188-189.)
Pidin reflektoinnissa hedelmallisend myos David Boudin, Rosema-
ry Keoghin ja David Walkerin (1989) kehittdmaia reflektiivisté lahesty-
mistapaa. Boud ym. viittaavat oppimisen ja tydeldméan hamairyyteen, ja
heidin Idhtokohtanaan on ajatus oppimisen kompleksisuudesta. De-
weyn tavoin he ehdottavat, etti reflektoitavaan kokemukseen palataan
uudestaan, monta kertaa ja useista eri perspektiiveisti. Kuitenkin he
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laajentavat Deweyn maéritelméi uskomusten ja tiedon koettelemises-
ta koskemaan myos tunteiden huomioimista. Boud ym. méérittelevit
reflektiivisyyden yleistermiksi niille intellektuaalisille ja affektiivi-
sille toiminnoille, joiden avulla yksilot valottavat kokemuksiaan ja
joiden tarkoitus on johtaa kokemusten uudenlaiseen ja syvempiin
ymmartimiseen. (Boud ym. 1989, 27, 31-35.) Boud ja Walker (1993)
kiteyttavit reflektion ytimeksi sen, etti oppija tutkii kokemuksiaan
ja tyoskentelee niiden kanssa jalkeenpéin, miké johtaa uuden oppi-
misen mahdollisuuteen (mts. 74). Kokemuksen reflektoinnissa on
kolme keskeistd tekijad. Ensimmaéinen on palaaminen kokemukseen.
Toinen tekijd on huomion kiinnittdminen tunteisiin, ja kolmantena
on kokemuksen uudelleenarviointi. (Mts. 75.) Myohemmin Boud
ja Walker kehittelivit ldhestymistapaansa kriittisempddn suuntaan
kiinnittdmalld enemmaén huomiota ennen kokemusta ja sen aikana
tapahtuvaan reflektioon seké siihen, miti oppija tuo mukanaan ti-
lanteeseen. TAlloin havainnointi kohdistui reflektoijan aikaisempiin
kokemuksiin ja ennakko-olettamuksiin. (Boud & Walker 1991, 10-11,
37.) Samoin he kohdistivat huomion siihen, miten oppimisprosessia
voi suunnata ja muuttaa, ei pelkéstdan pyrkid ymmaértdimain (Boud &
Walker 1993, 81).

Deweyn (1985) esiintuoma himéiryyden kartoittaminen oli minulle
tiarked reflektiivisen toiminnan ulottuvuus. Pidin opettajana opetusti-
lanteita itsestdén selvind, mutta tutkijana opetus osoittautui huomat-
tavasti kompleksisemmaksi ilmidksi. Samoin taidekasvattajuuden
hahmottaminen osoittautui himéardmmaksi ja moniulotteisemmaksi
kuin kuvittelin. Himéaryyden kokemuksen purkamisen myotd seka
tutkimuskysymykset ettéd reflektiivisyys tutkimusotteena alkoivat ji-
sentyd. Taidekasvattajuutta analysoidessani ja tulkitessani pyrin kiin-
nittdimé&in huomiota sithen, mit4 havaitsin toiminnassani opettajana.
Seuloin aineistoista, minkélaiset toimintatavat edistivét ja avaavat tai
sulkevat, estévit ja rajoittavat taidekasvattajuutta ja sen rakentumista.
Huomioni kiinnittyi myos tutkimusaineistossani vallitseviin asioiden
vélisiin suhteisiin (ks. Dewey 1985, 284-285). Ty6dssini ei ollut kysymys
pelkéstdin opiskelijoiden kisitysten kuvaamisesta vaan taidekasvat-
tajan roolin ja taidekasvatuksen seké niiden osatekijoiden vilisista
suhteista.

Reflektiivinen ldhestymistapa suuntasi myos tutkimuksen koko-
naisuuden rakentamisen tapaa. Pyrin arvioimaan, mitd toiminta-
tutkimuksellisen jakson aikana tapahtui. Tutkijana pyrin ottamaan
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etdisyyttd, hakemaan aineistojen kulminaatiopisteitd, valitsemaan ja
rajaamaan oleellista ja késitteellistim&4n ndkeméiini sekd pohtimaan
mahdollisuuksia uusiin ja parempiin toimintatapoihin. Perusteluna
sille, miksi valitsin tietyt kohteet ja tapahtumat tarkemman tarkaste-
lun kohteeksi aineistossani, oli se, ettd ne veivit eteenpéin joko omaa
tai opiskelijoitteni ammatillista tiedostamista.

Tutkimusprosessin myotd késitykseni reflektoinnista tutkivan
opettajan keskeiseni tydskentelytapana ja perusteltuna menetelméné
syveni. Arkiymmarrykseni riitti vain pinnallisen reflektion kdynnisti-
miseen. Reflektiivisessd toimintatavassani voi nimeti useita ulottu-
vuuksia (ks. Suojanen 1992; Jarvinen 1990). Tekninen reflektointi nékyi
oman toimintani arvioinneissa opetustilanteiden jilkeen ja myos tut-
kimusaineiston alustavassa analysoinnissa. Se oli luonteeltaan koke-
musten tunnistamista. Tulkinnallinen reflektointi nékyi havainnoijien
kanssa kiydyissé reflektointikeskusteluissa, tutkimusaineiston alus-
tavissa analysointikdytdnnoissd sekd opetuksen kehittdmisjaksojen
tarkastelussa kokemuksen jélkeisen reflektiona. Se antoi mahdolli-
suuden jasentdd sekd tydoni muutoksia ettd tutkimukseni nikdkulmia
useiden reflektointikierrosten myo6téd. Tulkinnallinen reflektointi sy-
sdsi pohtimaan kokemusten luonnetta ja valintojen perusteita, mutta
siithen liittyi myos toimintojen harkinta eettisini kysymyksini.

Useiden reflektointivaiheiden aikana ymmadrsin kriittisen ldhesty-
mistavan luonteen uudella tavalla. Tutkimusotteeni kadéntyi kriittiseen
suuntaan aineiston reflektoinnin niissi vaiheissa, joissa oli oleellis-
ta omien ammattikiytintojeni kyseenalaistaminen. Jack Mezirowin
(1995) mukaan kriittisen ldhestymistavan ldhtokohtana ei ole kysy4,
mité tehtiin vdirin. Tillainen ldhestymistapa liittyy harkitsevan toi-
minnan piiriin, jota varsinaisesti ei luokitella reflektiiviseksi toimin-
naksi. Kriittisessé reflektiossa arviointi kohdistuu ennakko-oletuksiin.
Télla tarkoitetaan prosessia, jossa voimme oikaista pdittelyymme,
asenteisiimme ja tilannesidonnaisiin kéasityksiimme sisiltyvid vaa-
ristymié ja kyseenalaistaa vakiintuneita odotustottumuksiamme ja
merkitysperspektiivejaimme?7. Mezirow korostaa, ettd kriittistd ndko-
kulmaa reflektointiin tarvitaan, koska toimintaa ei voi muuttaa, ellei
muuteta sen taustalla olevaa kisitteellistd perustaa. (Mts. 22-29.)

37 Merkitysperspektiivilla tarkoitetaan niiden oletusten kokonaisuutta, josta muodostuvan vii-
tekehyksen rajoissa ihmisen on mahdollista tulkita kokemuksen merkityst4 (ks. Puolimatka

1999, 67-68).
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Tamaé on ymmadrrettivissd myos hermeneuttiseen tulkintaan kuu-
luvan ymmaértdmisen kehirakenteen pohjalta, jossa pyritddn kohtaa-
maan omat ennakko-olettamukset ja myos koettelemaan niitd. Ldhes-
tymistapaan kuuluu, ettéd tutkija kohtaa omat ennakkokisityksensé
ja tutkii niiden oikeutusta sek# niiden historiallista sidonnaisuut-
ta. Tulkinnassa aloitetaan omien ennakkokisitysten kohtaamisesta,
ja tutkimuksen myo6td niitd tydstetddn ja myos kyseenalaistetaan.
Vastaanottavaisuus ei edellyti 'neutraaliutta’ tarkasteltujen asioiden
suhteen tai itsensid hdivyttdmistd, vaan sithen kuuluu omien ennakko-
nikemysten ja ennakkoluulojen kohtaaminen erottamalla ne toisen
nikemyksistd. Omat nikemykset suhteutetaan vieraisiin ja vieraat né-
kemykset vastaavasti omien ndkemysten kokonaisuuteen. (Gadamer
20053, 31-35.) Ymmartdmiseen kuuluu myos itsekritiikki ja toisten
nikemysten kohtaaminen: oma luuloteltu totuus ja ennakkoluulot
asettuvat koetukselle (Gadamer 2005b, 74).

Oman osuuteni purkamista voi tarkastella sekd hermeneuttisena
prosessina ettd kriittisen reflektion prosessina. Se antoi minulle mah-
dollisuuden taidekasvattajuuden ja tutkivan opettajan roolin syvem-
padnymmartidmiseen samalla, kun oma itseymmarrykseni syveni. Mo-
netopetuksen ja opettajankoulutuksen tutkijat korostavat kriittisen ja
hermeneuttisen nikokulman yhdistimisti3®. Mezirow (1995) suosit-
telee kriittiseen reflektointiin kommunikatiivisen oppimisprosessin
kaltaista ongelmanratkaisuprosessia, jota hin pitd4d hermeneuttisen
kehin tapaisena polkuna. Siind on kysymys etsimisesti, jossa jokin
meille outo ja vieras ilmi6 pyritdin sisdllyttimaién tiettyyn merkitys-
perspektiiviin niin, ettd tulkinta téssa viitekehyksesséd kdy mahdolli-
seksi. Uudistuminen ei kuitenkaan voi tapahtua vélittéméin toiminta-
prosessin oleellisena osana. Se edellyttda pysdhdystd, jossa yksilo voi
arvioida uudelleen omia merkitysperspektiivejdén ja tarpeen vaatiessa
muuttaa niitd. (Mts. 26-30; ks. myds Mezirow 1991, 116-117.) Niikon
(1996) mukaan myos kriittisessi viitekehyksessid on keskeistéd pyrkid
ymmartiméin koulutettavien aikomuksia, pddmaééria ja kéyttaytymis-
td heidén sisdisisté tiloistaan kéisin. Tavoite ei ole niinkéin yleistdvien
lainalaisuuksien 16ytdminen kuin tutkittavan ilmion, oman itsen ja

38 Tapio Puolimatkan (1999, 57) mukaan on vaikea tiukasti rajata, mitd on pidettévd herme-
neuttisena kasvatusfilosofiana. Hinen mukaansa hermeneuttisen kasvatusfilosofian suun-
tauksiksi voitaisiin laajassa merkityksessé luokitella myos suuri osa seki kriittisestd ettd

postmodernista kasvatusfilosofiasta.
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oman opettajantyon ytimeen pdidseminen. (Mts. 113-116.) Pentti Moi-
lanen (1999) puolestaan pitdd opettajankoulutuksen yhtené tirkedné
tehtdvand seki opiskelijoiden ettid kouluttajien itsetuntemuksen sy-
ventdmistd. Hinen mukaansa kriittistd hermeneutiikkaa tarvitaan,
jotta voidaan ottaa huomioon toimijoiden merkityksenantojen syyt ja
sosiaaliset ehdot. Niiden tiedostaminen antaa mahdollisuuden myos
niistd vapautumiseen. (Mts. 38-45.)

Itsereflektio

Kriittiseen reflektioon kuului oleellisena osana itsereflektio, joka
lisdsi omaa itseymmdrrystdni. Huomion kiinnittdminen yhté lailla
itseeni kuin opiskelijoihin tuntui aluksi suurelta haasteelta. Varsinkin
videoaineiston ensimmadiselld katsomiskerralla keviilld 2001 oman
toimintani nikeminen videonauhalta oli hdmmentévi ja runsaasti
kysymyksid nostattava kokemus. Henkilokohtainen roolini opettajana
pursusi voimakkaana nikyviin. Toteuttamassani opetuksessa oli pal-
jon sellaista, miki ei toiminut erityisen hyvin, ja myos sellaista, jossa
koin epdonnistuneeni. Sen julkiseksi tuleminen ja arvioinnin kohteek-
sijoutuminen tuntui henkil6kohtaiselta uhkalta.

Voimakkaiden tunnereagointien mydtd minulle valkeni konkreet-
tisesti, mita toimintatutkimuksessa tarkoittaa tutkijan subjektiviteet-
ti. Tutkija itse on tutkimuksen tirkein tutkimusvéline. Esimerkiksi
Suojanen (1992) pitdd toimintatutkijan rooliin liittyvdad osallistuvaa
havainnointia varsin vaativana: tutkijan pitd4d samanaikaisesti kyeti
tarkkailemaan tilanteita, ohjailemaan muutosprosesseja ja tutkija-
opettaja-asetelmassa vield hoitamaan opetustyd. Toiminnan kéyn-
nistdjan, toiminnassa mukanaolijan ja toiminnan tutkijan roolit ovat
samanaikaisia, mutta tutkimustyo ja kiytdnnon toiminnan kiynnis-
tdminen ovat luonteeltaan erilaisia, ja molempien toteuttaminen
samanaikaisesti on ongelmallista. Suojanen korostaa havainnoinnin
tarkeyttd, koska se erottaa toimintatutkimuksen tavanomaisesta kiy-
tdnnodn toiminnasta. Havaintovaihe muodostaa pohjan kriittiselle
itsereflektoinnille, jossa arvioidaan tutkimuksen vaikutuksia seké
toimintaan ettd olosuhteisiin. (Mts. 49-51.) Samoin Annikki Jarvinen
(1990, 12) kuvailee kriittisen itsereflektion vaativuutta: se on niiden si-
sdisten ja ulkoisten itsestdin selvina pidettyjen ehtojen ja rajoitusten
jatkuvaa tarkastelua, jotka rajoittavat havainnointiamme ja rationaa-
lista eldmdmme hallintaa.
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Itsereflektio ja erityisesti omien olettamusten jakamisen mahdol-
lisuus vertaisryhmissé tuki itseymmaérrykseni rakentumista ja syven-
tymistd. Siind oli kaksi merkityksellistd kiinnekohtaa. Ensinnikin
havainnoijien ldsnéolo ja opetustilanteiden dokumentointi vuoden
2000 tutkimussyklin aikana oli erityisen tirke4, jotta saatoin ndahd&
sellaisia tapahtumia, jotka eivdit suunnanneet opiskelijoitteni oppi-
mista asianmukaisella tavalla. Toisen kiinnekohdan antoi tydyhteisoni
tarjoama tydnohjaus3? ja siihen liittynyt kollegojen kanssa tapahtunut
vertaisreflektointi. Tyonohjaus sysdsi ottamaan kiyttéon kuvallisen
reflektoinnin ammatillisen identiteetin hahmottamisessa.

Tutkimusryhmaéni jasenet toimivat taidekasvattajina tai opettajan-
kouluttajina erilaisissa toimintaympéristoissi. He auttoivat havainnoi-
jina tarkastelemaan omia ennakko-olettamuksiani useista nékokul-
mista, ja nidkyville peilautuneita lastentarhanopettajien koulutuksen
taidekasvatuksen kéytdntdjd oli mahdollista suhteuttaa laajempiin
konteksteihin. Havainnoijat tulivat toimineeksi tutkimuksessani fa-
silitaattoreina Boudin ja Walkerin (1991) tarkoittamassa mieless4,
vaikka en ollutkaan antanut heille tité tehtivéi. Fasilitaattorin roolina
on auttaa sekd etddntymiidn kokemuksesta ettd meneméédn syvemmal-
le sen sisille (mts. 24-25). Palasimme kokemuksiin tuntitilanteiden
jilkeenvideoita reflektoiden. Havainnoijat suuntasivat huomion asioi-
hin, jotka muuten olisivat minulta jidneet havaitsematta. He auttoivat
my0s tiedostamaan ja tyostimé&in opetus- ja tyotilanteisiin liittyneité
tunteita. Havaitsin esimerkiksi, miten tirkedd on kisitelld oppimi-
seen liittyvid negatiivisia kokemuksia sensitiivisesti, arvostelematta ja
uuden oppimista tukien. Pateméttomyyden ja hAimmennyksen tunne
voi estdd selkedd ajattelua niin, ettd kaikkia tilanteen mahdollisuuksia
ei kéytetd. Tunteet kuuluvat oleellisena osana reflektointiin, ja niiden
tunnistaminen, hyviksyminen ja tydstdminen ovat edellytykseni ete-
nemiselle. (Mts. 27-33; ks. myds Lehtinen 1998, 45-51; Arnkil 1998,
122.)

Toimintatutkimuksellisessa ldhestymistavassa ryhmén tukea pi-
detddn muutoksen edellytyksend. Esimerkiksi Jack Sanger (1990,
174-178) korostaa, ettd vain ryhmaissé yksilo voi ottaa vastaan haasteen
riskeja sisdltdvistd ammatillisesta muutoksesta ja saada tukea aikai-

39 Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksessa organisoidun tyénohjauksen tydnohjaa-
jana oli Anna Harlamov-Elo. Ryhmaéssé oli kolme jadsenti ja siini kéytettiin toiminnallisia

menetelmia.
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sempien toimintarakenteittensa pohtimiseen ja vihittdiseen purka-
miseen. Omassa tydssini havainnoijat auttoivat seki sanallistamaan
omia ennakko-olettamuksiani ettd laajentamaan omaan toimintaani
liittyvid ndkokulmia. He toivat keskusteluun useita toisin toimimisen
mahdollisuuksia. Boudin ja Walkerin (1991) mukaan fasilitaattorin
roolina on auttaa oppijaa ottamaan vastaan kokemuksen tarjoama
kasvun ja uuden oivaltamisen mahdollisuus, silld usein oppija kokee
uuden oppimiseen liittyvit ristiriidat itseen ja omaan persoonalliseen
maailmaan kohdistuvana, miki voi johtaa voimakkaaseen vastareak-
tioon. (Mts. 21-22.)

En uudistanut opetustani vilittomaésti niiden ndkemysten mukaan,
joita havainnoijat ehdottivat, ja kritisoin itsedni muutosvastarinnasta.
My0s tdmai on tyypillinen piirre kehittimishankkeissa. Opettajuutta
koskevien tutkimusten mukaan opettajien on syytd varautua muu-
tosvastarintaan ryhtyessddn purkamaan entisid rutiinejaan ja tietoi-
sesti toimimaan uudessa roolissaan (Vdisdnen 2001). Kuitenkaan
muutosvastarinta ei ole vain kehittdmisté haittaava tekija. Se voi olla
luonnollinen reaktio tilanteessa, jossa ihmisten pitdi tehdé jotain sel-
laista, mitd he eivit vield osaa tehd4. Avoimessa ilmapiirissi vastustus
voi olla kehittdmisti liikkeelld pitdva voima. On myos tyypillista, ettd
kaikki merkittdvit uudistukset vaativat melko pitkdn ajan. Kehitti-
mishankkeissa yritetddn usein toteuttaa suuria uudistuksia lyhyessi
ajassa. Kuitenkin asenteiden muuttaminen kestii useita kuukausia
ja tyokiaytdntdjen muutos yhdestd kahteen vuoteen. (Hdmildinen &
Piekkari 1998, 27-29.) Omassa toimintatutkimuksellisessa projektis-
sani siirtymévaihe tutkivan opettajan reflektoivaan rooliin kesti noin
kahden vuoden ajan.

Havainnoijien tarkastelu fasilitaattoreina auttoi nikemé&in myos
omaa rooliani fasilitaattorina kahdella tavalla. Ensinnékin tehtivéini
on toimia opiskelijoiden oppimisen tukijana. On tirkedd kiinnittda
huomio opiskelijoiden aikaisempiin kokemuksiin ja oppimisen tie-
toiseen suuntaamiseen sekd pyrkid luomaan oppimisprosessia tuke-
via rakenteita ja 10ytdméaén tapoja késitteellistdd opittua (ks. Boud ja
Walker 1991, 29-31). Toisaalta tutkivan opettajan roolini kannalta on
suotavaa, ettd voin sisdistdé fasilitaattorin roolin myds omaa toimin-
taani ja oppimistani tukevaksi rooliksi. Konstruktivistisen oppimisen
kannalta reflektoiminen tarkoittaa myos sitd, ettéd tiedostettu epéily
ja kyseenalaistaminen voivat tulla tyokaytantojen oleelliseksi osaksi
(Rauste-von Wright 1997, 117). Epétietoisuus on tilloin toimintaa
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suuntaava haaste ja voimavara, ei uhka. Maxine Greene (2001) suo-
sittelee, ettd opetus ei voi olla rutiinien toteuttamista vaan elimén
jannitteissd elamisti. Opettamisessa joudutaan aina kosketuksiin epi-
tdydellisyyden tunteen kanssa, koska uudesta tietoiseksi tuleminen on
suuntautumista kohti sitd, miti ei viel4d ole. (Mts. 82-89.)

Kuvallinen reflektio

Opettajankouluttajan roolini jisentdmistd ja itsereflektion syventi-
mistd auttoi tydnohjaus, johon osallistuin kevéilld 2002. Purimme
tyonohjausryhmaéssa tyotilanteisiin sitoutunutta kiytadnnollisti tieta-
mystimme Giddensin (1984) persoonallisuuden kerrostuneisuuden
mallin avulla. Siind oletetaan, ettd toimijoilla on runsaasti tietoa
toiminnastaan ja sitd séditelevistd olosuhteista, vaikka ne eivit ole-
kaan mielessd selvind eivitki tietoisesti méiriteltyind toimintojen
aikana. Toimijat voivat antaa yleensi vain osittaisia selityksid siitd,
mité he "tietdvit”, jos heilti sitd pyydetddn. (Mts. 24-25, 203.) Mallin
perustana ovat persoonallisuutta jdsentédvit kolmenlaiset suhteet: tie-
dostamattomat, praktiset ja diskursiiviset suhteet (mts. 20). Pyrimme
reflektoimalla ja toiminnallisten menetelmien avulla seké lisidmé&in
ilmaisullista, diskursiivista tietdmystd ettd avaamaan ja tunnistamaan
itsestddn selvid, kaytdntoon liittyvaa praktista ja tiedostamatonta tie-
tamysta.

Giddens nidkee kidytinnon tietoisuuden ”itsestddn ja sanomatta
selvdnd” tietovarantona, johon toimijat nojaavat toimintojensa muo-
toutumisvaiheissa. Tit4 tietovarantoa kéytetddn toiminnan kokonai-
suuksien toteuttamiseen, vaikka toimija ei kykenekiin ilmaisemaan
sitd diskursiivisesti. (Mts. 24-25, 99.) Diskursiivinen, ilmaisullinen
tietoisuus perustuu tietoon, joka on tehty tietoiseksi ilmaisemalla ja
artikuloimalla (mts. 74). Tarkastelimme tyohon liittyvid tapauskuvauk-
sia kolmesta ndkokulmasta: miten késiteltivét asiat olivat sidoksissa
tyoyhteisomme kollektiiviseen identiteettiin sekd kunkin tyontekijan
ammatilliseen ja henkilokohtaiseen identiteettiin. Henkilokohtaista
identiteettid kisitellessimme pyrimme lisddmaaidn itsetuntemusta.
Kollektiivisen identiteetin yhteydessd pyrimme tunnistamaan jése-
nyyttdmme tyOyhteisossi ja kdsittelimme tyoyhteisomme kaytdntoja
sekd omaa suhdettamme niihin. Ammatillisen identiteetin pohdinta
suuntautui yliopisto-opettajan ja tutkijan roolien jisentdmiseen.

Kéaytin tyoyhteisollisten tapausten esittimisessd kuvataiteellista
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tyoskentelyd, jonka avulla pyrin hahmottamaan omia tyotilanteitani.
Tuottamani kuvat avasivat monenlaisia kerrostumia kompleksisista
tilanteista, omasta toiminnastani ja ammatillisista kiytdnnoistani.
Kuvat toimivat metaforisesti (ks. Rusanen 2002). Niiden avulla oli
mahdollista tavoittaa mielikuvia ja padstd kosketuksiin kokemusten
kanssa. Kun aloitin kuvien teon ldht6kohtana ammatilliset ja tydyhtei-
soon liittyvit teemat, tyoskentely herétti voimakkaita henkil6kohtaisia
assosiaatioita. Tyoskentely vei ensin ammatillisen ja henkilokohtaisen
taiyhteisollisen ja henkilokohtaisen identiteetin rajapintaan. Siiti ku-
vat jatkuivat henkilokohtaisiin teemoihin. Kuvien sarja teki nékyvéaksi
sellaisia ammatillisia teemoja, joita minun oli ollut vaikea hahmottaa
késitteellisesti. Kuvat tekividt myos tilaa tunteille ja eliménhistorial-
lisen kokemuksen hahmottamiselle. Kuvat olivat voimakkaasti itse-
reflektoinnin palveluksessa. Kuvien tuottaminen oli praktisen tiedon
tavoittamiseen liittyvda reflektointia.*® Praktinen tieto tuli ensin ku-
vana nikyviksi, ja sitten puheen avulla sanalliseksi, diskursiiviseksi.
Tyonohjausryhmé auttoi selkiyttdmain kuviin liittyvid tiedostamat-
tomia merkityksid. Toiden jakaminen vertaisryhméssd auttoi myos
itsereflektiotani avautumaan ulospéin.

Kouluttajan roolissa ilmaisin asiantuntijuuttani pd4osin toimimal-
la ja suuntaamalla opiskelijoiden toimintaa, rakentamalla heille ope-
tuksellista diskurssia. Tutkijana pyrin tekemaién tietoiseksi ja julkisek-
si toimintaani sitoutunutta praktista tietoa. Jisensin sanallistamalla
ja kisitteellistamalld sitd mielikuvien ja merkitysten verkkoa, joka oli
mielessini ja sitoutunut praktiseen toimintaani. Kyse oli tiedon ilmi
saattamisesta, artikuloinnista ja eksplikoinnista. Kuvallinen reflek-
tointi néytti tavoittavan sitd praktista tietoa, jonka nédkyviksi tekemisti
on pidetty vaikeana asiantuntijuutta koskevissa tutkimuksissa. Prak-
tista tietoa luonnehditaan usein kontekstuaaliseksi ja situationaali-
seksi: se syntyy ja ilmenee parhaiten niissid konkreettisissa tilanteissa
jatoimintaympaéristoissé, joissa se on hankittu. Se on henkilokohtaista
siind mielessé, ettd se rakentuu subjektiivisesti merkityksellisistd oma-
kohtaisista kokemuksista. Se on henkilokohtaista my6s siind mielessa,
ettd se on usein ddnetdnti, hiljaista ja tiedostamattomaksi jadvas, ns.
tuntumatiedon kaltaista. (Eteldpelto 1997, 97-98.) Praktisesta tiedosta

40 Marjo Risédnen (2000) puhuu timéntapaisesta tyoskentelystd kuvallisena kisitteellistimise-

na.
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puhutaan myds intuitiivisena tietona, jota on vaikea ilmaista késitteel-
lisesti ja sanallisesti (Tynjiléd ja Nuutinen 1997, 184-185).

Carr ja Kemmis (1993) korostavat henkilokohtaisen tiedon tutki-
mista kdytdntoihin liittyvéna ja pitévét kasvatusta koskevaa tietoa seké
tiettyyn toimintaympéristoon ettd tiettyyn toimijaan sidonnaisena.
Tiedon nikeminen problemaattisena tarkoittaa sen avoimuutta re-
konstruoinnille. Kohteeksi asettuvat tédllin toimijoiden omat kasva-
tukselliset kdytdnnot, ndiden kiytintdjen ymmarrys ja tilanteet, joissa
kaytintoja harjoitetaan. (Mts. 41-45, 181-181.) Carrin ja Kemmisin
mukaan kiytinto, practice, ymmaérretddn usein viittauksena piinty-
neeseen tai perinteiseen toimintaan. Kuitenkin se viittaa toiminnan
harjoittamisena myos kreikkalaiseen termiin praxis, jolla tarkoitetaan
asioihin perehtynytti ja sitoutunutta toimintaa. Toimintatutkimuk-
sessa praxiksen merkityksellisyys on siin, ettd se on tuotettu todelli-
sissa tilanteissa toimijan ymmaérryksen ja sitoumusten pohjalta. Sen
perustana on henkilokohtainen tieto. (Mts. 41, 189-192.)

Omassa tydsséni pidin tidrkednd ammatillisiin kdytdntoihin liitty-
vén tietdmisen jasentdmisti. Kokemukseni mukaan kuvallinen tyds-
kentely kiinnittyi henkilokohtaisesti merkitykselliseen ja toi sitd esiin
(ks. myos Mitchell 1996). Omien kuvieni sanallistaminen ja késittely
tydohjausryhmissi oli merkityksellistd ammatillisen, henkil6koh-
taisen ja yhteisollisen tietimyksen yhteen kietoutumisen ymmér-
tdmisessd ja erittelemisessd. Se osoitti, miten moninaisilla tavoilla
henkilokohtainen ja ammatillinen eldménhistoria voivat vaikuttaa
toimintatapoihin tydyhteisdssé. Se vahvisti myos ndkemyksiéni, ettéd
kuvallisen tyoskentelyn avulla on mahdollista jisentéi ja selkiyttda
omaa ammatillista identiteettii.
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KUVATAIDEKASVATTAJA TAIDEKASVATTAJANA

Suomalaisissa kasvatus-ja koulutuskiytdnnoissa nikyy kaksi erilaista
puhetapaa taidekasvatuksesta ja taidekasvattajan ammattikuvasta.
Taideteollisen korkeakoulun koulutus- ja tutkimustraditioiden, kuten
myds anglosaksisen kielialueen traditioiden, mukaan taidekasvatus
identifioituu kuvataiteisiin. Taidekasvatuksen opetuksella on Taide-
teollisessa korkeakoulussa pitkit perinteet. Taidekasvatus on ollut
vuoteen 2005 asti kuvataideopettajia kouluttavan taidekasvatuksen
osaston péddaineen nimikkeend.#* Myds Lapin yliopiston taidekasva-
tuksen laitoksella** taidekasvatuksen teoria ja kiytdnté ndhdddn osana
kuvataidekasvatuksen koulutusohjelman rakentamaa ammatillista
identiteettid. Taidekasvatus viittaa tdssd mielessi kuvataidekasvatuk-
seen seki kuvataiteen opetukseen ja taidekasvattaja kuvataidekasvat-
tajaan.

Jyvaskylan yliopistossa taidekasvatus on kaikkia taiteen aloja kisit-
televi tieteenala (Sederholm 1998). Yleissivistidvidssa koulussa taide-
kasvatuksen késite on my0s yhté laaja: silld tarkoitetaan kaikkea sitéd
koulussa tapahtuvaa toimintaa, jossa taide ja taiteellinen ilmaisu ovat
jollakin tavoin l4sné joko opetettavana sisidltona tai vdlineend muiden
aineiden opettamisessa. Taidekasvatus levidd opetussuunnitelmassa
paljonlaajemmalle kuin perinteisiin taideaineisiin eli kuvaamataitoon

41 Kuvataideopettajia on Suomessa koulutettu vuodesta 1915 ldhtien, jolloin Taideteollisuuskes-
kuskoulussa aloitettiin piirustuksenopettajakurssi. Taidekasvatus nimettiin kuvaamataidon
opettajaosaston padaineeksi vuonna 1961. Vuonna 2005 koulutusohjelman pédaine muutet-
tiin visuaaliseksi kulttuurikasvatukseksi. (Ks. Pohjakallio 2005, 31, 76-79.)

42 Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan taidekasvatuksen laitoksessa on koulutettu kuva-
taiteen opettajia vuodesta 1990 alkaen. Alkuvaiheesta lihtien taidekasvatus on hahmotettu

uutena tieteenalana. (Jokela 1999, 5.)

33



54

TAIDEKASVATTAJAKSI VARHAISKASVATUKSEEN

jamusiikkiin. Silld on vahva asema liikunnan, késityon ja didinkielen
sisélloissd, mutta taidekasvatuksen keinoja voidaan soveltaa minka
tahansa aineen opettamisessa. Nykykoulun ainejakoisessa kiytdn-
nossé taidekasvatuksella tarkoitetaan kuitenkin koulun taideaineita
eli musiikkia ja kuvataidetta. Taito- ja taidekasvatuksella viitataan
aineryhméién, johon siséltyvit em. taideaineet seki liikunta, késityo ja
kotitalous. (Ks. Hyvonen 2000, 38.) Taidekasvatus viittaa tdssd mielessi
kuvataiteen ohella sekd musiikkiin ettd muihin taiteen aloihin, ja tai-
dekasvattajan rooli on laajempi kuin kuvataidekasvattajan rooli.

Varhaiskasvatuksessa taidekasvatus on mééritelty monin eri tavoin.
Yleensi taidekasvatus on ndhty useampia taiteenaloja koskevana. Var-
haiskasvatuksen ohjeistoissa (ks. esim. Kuusivuotiaiden lasten esiope-
tussuunnitelma 1984, 42) siihen on siséllytetty kielellinen, kuvallinen,
musiikillinen ja liikunnallinen siséltoalue. Taidekasvatus on nihty
my0Os osana lastenkulttuuria (Rantanen 1996, 3-5), eri taiteenalojen
ilmaisuun orientoivana kasvatuksena (Porna 1994, 17) seki yleisen
muuta kasvatusta eheyttdviné ja kokoavana kasvatuksena, joka pyrkii
vaikuttamaan lapsen kasvuun ja kehitykseen (Hassi 1994, 31).

Taidekasvatuksen kisitteiden kirjavuutta jasentiessddn Mirja
Ovaska-Airasmaa (1992) suositteli kuvallisesta toiminnasta ja sen oh-
jauksesta kaytettdviksi varhaiskasvatuksessa yleiskésitettd kuvallinen
taidekasvatus. Hinen mukaansa kuvallinen taidekasvatus vastaa késit-
teend englanninkielistd termié art education. Kuvallinen taidekasvatus
on osa taidekasvatusta, taidekasvatus taas esteettisen kasvatuksen
osa-alue. Taidekasvatuksella Ovaska tarkoitti eri taiteiden alueisiin
liittyvda kasvatusta, joka vastasi englanninkielisti kisitettd arts edu-
cation. (Mts. 13-14.)

Taidekasvatus on sekd yleissivistdvissd koulutuksessa etti var-
haiskasvatuksessa laajempi kuin kuvataidekasvatus sisdltden kaikki
taiteenalat. Tarkennan siksi tyoni nikokulmaa varhaiskasvatuksen
taidekasvatuksesta siten, ettd tarkastelen taidekasvattajuutta nimen-
omaan kuvataiteen kannalta. Taidekasvattajan termié kayttdesséani no-
jaudun Taideteollisessa korkeakoulussa kiytettyyn puhetapaan enki
viittaa laajemmin muihin taideaineisiin. Kéytdn kuitenkin késitteité
kuvataidekasvattaja seki kuvataidekasvatus ja kuvallinen taidekasva-
tus silloin, kun kisitteen tarkentaminen sité vaatii.

Kisittelen omaa rooliani kuvataideopettajana ja opettajankoulut-
tajana kéyttden termié taidekasvattaja. Taidekasvattajuutta tarkastel-
lessani otan avuksi myos kisitteet taidekasvattajan ammattikuva ja
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taidekasvattajan rooli. Kdytidn opiskelijasta tulevana lastentarhanopet-
tajana myos késitettd varhaiskasvattaja sekd puhun hinesté yleisem-
min yleiskasvattajana®3.

Otan ty0ssdni kayttoon kisitteen taidemaailma puhuessani siitd
maailmasta, jossa taidetta tuotetaan, esitetéén, arvioidaan ja kohda-
taan erilaisina kiytdntoind. Kaytin kisitettd viljassd merkityksessi
ottaen kuitenkin huomioon estetiikan ja taidefilosofian piirissi tehdyt
médrittelyt. Niissd taidemaailmaa ldhestytddn instituutiona, johon
katsotaan kuuluvaksi mm. taiteilijat, heiddn vilittdjind4n toimivat
kriitikot, museoiden ja gallerioiden edustajat ja my0s taidekasvattajat.
Kisitteen taustalla on Danton (1964) méidrittely, jossa hén esittelee
taidemaailman teoreettisena viitekehyksen, joka kunakin aikakau-
tena vallitsee. Taidemaailma on suhteessa sekd omaan aikaansa etté
aikaisempiin edeltdjiinsd. Taidemaailman toimijoiden edellytetdin
tuntevan riittdvésti taideteoriaa ja taidehistoriaa havaitakseen, missi
mairin kohde tai tapahtuma on suhteessa taiteellisiin edeltdjiinsa.
Kunkin kulttuurin sisilld on havaittavissa useita taidemaailmoja.
Niiden tarkoitukseksi voidaan luonnehtia taiteellisen toiminnan yll&-
pitdminen ja edistdminen. (Ks. Haapala 1990, 88-99; Lankford 1992,
10-11.) Vastaavalla tavalla puhun myos kasvatuksen, koulutuksen ja
varhaiskasvatuksen maailmasta hyvin yleisessid merkityksessi tarkoit-
taen niitd erilaisia kaytdntoj4, joita ndissd maailmoissa toteutetaan.
Nimitén taidekasvatuksen maailmaksi sité aluetta, joka syntyy kuvaan-
nollisesti, kun taiteen maailma ja kasvatuksen maailma leikkaavat
toisensa.

TAIDEKASVATTAJUUS OSANA AMMATILLISTA
KEHITTYMISTA

Tarkastelen lastentarhanopettajan taidekasvatuksellisen roolin raken-
tumista osana ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessia. Tyossini

43 Nékemys lastentarhanopettajasta yleiskasvattajana perustuu taidekasvatusta koskevien
angloamerikkalaisten tutkimusten tekeméén erotteluun opettajaryhmien vililld. Varhaiskas-
vattajan ja luokanopettajan toimintaa tarkastellaan generalist-nimikkeen alla ja kuvataidetta
opettavasta aineenopettajasta puhutaan specialist-nimikkeelld. (Ks. esim. Holt 1997; Grauer
1998.) Suomessa opettajaryhmien vilistd eroa on luonnehdittu siten, ettd generalistilla on
monipuolinen, kaikki opetettavat aineet kattava koulutus, kun taas spesialisti on erikoistunut
vain yhden tai kahden aineen opettamiseen. Spesialisti on omaa ainealuettaan opettamaan

koulutettu henkil6. (Ks. esim. Puurula 2000, 332.)
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on havaittavissa kaksi erilaista ammatillisen kehittymisen prosessia:
opiskelijan ja opettajankouluttajan. Erityisesti opiskelijoiden osalta
prosessi muistuttaa Anneli Eteldpellon (1997) kuvaamaa asiantunti-
juuden rakentamisen prosessia, jossa ei ole tarkkaa tietoa kohteesta
mutta jota rakennetaan tietdmyksen laajenemisen myota.

Tutkimuksen alussa minulla oli olettamuksia taidekasvattajuu-
desta. Toteuttamieni opintojaksojen seké opiskelijoiden ja oman toi-
mintani reflektointi tekivét sitd nakyviksi rakentuvana ja kehittyvina
ammatillisena identiteettind. Tarkoitan opiskelijan taidekasvattajuu-
den kehittymiselld prosessia, jonka aikana opiskelijan identiteetti
taidekasvattajana vahvistuu ja tulee osaksi hinen ammatillista identi-
teettiddn lastentarhanopettajana.

Ammatillinen identiteetti antaa mahdollisuuden ja valmiudet toi-
mia tietylld ammatillisella kent&lld. Se tarkoittaa kokonaiskuvan saa-
mista ammatista ja siitd voidaan puhua asiantuntijuutena (Ojanen
1993, 2-7). Eteldpellon (1997) mukaan asiantuntijuutta voidaan tarkas-
tella jonakin tulevaisuudessa ilmenevédni uudenlaisena osaamisena,
jonka luomisessa oppijalla itsellddn on keskeinen rooli. Oma ala on
jatkuvan oppimisen ja kehittdmisen paikka, ja opiskeluvaiheessa opis-
kelija joutuu asiantuntijuuden hankkimisen prosessiin ilman, etti h-
nelld on tarkkaa kuvaa tulevista tyotehtivistd. Asiantuntijaksi tullaan
omakohtaisen kokemuksen ja kokemuksesta oppimisen kautta siten,
ettd asiantuntija luo asiantuntijuutensa konkreettisen sisillon. (Mts.
87-102.)

Tilannetta voi pitdd paradoksaalisena. Sinikka Ojasen (1990) mu-
kaan uutta kompetenssia hankkiessaan opiskelija ei vield tied&, mita
hénen tulee oppia, ja hin voi kasvattaa itsedéin vain alkamalla tehda
sellaista, mitd hin ei vield tdysin ymmarré. Alkamalla toimia, kun ei
ole vield selvilld, miten pitdisi toimia, on keino, jonka avulla voi oppia
tietdméaidn toiminnassa. (Mts. 15.) Ojanen korostaa, ettd koulutus ei
voi antaa identiteettid. Kyse on siitd, ettd identiteetti rakentuu oman
loytdmisen ja perspektiivin muotoutumisen pohjalle. Tulevan opet-
tajan ammatillinen identiteetti on alkanut rakentua jo hinen omana
kouluaikanaan, mutta opettajankoulutuksen tehtivini on auttaa opis-
kelijaa tiedostamaan sité ja antaa aineksia sen edelleen rakentamiselle
ammatissa. (Mts. 67, 105.) Tdllainen pyrkimys asiantuntijuuden raken-
tamiseen korostaa oppijan aktiivistaroolia tiedon rakentajana ja késit-
telijand, ei pelkastdin asiantuntijuutta koskevan tiedon omaksujana.

Konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaan on tirkeii, ettd oppi-
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joille annetaan oppimisympéaristossd malleja ekspertin toiminnasta ja
heitd opetetaan ajattelemaan niin kuin ekspertit ajattelevat (Tynjila
1999, 143). Eteldpelto (1997) pitdd kuitenkin oleellisena kysymyst4,
missd midrin asiantuntijuutta voi ylipdataan oppia valmiista mallista
jaesikuvista ja missd méérin oppijan on itse konstruoitava osaamisen-
sa kohde. Malleihin ja esikuviin samastumisen kautta voidaan oppia
vain sellaista asiantuntijuutta, joka on valmiina olemassa. Varhais-
kasvatuksen taidekasvatuksellisesta asiantuntijuudesta on olemassa
hajanaisia ndkemyksi4, jotka ilmenevit hallinnollisina mééarittelyini,
péivdahoidon ja sen tydntekijoiden kaytdntdind sekd oppikirjojen ja
alaa koskevien tutkimusten kuvauksina. Siitd on osittaisia tulkintoja,
mutta sille ei ole mallia.

Ammatillisen identiteetin kehittyminen merkitsee sit4, ettd opet-
taja hahmottaa oman tehtivinsi kaiken muutoksen keskelld, mutta
toisaalta ammatillinen identiteetti muuttuu ja kehittyy jatkuvasti yk-
silon ja ympdriston vuorovaikutuksessa. Ammatillinen kehittyminen
voidaan nihdé elinikdisen oppimisen jatkumona. (Kohonen 1993, 80~
81; Niemi 2000, 186.) Vaikka opettajan kasvun seurantatutkimuksissa
on nikynyt tarve sekd oman identiteetin selkiyttdmiseen ettd tukeen
oman opettajapersoonallisuuden l0ytdmisessd (Niemi 2000, 186),
identiteettitydbhon perustuvaa tavoitteenasettelua on opettajankoulu-
tuksessa pidetty kunnianhimoisena. Hannu L. T. Heikkisen (1999, 200)
mukaan opettajankoulutus voi parhaimmillaan antaa vain sysidyksen
itsensd parempaan tuntemiseen, silld identiteetin rakentaminen on
aina eliménmittainen projekti.

Opettajan ammatillisen identiteetin muotoutumisen hitaus ko-
rostaa jatkuvan ammatillisen kehittymisprosessin merkitystd (Aho
1995, 22). Vaikka ammatillisen kasvun vihimmaisperusta saadaankin
opettajankoulutuksessa, niin elinikdisen ammatillisen kasvun ajatte-
lussa kaikkea tydssd menestymisen kannalta tarpeellista tietoa ei ole
mahdollista mahduttaa peruskoulutuksen sisiltoihin (ks. Kohonen
1993, 80-81; Luukkainen 2000, 104; Ruohotie 2000, 49). Siksi perus-
koulutuksen tulee taata ammatilliset perustaidot ja asenteet, mutta
heriattdd myos halu itsensi jatkuvaan kehittdmiseen. Koulutuksen
tehtivini on auttaa opiskelijoita ottamaan vastuuta omasta ammatil-
lisesta kehittymisestddn (Kiviniemi 2000, 22). Opiskelijat tarvitsevat
valmiuksia, joiden avulla he tulevina kasvattajina kykenevit kehitty-
mAain ja muuntumaan tydssiin.

Tutkimusprojektini avaa useita nikoékulmia sekd omaan etti opis-
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kelijoitteni ammatilliseen kehittymiseen. Se on molemmille oppimis-
prosessi. Opiskelijoille se tarkoittaa taidekasvattajan ammatillisen
roolin hahmottamista osana tulevaa ammattikuvaa, mutta se edel-
lyttdd myos vélineiden saamista taidekasvattajuuden kehittdmiseen
tulevassa tydssi. Minulle se merkitsee syvenevdd oman tyoni ymmaérté-
mistd jaammatillisen pdtevyyden laajenemista taidekasvattajana seka
uuden ammatillisen suhtautumistavan rakentamista yliopisto-opetta-
jana ja opettajankouluttajana.

TAIDEKASVATTAJAN ROOLIN RAKENTUMINEN

Kaytin tutkimukseni alkuvaiheessa ammatillisen identiteetin kasit-
teen rinnalla ammattikuvan késitetti jasentdmaéssa sitd, minkélainen
kisitys, olettamus tai mielikuva tulevasta ammatista voi olla. Alustava
niakemykseni lastentarhanopettajan taidekasvatuksellisesta identitee-
tistd syntyi toisen esikokeilun (1999) aineistoa analysoidessani. Tar-
kastelin tulevien lastentarhanopettajien kuvataide-opintoja suhteessa
niihin alueisiin, jotka heidén koulutuksessaan olivat tekemisissé tai-
dekasvattajan ammattikuvaan liittyvien ndkokulmien kanssa. Hahmo-
tin toisiaan leikkaaviksi alueiksi taiteen ja kulttuurin seké kasvatuksen
javarhaiskasvatuksen. Ne puolestaan jakautuivat neljain alueeseen: 1)
kuvataide ja taiteen maailma, 2) muut taideaineet ja kulttuurin maa-

KUVIO 2. TAIDEKASVATUKSELLINEN AMMATTIKUVA
LASTENTARHAOPETTAJAN KOULUTUKSESSA

Taide ja kulttuuri

1 Kuvataide 3 Lastentarhanopettajan
ammatillinen identiteetti

2 Muut taideaineet:
musiikki, kirjallisuus, 1

kisityd ja draama 4 Lapsi ja lapsuus

Kasvatus ja varhaiskasvatus
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ilma#, 3) lapsi ja lapsuuden maailma seki 4) lastentarhanopettajan
ammatillinen identiteetti ja hdnen tyonsid maailma. Oletin, ettd ope-
tuksen aikana jasentyvit kisitykset taiteesta, kulttuurista, lapsuudesta
ja opettajan roolista ovat ammatillisen identiteetin keskeisid osateki-
joita (ks. Rusanen 2000). Kuvasin taidekasvatuksellista ammattikuvaa
toisiaan leikkaavien alueiden sisidlle muodostuvana limittyvini tilana
(ks. kuvio 2).

Nikemyksiini vaikuttivat Marie Bendroth Karlssonin (1998) aja-
tukset siitd, ettd varhaiskasvattajan tulisi taidepedagogina tiedostaa
taidekasityksensd lisdksi toimintansa taustalla oleva lapsikésitys ja
kisityksensé aikuisen roolista. Tdydensin hdnen nidkemyksidén otta-
malla mukaan kulttuurin alueen. Esitutkimusten ja Bendroth Karls-
sonin ajatusten pohjalta syntynyt nidkemys taidekasvatuksellisesta
identiteetistd jisensi tutkimukseni aineistonhankintaa ja alustavaa
reflektointia suunnaten sen opiskelijoiden taidetta, kulttuuria, lap-
suutta ja oppimista koskevien kisitysten dokumentoimiseen, analy-
sointiin ja tulkintaan.

Vuoden 2000 tutkimusvaiheen aikana opiskelijoiden ammatilliseen
identiteettiin kohdistuva pohdinta tuli epdsuorasti nikyviin esseissi
ja oppimispéivékirjoissa, joissa opiskelijat pohtivat suhdettaan alle
kouluikaisten lasten kuvalliseen tyoskentelyyn sekd sen suunnitteluun,
toteuttamiseen ja arviointiin (ks. liite 1b, tehtévit 2 ja 3). Kuitenkaan
opiskelijoiden késitykset eivit antaneet kokonaiskuvaa heidin amma-
tillisesta identiteetistdin taidekasvattajana. Seuraavan tutkimusvai-
heen (2001) aikana pyysin opiskelijoita arvioimaan palautekyselyssi
opintojen ja harjoitustehtidvien mielekkyytti tulevan ammattikuvan-
sa kannalta (ks. liite 2b). Opiskelijoiden vastauksissa ammatillinen
nikokulma nékyi opitun soveltamisena lapsen toiminnan suunnit-
teluun ja ohjaamiseen tai sen arvioimisena, kuinka hyodylliseni tai
uusia ulottuvuuksia avaavana opiskelijat pitivit oppimaansa. My0s-
kddn timéa kysymystapa ei tuonut uutta ainesta taidekasvatukselli-
sen identiteetin hahmottamiseen. Seuraavan tutkimusvaiheen aikana
(2002) asetin identiteettid koskevan kysymyksen vield konkreettisem-
min. Pyysin opiskelijoita tarkastelemaan itsedédn tulevina lastentar-
hanopettajina taidekasvattajan roolissa ja arvioimaan, miten heidin

44 Tarkoitan kulttuurin maailma -késitteelld tissd yhteydessi eri taiteenalojen muodostamaa
kokonaisuutta. Koulutus luo ndkemystd kulttuurin maailmasta taito- ja taideaineiden ope-

tuksen kokonaisuutena.
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valmiutensa toimia taidekasvattajana kehittyi opintojen aikana (ks.
liite 4b, tehtévi 3).

Taidekasvattajan roolin pohtiminen osoittautui hyvéksi lahtokoh-
daksi lihestyd ammatillista identiteettid. Roolin avulla opiskelijat
saattoivat ottaa henkilokohtaisesti kantaa ammatillisen identiteet-
tinsd eri puoliin. Toiminnan hahmottaminen tietysté roolista késin
antoi heille mahdollisuuden luoda itsestddn ndkemysta tuon tietyn
roolin toteuttajana (ks. Bendroth Karlsson 1998, 39; Ropo 1999, 154).
Rooli ei ollut kiytossd kuvauksena, joka pitiisi omaksua, vaan se antoi
mahdollisuuden konstruoida henkilokohtaista nikemysti suhteessa
toivottuun rooliin (ks. Wilcox 1998, 70).

Rooli antoi mahdollisuuden kuvata tulemista joksikin, miki on
ominaista identiteetin hahmottamiselle (ks. Britzman 1991, 3-5). Stu-
art Hallin (1999) ajatuksia soveltaen rooli oli ikéén kuin piste, jonka
avulla opiskelijat kuvitteellisesti kiinnittyivét tuleviin ammattikéytin-
toihinsi. Hallin mukaan identiteetit muodostuvat esittdmisen eli rep-
resentaation ja diskurssien sisilld, eivit niiden ulkopuolella. Ei riitd,
ettd kysymme, "keitd me olemme” tai "mistd me tulimme”, vaan iden-
titeettejd on tarkasteltava erityisissi historiallisissa ja institutionaali-
sissa paikoissa, tiettyjen erityisten diskursiivisten muodostumien ja
kaytantojen sisélli. Ne voidaan ndhdd myos pistein, joissa kiinnitym-
me tilapdisesti niihin subjektiasemiin, joita diskursiiviset kidytdnnot
meille rakentavat. (Mts. 251-253.) Hall korostaa, ettd identiteetit eivit
ole koskaan yhtendisid. Ne ovat myohdismoderneina* aikoina yha
pirstoutuneempia ja sdroisempid, eivitkd ne ole koskaan yksittdisié
vaan voivat muodostua moninaisista ja myos toisilleen vastakkaisista
diskursseista®®, kiytinnoisti ja positioista. (Mts. 250.)

Opiskelijoiden tulevan roolin pohtiminen oli samansuuntaista
identiteetin tydstdmistd kuin Jane Danielewiczin (2001) kuvailema
identiteetin rakentaminen. Hinen mukaansa opettajaksi tuleminen

45 Suomen kielessd kiytetddn rinnakkain kisitteitdi postmoderni ja myohdismoderni aika.
Kaytin itse tekemisséini alkuperdiskddnnoksissa kisitettd postmoderni, mutta muiden suo-
mentajien kddntdmissi teksteissd heidédn kiyttdmaansa kasitettd myohdismoderni. En pida
tyoni kannalta merkitykselliseni késitteiden erottelua esimerkiksi siten, ettd myohdismoder-
ni viittaisi modernin kypsién tilaan ja postmoderni perustavanlaatuiseen muutokseen (ks.
esim. Saastamoinen 2001).

46 Diskurssit voidaan mddritelld verrattain eheiksi sddnnonmukaisten merkityssuhteiden
systeemeiksi, jotka rakentuvat sosiaalisissa kdytdnndissi ja samalla rakentavat sosiaalista

todellisuutta (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 26-27).
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edellyttdd ammatillisen identiteetin konstruoimista, joka tapahtuu
erilaisten diskurssien vilitykselld.4” Danielewicz kéyttdd diskurssin
kisitettd opettajankoulutuksessa kuvaamaan kolmenlaista sosiaalista
vuorovaikutusta. Ensinnékin diskurssi on ympéristd tai materiaali-
nen substanssi, jossa identiteetit kehittyvit. Toiseksi se on metodi ja
instruktion viline, jolla yksilot tuottavat identiteettejd. Kolmanneksi
se on prosessi, jonka kuluessa yksilot muodostavat identiteetteja.
Makroskooppisella tasolla diskurssit toimivat institutionaalisissa
konteksteissa strukturoimassa sosiaalisia suhteita ja vélittdméassi
tai tuottamassa uskomuksia, arvoja ja asenteita. (Mts. 12, 136-137.)
Danielewicz miirittelee diskurssien kiinnittyvin kielen avulla ja koos-
tuvan uskomusten, asenteiden ja arvojen jirjestelmistd, jotka ovat
olemassa tietyissi sosiaalisissa ja kulttuurisissa kdytdnnoissd. Osal-
listuminen niihin kielen kaytdntoihin, esimerkiksi keskusteluihin ja
raporttien kirjoittamiseen, antaa hahmon yksilon identiteetille, koska
identiteetit muodostuvat diskursseihin osallistumalla. Identiteettien
konstruointi on tdlloin tulosta seka ulkoisten etté sisdisten diskursii-
visten prosessien vuorovaikutuksesta. (Mts. 11.) Opiskelijat rakentavat
opettajuuttaan konkreettisesti, kun he esimerkiksi opinnoissaan ku-
vailevat, miten he toimisivat, jos he olisivat opettajia.

Danielewiczin kolmijakoa soveltaen tydsséni taidekasvatuksellisen
identiteetin rakentamisen ympdaristona toimi toisaalta lastentarhan-
opettajakoulutus ja sen opetussuunnitelman antama tila taidekasva-
tukselle, toisaalta kuvataiteen aineenhallinnan ja didaktiikan opinnot.
Loin opettajana omanlaiseni diskurssin, toiminta- ja puhetavat seké
opetuskdytdnnot, joiden avulla pyrin rakentamaan taidekasvattajuut-
ta. My0Os opiskelijat toivat julki omia nidkemyksiddn diskursiivisten
kaytantojen avulla: kuvallisella tyoskentelyllddn, keskusteluillaan ja
kirjoituksillaan. Ndiden kiytdntojen kokonaisuus muodosti prosessin,
jossa opiskelijat rakensivat ndkemystd taidekasvattajan roolistaan.
Taméntyyppisessd identiteettien konstruoinnissa ei ollut hahmo-
tettavissa vain yhté taidekasvattajan identiteettid vaan moninaisia
tulkintoja siit4.

47 My0s Sari Poyhonen (2004) pitdd diskursiivista tulkintaa yhtend mahdollisuutena opettajan
ammatillista identiteettid tarkasteltaessa. Sen lisiksi han mainitsee kolme muuta tulkin-
tatapaa. Narratiivisessa tulkinnassa huomio kiinnitetddn kerrontaan ja psykososiaalisessa
tulkinnassa ammatti-identiteettiin ja persoonallisuuden kehitykseen. Dialoginen tulkinta

tarkastelee ammatti-identiteetin monidanisyytt. (Mts. 105-128.)
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TAIDEKASVATUKSEN TRADITIOT AMMATTIKUVAN
TAUSTAVAIKUTTAJINA

Tutkimusprosessi vaati minua hahmottamaan taidekasvattajan iden-
titeettid uudella tavalla. Ennen tutkimusta taidekasvatuksen maailma
néyttdytyi minulle yhtenédisend kokonaisuutena ja itsestdin selvini
toimintakenttind. Ndkemykseni taidekasvatuksesta perustui toimin-
taani kuvaamataidon opettajana ja kuvataiteen kouluttajana, taiteen
jakulttuurin ilmididen seurantaan sekd omaan kuvataiteelliseen tyds-
kentelyyn. Tutkimuksessani opintojen kehittimisen taustana olivat
kuvaamataidon ja kuvataiteen opintojen kaytdnnot niiden tulkintojen
kautta, joita oma tydhistoriani ja erilaiset toimintaympéristot olivat
tarjonneet. Ty6historiaani kuului siirtyminen peruskoulu- ja lukio-
opetuksesta kouluttajaksi opistoasteiseen lastentarhanopettajakou-
lutukseen ja edelleen korkea-asteen opettajakoulutukseen. Aineen-
opettajan rooli muuttui ainelehtorin, myohemmin ainedidaktiikan
kouluttajan rooliksi ja yleissivistdvd kuvaamataidon opetus ammatil-
lisesti suuntautuneeksi kuvataiteen didaktiikan opetukseksi.

Voidakseni hahmottaa sekd omassa ty0ssidni ettd varhaiskasva-
tuksen taidekasvatuksessa tapahtuneita muutoksia laajemmin otan
kayttooni yhdysvaltalaisen taidekasvatuksen historian tutkijan Arthur
Eflandin ndkemykset. Hin on avannut eurooppalaisen ja yhdysvaltalai-
sen taidekasvatuksen traditioita useista ndkokulmista ja esittdnyt niis-
td jatkuvasti uusiutuvia tulkintoja. Pyrin Eflandin nikemysten avulla
jasentamaidn sitd historiallista kerrostuneisuutta, joka on tunnistetta-
vissa omissa opetuskiytdnnoissini ja opiskelijoitteni taidekasvatusta
koskevissa kisityksissd, mutta myos varhaiskasvatuksen ammattikéay-
tdnnoissd. Efland on ldhestynyt taidekasvatuksen traditioita ja niissé
tapahtuneita muutoksia jisentdmallé niitd mallien, virtausten, para-
digmojen ja visioiden avulla.

1970- ja 1980-luvuilla Eflandin tavoitteena oli kehittii taidekasva-
tuksen kiytantoji koskevaa teoriaa, ja hin pyrki sithen taidekasvatusta
koskevien mallien kuvaamisen avulla. Efland (1979) tarkasteli taidekas-
vatuksen traditioita alkuvaiheessa esteettisten ja psykologisten orien-
taatioiden kautta. Myohemmin Efland (1983) tarkensi orientaatioiden
keskindisid yhteyksid, lisési tarkasteluun myos yhteiskuntatieteiden
ndkokulman ja esitteli taiteen opettamisen traditioina nelji taide-
kasvatuksen mallia: behavioristisen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen
perustuvan, yksilokeskeisen ja tiedonkésittelymallin. Efland korosti,
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ettd yksittdiset taidekasvatukselliset mallit tai suuntaukset eivit ole
vaihtoehtoja, joista voidaan valita tai hylati. Yksikd4n malleista ei ole
sindnsé oikea, silld jokaisen tradition sisilld on toimivia ja toimimat-
tomia kéytidntoja. Yhden mallin valitseminen ainoaksi ldhtokohdaksi
antaa viairin kuvan taiteen luonteesta, silld siitd on olemassa useita
kilpailevia ndkemyksii. (Efland 1998, 14, 42.)

1990-luvulla Efland kehitteli tulkinnallista perspektiivii, joka pe-
rustui idealle, ettd useat virtaukset ovat vaikuttaneet taidekasvatuk-
seen ja ettd nima suuntaukset ovat vastakkaisia ja keskendén kilpaile-
via. Ndiden virtausten vahvuus on ollut suhteessa monien sosiaalisten
liikkeiden ja ryhmien olemassaoloon seki niiden intresseihin ja pyrki-
myksiin. Efland erotti toisistaan ekspressionistisen, rekonstruktionis-
tisen ja tieteellisrationaalisen virtauksen taidekasvatuksessa. (Efland
1990, 6-7; ks. myos Efland 1992a.)

1990-luvun lopulla Efland otti kiytt66n Kuhnin (1970) paradigma-
kisitteen, jonka avulla hidn pyrki hahmottamaan taidekasvatuksen
muutoksia. Hén viittasi paradigmalla tiettyihin ajatusten ja uskomus-
ten kokonaisuuksiin, jotka ovat vaikuttaneet kiytidntoihin. Eflandin
mukaan yhdysvaltalaisen taidekasvatuksen muutossyklit ovat seuran-
neet samankaltaista mallia kuin Kuhnin kuvauksessa tieteen historian
muutoksista. "Normaalin taidekasvatuksen” pitkid ajanjaksoja ovat
seuranneet suhteellisen lyhyet vallankumoukselliset jaksot, joiden ai-
kana kiytdnnon tyolle on esitetty uusia perusteita. Kdytdnnossa jokai-
nen siirtymévaihe on alkanut niin, etti jokin normaaliksi vakiintuneen
kiytdnnon aspekti on havaittu puutteelliseksi. Ehdotettu muutos on
johtanut uuteen opetusjirjestelmiin, joka on usein tdydentinyt mutta
ei koskaan tdysin eliminoinut aikaisempia jirjestelmii. 1900-luvun
taideopetuksen nelja pitkdaikaista traditiota ovat olleet taideopetus ku-
vallisten perusmuuttujien opettamisena, luova itseilmaisu, taide arjessa
jataide tiedonalana. (ks. Efland, Freedman & Stuhr 1998, 69-70.)

2000-luvulla Efland on puhunut paradigmojen sijaan visioista.
Hén pitdd visiota alustavana ehdotuksena ja teoreettisena mahdolli-
suutena. Visiot jasentdvit keskeisid ndkemyksii taiteen luonteesta,
kasvatuksen tarkoituksista ja tehtévistd, kehittdmiskohteista ja op-
pimista koskevista uskomuksista. Visio voi muuttua paradigmaksi
diskursiivisessa prosessissa, mikéli taidekasvatuksen piiriin kuuluvat
yhteisot, kuten taidemaailma, tutkijat ja taidekasvattajat, ovat asiasta
suhteellisen yksimielisii. (Efland 2004, 692-698.) Efland tarkastelee
1900-luvun taidekasvatuksen visioita neljdné traditiona: sommittelun
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elementteind ja periaatteina; luovana itseilmaisuna; taiteena, joka on
osa jokapdiviistd eldmaéé ja tieteenalapohjaisena orientaationa. Naiti
traditioita edelsivit akateemisen taiteen opetusperiaatteet 1700- ja
1800-luvulla.

Otan oman jasennykseni rungoksi Eflandin (2004) esittdméin jaotte-
lun taidekasvatuksen traditioista visioina, mutta tiydennén sitd hinen
aikaisemmilla ndkemyksillddn siltd osin kuin ne tekevét traditioita
paremmin ymmarrettiviksi. Samalla kun esittelen taidekasvatuksen
traditioiden olennaiset piirteet, pyrin suhteuttamaan niitd suomalai-
sen taidekasvatuksen kiytantoihin.4®

Akateeminen taide ja muut opetusperiaatteet 1800-luvulla

Akateemisen taiteen opetusperiaatteet oli luotu 1700- ja 1800-luvuilla
eurooppalaisissa taideakatemioissa, joissa pyrittiin antamaan taitei-
lijoille teoreettinen ja klassinen koulutus (Efland 1990, 47). Opetus-
periaatteiden ldhtokohtana oli mimeettinen estetiikka. Opetuksessa
korostettiin, ettd taiteen tehtidvina oli jiljitelld luontoa. Taiteen arvot
olivat loydettévissd esittdmisen virheettdmyydestd. Taiteen tehtdvina
oli tuottaa mielihyvdd. Oppimisen perustana oliluonnon ja taideteosten
kopiointi, ja opetuksen tuli perustua esittimisen taitoihin, kuten ela-
vian mallin ja perspektiivin piirtimiseen (Efland 2004, 694-697; Efland
ym. 1998, 71.) Akateemisen opetusperinteen traditiot jatkuivat 1960- ja
1970-luvulla opettajakeskeisessi taidekasvatuksessa, joka toteutti be-
havioristisia ldhtokohtia. Kasvattajan tehtdvini oli tarjota malleja ja
esikuvia, hinen tuli asettaa selkeét tavoitteet ja demonstroida oikeita
toimintatapoja. Oppimisessa korostui jéljittely. Se tdhtési taitoihin seké
vilineiden ja tyoskentelytapojen hallintaan. (Efland 1998, 21-25.)
Suomessa akateemisen taiteen opetusperiaatteet ovat kuuluneet
taideopetuksen ja taidekasvatuksen traditioihin 1800-luvulta alkaen.
Oppikoulujen ja kansakoulujen piirustuksenopetuksen luonne oli
samansuuntainen 18oo-luvulla. Opetuksessa noudatettiin taideaka-
temioiden opetussuunnitelmista johdettua piirustuksen opetusjir-

48 Suomalaisen taidekasvatuksen historiaa on tutkittu vihén, eikd esimerkiksi 1900-luvun taide-
kasvatuksen traditioista ole kokonaisesitysti. Pirkko Pohjakallio on seké lisensiaattityossdan
(1999) ettd viitoskirjassaan (2005) kartoittanut suomalaisen kuvaamataidon ja kuvataiteen
opetuksen historiaa. Hdn on ollut erityisen kiinnostunut 1960- ja 1970-luvun murroksista
taidekasvatuksessa. Paula Tuomikoski-Leskeld (1979) on tutkinut taidekasvatuksen vaiheita

1800-luvun lopussa ja 1900-luvun alkupuolella.
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jestelméd, johon kuului mallikuvien kopiointi. Tavoitteena oli oikean
havainnon tekemiseen harjaantuminen ja sen tarkka jiljentdminen.
(Tuomikoski-Leskeld 1979, 294.) Sen rinnalle tuli 1800-luvun lopulla
Pestalozzin menetelmidn perustuva havaintopiirustus, jossa taide-
akatemioiden kopiointiperinteiden sijaan pyrittiin piirtdmisen op-
pimiseen viivat ja yksinkertaiset muodot hallitsemalla. Opetuksen
tavoitteet eivit perustuneet taiteeseen, kuvataiteelliseen ilmaisuun
tai hahmotuskykyyn, vaan ensisijaista oli kisitteenmuodostus. (Mts.
VIII, 104-107.)

Akateemisen mutta myos taideteollisen koulutuksen traditiot, jot-
ka perustuivat paljolti oppipoika-mestariasetelmaan, olivat viel4 elin-
voimaisia opiskeluaikanani 1970-luvulla kuvaamataidon opettajien
koulutuksessa. Opettajan roolini perusta muodostui mm. opinnoista,
jotka antoivatvalmiuksia kuvataiteellisten ja kisiteollisten kiytdntojen
hallintaan seké taidehistorian tuntemukseen ja pedagogiseen ammat-
titaitoon opetussuunnitelmien toteuttajana. Opettajan pedagogisissa
opinnoissa ja opetusharjoittelussa oli Helsingin yliopistossa 1970-lu-
vun lopulla havaittavissa my0s késity6ldistraditioihin perustuva oppi-
poika-mestarildhestymistapa, mutta sen rinnalla esiintyivét vahvasti
my0s behavioristisesti suuntautuneet opetuskiytdnnot. Myos perus-
koulun oppimis- ja ihmiskisityksessé oli selvdsti nidhtévilld sidoksia
behavioristiseen perinteeseen; opettajan roolissa esimerkiksi korostui
oikeisiin suorituksiin ohjaaminen ja toivotun osaamisen vahvistami-
nen (ks. Sava 1997, 258-260). Kuvaamataidon opetussuunnitelmissa
tavoitteenasettelu siirtyi 1970-luvun alkupuoliskolla itseilmaisusta
kuva- jaympaéristoopetukseksi. Yhteiskuntakriittisyyden liséksi koros-
tui kisitys vilittomiin aistihavaintoihin perustuvan tiedon tirkeydesti
jaympdriston objektiivisesta tarkastelusta. (Ks. Rdsdnen 1993, 95-98.)
Kuvaamataidon opetussisillot olivat siten laajempia kuin akateemisen
perinteen vilittiminen tai behavioristinen ldhestymistapa.

Sommittelun elementtien ja periaatteiden tutkiminen

Eflandin mukaan ensimmaéinen 190o0-luvun alun taidekasvatuksen
suuntaus, taiteen opettaminen kuvallisten perusmuuttujien tutkimi-
sena, syntyi akateemisuuden vastapainoksi. Sommittelun elementit
ja periaatteet korvasivat nikemyksen taidekasvatuksesta piirtimisen
opettamisena. Sommittelusta tuli keino organisoida opettamista seka
taideteoksia tehtdessi ettd niiden muotoa tutkittaessa. Taiteen luon-
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ne perustui formalistiseen estetiikkaan: taiteessa korostui sen muo-
dollinen jérjestys. Taiteen arvot perustuivat muodollisten piirteiden
erinomaisuuteen ja vastaanottamisen tuloksena olevaan esteettiseen
kokemukseen. Taidetta ldhestyttiin universaaleina elementteini ja
periaatteina. Opiskelijoiden oletettiin saavan taitoja kauneuden ha-
vaitsemiseen kaikissa kulttuureissa ja kaikkina aikoina. Opetusmene-
telméné kéytettiin taiteen elementteji ja periaatteita koskevia harjoi-
tuksia, jotka aloitettiin yksinkertaisista muodoista, viivoista ja vireist.
Yhdysvalloissa tité traditiota loi voimakkaasti Arthur W. Dow. Hinen
mukaansa taiteen ja sommittelun periaatteet olivat sovellettavissa
kaikkialle, esimerkiksi abstrakteihin sommitelmiin, vaatesuunnitte-
luun, kodin sisustamiseen tai teekuppien valmistamiseen. Ihanteel-
linen opetussuunnitelma oli rakenteeltaan tieteellisesti jasennelty
ja siihen siséltyi reduktionismin periaate, jonka avulla taiteen moni-
kerroksisuutta pyrittiin lihestym&4n yksinkertaisin, universaalein ja
opetettavissa olevin sddnndoin. (Efland 2004, 694, 697-698; ks. myos
Efland ym. 1998, 72-73.)

Taidekasvattajan tehtdvini oli tuottaa valmiuksia ymmértéé taidete-
osten ilmaisukieli ja rakenne (Efland 1979). Varhaisille modernisteille
abstraktisuus merkitsi pelkistettyjen formalististen suhteiden tavoit-
telua, ja abstraktin ilmaisun tehtédvini oli tuottaa esteettinen eldmys.
Tama suuntaus nidkyi myohemmin pyrkimyksend puhtaaseen muotoon
esimerkiksi Bauhausin taidekoulun opetuksessa. Formalismista tuli
my0s vihitellen perusta oletetulle universalistiselle estetiikalle, maail-
man taiteen yhteiselle nimittijille. (Efland ym. 1998, 12, 76.)

Suomessa taidekasvatus kuvallisten perusmuuttujien tutkimisena
oli varsin merkittdvissid asemassa koko 1900-luvun ajan. Toivo Saler-
von opetusoppaat vilittivit sen ajatuksia 1910-luvun lopulta alkaen ja
Enni Runebergin opetusopas 1930-luvulta alkaen. Opetusoppaiden
vaikutus kesti ldhes puoli vuosisataa. Sommittelun keskeisyyttd ko-
rostava taidekasvatusnikemys sai uudestaan jalansijaa 1950-luvulla.
Rakenteiden ja sommittelun yleispétevit periaatteet antoivat perustan
design- ja taideldhtoiselle taideopetukselle, jonka taustana olivat Bau-
haus-vaikutteisen designopetuksen ajatukset. (Ks. Pohjakallio 2005,
64, 78.) My0s Annikki Arola-Anttila kehitti sommittelun opetuksen
systemaattista metodiikkaa 1950- ja 1960-luvuilla (Piironen 1996,
35). Sommittelun perusteiden tutkimista korostivat myds modernis-
min taidekasitykset ja modernit taidesuuntaukset, kuten konkretismi
1950-luvulla ja informalismi 1960-luvulla (ks. Mantere 1992, 90; Pohja-
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kallio 1996, 26). Vield 1970-luvulla peruskoulun opetussuunnitelman
opetusjérjestelyiden kuvauksissa annettiin varsin laaja tila kuvallisen
sommittelun perusteiden esittelylle ja kaytiin 1dpi mm. visuaaliset
peruselementit, kuva-ainesten jérjestely ja kuvan rakentaminen seké
peruselementtien muuntelu (Peruskoulun opetussuunnitelmakomi-
tean mietintd 11 1970, 319-326). My6s omina opiskeluvuosinani 1970-
luvulla yksi taideopetuksen jasentdmisen tavoista oli tarkastella tai-
detta ja kuvallista tydskentelyd sommittelun abstraktien elementtien
kannalta.

Luova itseilmaisu

1900-luvun toinen taidekasvatuksellinen suuntaus perustuu Eflandin
mukaan luovaan itseilmaisuun. Sitd kehittelivit mm. Franz Cizek
Wienisséd, Marion Richardson Englannissa ja Viktor Lowenfeld Yhdys-
valloissa. Uusi pedagogiikka ldhti siitd ajatuksesta, ettéd lasten taide on
itsessddn arvokasta. Toisena lahtokohtana oli ajatus, ettid se on luon-
teeltaan hyvin haavoittuvaista ja helposti ulkopuolisten voimien pilat-
tavissa. Lasta tuli suojella vierailta vaikutteilta, jotta hdnen herkkyyten-
sdvoisi sdilyd. Ylipa4taan taide haluttiin ndhda taiteilijan yksilollisend
ilmaisuna. Sen arvot olivat lI6ydettédvissa persoonallisen ilmaisun alku-
perdisyydessd. Opetusmenetelmissi korostettiin lasten mielikuvituk-
sen vapauttamista, sddntdjen eliminoimista seki aikuisen ideoiden
ja standardien hylkdidmistid. Lapsen ilmaisun vapauttamista taiteen
avulla tukivat véitteet psykologisen terveyden edistdmisesti. (Efland
2004, 697-698.) Suuntaus syntyi 1900-luvun alussa ja nousi uudelleen
esiin toisen maailmansodan jilkeen (Efland ym. 1998, 78). Itseilmai-
sun korostaminen liittyi keskeisesti ekspressionistisiin esteettisiin
teorioihin (mts. 3—4). Taidekasvattajan tehtidvina oli luoda hyviksyva
jakannustava ympaéristo lapsen ilmaisulle ja antaa tilaa subjektiivisille
kokemubksille ja persoonallisuuden kasvulle (Efland 1998, 30-34).
Suomessa lapsikeskeinen taidekasvatusliike toi ensimmaéisen ker-
ran esiin luovan itseilmaisun traditioon tukeutuvat ajatukset. Suunta-
us syntyi vuosisadan vaihteessa ja kesti 1910-luvun loppuun. Se vastusti
kopiointia javaati lasten ympéariston, olosuhteiden ja taiteen huomioi-
mista. Samoin se korosti esteettisen merkitystéd luonteen ja persoonal-
lisuuden kasvattajana. (Pohjakallio 1996, 21.) Lapsikeskeinen ldhesty-
mistapa sai uudestaan jalansijaa 1950-luvulla, jolloin alettiin korostaa
luovuutta lasten taiteessa (Pohjakallio 2005, 64). Suomessa Herbert
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Read nousi esiin luovan itseilmaisun teoreetikkona Taideteollisuus-
opiston kuvaamataidon opetuksen osaston johdossa olleen Anna-Liisa
Saalaksen ja hidnen seuraajansa Pia Katerman opetuksessa. Readin
teos "Education through Art” kuului opinnoissa tentittiviin teoksiin.
(Mantere 1985, 37.) 1960-luvulla Anna-Liisa Saalaksen "Luovat kiddet”
-teos piti ylld luovan itseilmaisun traditioita.

Ilmaisullisuus nousi uudestaan esiin 1980-luvulla, vaikka se ei suo-
raan vastannutkaan 1900-luvun alussa tai 1950-luvulla esitettyji néke-
myksid. Erilaisten ldhestymistapojen vélilld pyrittiin nyt tekem&én tie-
toisesti synteesid: korostettiin prosessikeskeisyyttd, ymparistotaidetta,
performansseja ja poikkitaiteellisia produktioita. Esille nousivat myos
subjektiivisuus, yksilollisyys ja henkisyys. (Ks. Mantere 1992, 90-91.)
Alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksessa lapsikeskeinen ilmaisul-
lisuuden korostus oli vahva 1980-luvulta alkaen.

Taide osana jokapdiivdistd eldmdici

Kolmas 1900-luvun taidekasvatuksen suuntaus, taide osana jokapii-
vdistd eldmaia -traditio, oli Yhdysvalloissa voimissaan 1930-luvulta
1960-luvulle. Suuntaus sai alkunsa, kun taloudellinen optimismi lop-
pui 1920-luvulla suureen lamakauteen. Opetuksen perusta muuttui
taiteen mestariteosten tutkimisesta taidetta koskevan tietimyksen
soveltamiseen tavallisen ihmisen eldmaéssi. Taide néhtiin vilineeni
yksilollisen ympériston kaunistamisessa, ja sen arvot lytyivit paivit-
tdisen eldmén ongelmien dlykkaisti ratkaisuista. Suuntaus kritisoi
elitistisen maun tuputtamista ihmisille. Se suosi taidetta ja suunnitte-
lua piivittdisen elimén parantajana seké vastusti itsen korostamista
ja sosiaalisen ndkokulman puuttumista. Opetuksen ldhtokohtana
oli taidetta ja suunnittelua koskevan tiedon soveltaminen kotiin ja
muihin yhteisoéihin. (Efland 2004, 695-698.) Bauhausin taidekoulussa
(1919-1930) luotu pedagogiikka oli kiinnostunut sommittelun ele-
menttien ja periaatteiden sekad materiaalien tutkimisesta, mutta sielld
oli keskeistd suuntautua myos arkieldméin ongelmien ratkaisemiseen.
Opiskelijoiden tuli luovina ongelmanratkaisijoina ymmaértia ja kehit-
tdd materiaalituntemustaan ja sen toiminnallisia mahdollisuuksia.
Bauhausin perinne on edelleenkin eldvi useissa muotoilukouluissa,
jotka ovat suuntautuneet kohtaamaan sosiaalisia tarpeita. (Efland
1979, 28-32; Eisner 2002, 31.)

Efland sijoittaa timéntyyppisen ldhestymistavan taidekasvatuk-
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sessa pragmatistisen estetiikan piiriin. Taidekasvattajan tehtivini
on muotoilla ongelmanasetteluja ja auttaa oppilaita tunnistamaan
ongelmia omasta kokemuspiiristdin. Lisdksi hdn on resurssihenkild,
jolla on oppilaita enemméin kokemusta taiteen alalla. Kuitenkaan
hénen ei pidé tyrkyttd4d asiantuntemustaan oppilaille, ennen kuin he
ymmartivit sen merkityksen ratkaistavan ongelman kannalta. (Efland
1998, 26-30.)

Suomalaisessa taidekasvatuksessa korostuivat 1900-luvun alusta
asti ja erityisesti sotien véilisend aikana kansalliset aiheet ja suoma-
laisuuden rakentaminen. Taidekasvatuksella oli kidytinnon eldmé&a
palvelevia tarkoituksia, ja taide haluttiin ottaa osaksi jokapiiviista
eldméda. 1900-luvun alkupuolella oppikoulun piirustuksen opetuksen
oppaat tarjosivat tytdille kodinsisustamisen ja maun kasvattami-
seen suunnattuja harjoituksia. Pojille suunnatut tehtévit antoivat
valmiuksia muotoiluun ja ympéristén suunnitteluun seké valmistivat
yhteiskunnalliseen piidtoksentekoon muun muassa historiallisiin,
isdnmaallisiin ja fiktiivisiin aiheisiin nojaavien kertomusten kuvitus-
ten avulla. Taidekasvatuksella oli keskeinen rooli myds juhlien ja yh-
teisollisen kasvatuksen tehtévissé sosiaalistamassa oppilaita yhteison
arvoihin ja maailmankuvaan. (Pohjakallio 2005, 59, 70.)

Pohjakallion (2005, 75) mukaan kuvaamataidonopettajien koulu-
tuksen sijainti taideteollisen koulutuksen yhteydesséi lienee vaikutta-
nut myds siihen, ettd opetussisiltdihin on aina sisiltynyt kuvataiteen
ohella my6s soveltavan taiteen opiskelua (ks. myos Hassi 1985, 12-13).
Sidonnaisuus arkeen ja jokapéivdiseen eliméin on ollut suomalaisen
koulutuksen ja sen my6td myos yleissivistavin koulutuksen taidekas-
vatuksen tyypillinen piirre. Se ei ole koskaan ollut vain ohimeneva tra-
ditio. Esimerkiksi peruskoulun uusissa opetussuunnitelmissa (1970)
kuvaamataidon opetuksessa korostettiin sen kiytdntod hyodyttévia
piirteitd ja aktiivista vuorovaikutusta ympériston kuvamaailman kans-
sa. Taide haluttiin edelleenkin pitd4 osana jokapdivdistd eldim&4. Tun-
nistan tdmin nikokulman keskeisyyden myos omassa opetuksessani
1970- ja 1980-luvulla ja sen jatkumisen myos lastentarhanopettajien
koulutuksessa 1990-luvulla.

Taide tiedonalana

Neljas taidekasvatuksen traditio ilmaantui Eflandin mukaan yhdys-
valtalaisiin keskusteluihin ensimmaisen kerran 1950-luvun lopussa.
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Sen ldhtokohtana oli ajatus opetussuunnitelmien strukturoimisesta
tieteenalojen keskeisten ajatusten mukaan. Alkuvaiheessa korostet-
tiin taidekasvatusta humanistisena tieteenalana, jonka pidasiallisena
tehtdvdnd oli johdattaa oppilaat samojen kysymysten &irelle, joita
taiteilijat, taidekriitikot ja taidehistorioitsija kisittelevit tydskennel-
lessddn. Ndiden ammattilaisten tavan miettid ja ratkaista ongelmia
tuli olla esikuvana sille, miten opiskelijoiden tulee opiskella taidetta.
1970-luvulla tieteenalat opetussuunnitelmauudistuksen keskipisteiné
hylattiin. 1980-luvun alussa kiinnostus tieteenalapohjaisesti suuntau-
tunutta lihestymistapaa kohtaan palasi, ja 1990-luvulla se on ollut
opetussuunnitelmien kehittdmisen padmalli. (Efland 2004, 696, ks.
my0s Efland ym. 1998, 78-81; Eisner 2002, 28.) Tieteenalapohjaisessa
orientaatiossa taide nihd4édn avoimena késitteen4, ldhtokohtaongel-
mana taiteelliselle ja tiedonalapohjaiselle tutkimiselle. Taiteen arvot
loytyvit taiteen lisddntyneestd ymmartdmisestd. Suuntaus kritisoi
rakenteen puutetta visuaalisten taiteiden opettamisessa. Opetussuun-
nitelma tulee suunnata taiteen késittelemiin inhimillisen merkityksen
kysymyksiin, ja opetussisilloisséd tulee suosia taideteosten vastaan-
ottamista taiteellisen tuottamisen sijaan. Taidekasvattajan tulee asi-
antuntijana luoda kognitiivisia rakenteita ja organisoida oppijoiden
toimintaa taiteilijan, taidehistorioitsijan, taidekriitikon ja estetiikan
tutkijan rooleissa. (Efland 2004, 697-698.)

Suomalaisessa taidekasvatuksessa tiedonalapohjaiseen opetus-
suunnitelmaan otettiin kantaa vasta 1990-luvun loppupuolella (ks. Pii-
ronen 1996, 43). Marjo Risésen (2000, 8) mukaan Suomessa ekspressii-
viselld traditiolla on aina ollut vahva asema eiké tiedonalapohjaisuus
ole saanut moniakaan kannattajia.

Postmoderni taidekasvatus

Modernistisen taidekasvatuksen kiytdnnot kiinnittyiviat Eflandin mu-
kaan niihin neljdin traditioon 1900-luvulla mutta myos esimodernei-
hin akateemisen taiteen traditioihin. Efland on pohtinut myds taide-
kasvatuksen tulevaisuutta koskevia visioita ja sitoo ne postmodernin
aikakauden mukanaan tuomiin muutoksiin (Efland 2002b, 15; ks.
myds Pearce 1997, 31-39). Postmoderni ndkokulma haastaa tunnista-
maan, minkélaisina kerrostumina modernistiset suuntaukset eldvat
nykyisissa taidekasvatuksen kiytdnnoissi (Efland ym. 1998, 68-69).
Postmodernin taidekasvatuksen ldhtokohtana on taiteen mééirit-
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tely kulttuurisen tuotannon muotona. Taiteen tirkein tarkoitus on ra-
kentaa yhteisen todellisuutemme symboleja, ja sen arvo on siini, etté
se edistdd sosiaalisen ja kulttuurisen alueen syvempdd ymmaértamista.
Postmodernin opetussuunnitelman sisélldissid ja menetelmissid on
viisi kiinnekohtaa. Postmodernissa taidekasvatuksessa kierrdtetdan
modernien ja esimodernien opetuksen muotojen siséltojad ja menetel-
mid. Huomio kiinnitetdan mestaritaiteilijoiden luokkaan kuulumatto-
mien henkiloiden ja ryhmien taiteeseen. Tehtdvina on my0s selittis,
kuinka valta vaikuttaa taiteellisen tiedon oikeaksi osoittamiseen, seka
kayttdd dekonstruktioon perustuvia argumentteja osoittamaan, etté
mikdin ndkokulma ei ole yksin oikeutettu. Tavoitteena on tunnistaa,
ettd taideteokset ovat erilaisten symbolijarjestelmien moninkertaises-
ti koodaamia. (Efland ym. 1998, 87.)

Postmoderni nikokulma muuttaa opettajan roolia monin tavoin.
Erityisesti korostuu hédnen roolinsa kulttuurisen nikékulman avaa-
jana. Postmodernissa keskustelussa taide esitetddn kulttuurisen tuo-
tannon muotona, joka on riippuvainen kulttuurisista olosuhteista ja
heijastaa niitd. Taiteiden opetuksen tarkoitus on saattaa opiskelija
ymmairtiméain niitd sosiaalisia ja kulttuurisia maailmoja, joissa he el&-
vit. (Efland ym. 1998, 86-88.) Opettajan uuteen rooliin kuuluu taidetta
koskevan monitulkintaisen tiedon luonteen hahmottaminen ja tutki-
muksellisen tydskentelytavan kéyttoonotto. Opiskelijat tulisi ohjata
ymmaértdmain sosiaalisen eldméin vaikutuksia tiedon tuottamisessa
ja itsen rakentamisessa. (Mts. 51.) Samoin on tirkeétd saada heidét
tietoisiksi olemassa olevien tulkintakerroksien méérésta ja siitd, miten
jatkuva muutosvirta vaikuttaa ymmértdmiseen ja muokkaa sitéd (mts.
54). Opiskelijoiden ajattelun kehittyminen edellyttdd analyyttisten
taitojen harjoittamista ja analyysin kontekstien ymmartdmistéd (mts.
144). Myos asiantuntijuuteen tulee uusi ndkokulma. Postmoderni
opetussuunnitelma suosii opetuksen jasentdmisti késitteellisten kon-
fliktikysymysten ympérille, jolloin opettaja ja opiskelijat etsivét niihin
yhdessa ratkaisua. TAm& muuttaa opettajan ja opiskelijan valisti val-
tatilannetta. (Mts. 107-109.)

Postmoderniin taidekasvatukseen liittyvit ajatukset levisivit Suo-
messa erityisesti Eflandin InSEA:n tutkimuskongressissa Tampereella
(1992) pitdiméin puheenvuoron my6ti. 49 Postmoderni taidekasvatus

49 Puheenvuoro julkaistiin sekd Kasvatus-lehdessé (Efland 1992b) ettid kongressin julkaisussa

(Efland 1993).
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vakiinnutti asemiaan myos tutkimusten tukemana. Risdnen pohti
lisensiaattitydssiin (1993) postmodernia ndkokulmaa suomalaisessa
taidekasvatuksessa ja syvensi ndkokulmaa viitostydssidin (1997). Myds
Helena Sederholmin viitostyo (1998) kisitteli postmodernia taidekas-
vatusta. Eflandin, Freedmanin ja Stuhrin (1996) teos "Postmodern Art
Education” suomennettiin pian julkaisunsa jilkeen, ja teos arvioitiin
Kuvaamataidonopettajain liiton taidekasvatuslehti Styluksessa heti
sen ilmestyttyd (ks. Korkeamiki 1998). Stylus esitteli myos samana
vuonna ensimmaéisen postmodernien ajatusten pohjalta toteutetun
monikulttuurisen projektin koulussa (ks. Tyyskd & Pakkanen 1998).
Tamaén jilkeen Stylus on kisitellyt artikkeleissaan sddnnollisesti post-
moderniin taidekasvatukseen liittyvid teemoja.

Ammatillisen historian reflektointi on suunnannut minua tunnis-
tamaan toimintani ajallisia ja paikallisia sidoksia. Sekd opetuskaytian-
noissini ettd ammatillisissa rooleissani on runsaasti kerroksellisia
piirteitd, joiden néen liittyvin taidekasvatuksen esimoderneihin ja
moderneihin traditioihin. Modernin kerrostumien tunnistaminen,
mutta myds uudelleen arviointi, on oleellinen osa postmodernia la-
hestymistapaa.

TAIDEKASVATUKSEN TRADITIOT OMASSA
AMMATTIHISTORIASSANI

Tutkimuspdivikirjani merkinnoissé tuli ndkyviin henkilokohtainen
sitoutuneisuuteni taidekasvattajan tyohon. Piddn sitoutuneisuutta
luontevana osana opettajan ja kouluttajan tydhon suhtautumista, silla
oppiminen ja opettaminen kokonaisvaltaisina ilmidind suorastaan
edellyttiaviat henkilokohtaista sitoutumista (ks. esimerkiksi Kohonen
1993). Opettajan ammatillisuutta ei voi erottaa siité, keitd opettajat
ovat henkil6ini tai ammattilaisina, silldi ammatillinen identiteetti ei
oleirrallinen, vaan se on kiintedésti liittynyt persoonalliseen identiteet-
tiin (ks. Kelchtermans & Vandenberghe 1994; Niikko 1995; Ruohotie
2000; Husu 2002). Kuitenkaan sitoutuneisuus ei ole itseisarvo, vaan
on tirked tunnistaa, minkélaisiin ammatillisiin, henkilokohtaisiin ja
myos yhteiskunnallisiin arvoihin se perustuu.

Juha Varton (2001b) mukaan monilla taidekasvatustyoti tekevil-
14 on vakaumuksellinen, omasta kokemuksesta nouseva syy valita
ammatiksi tai tutkimisen alueeksi juuri taidekasvatuksen kéytinto.
Sitoutuneisuuteen liittyy usein 44neen lausumaton ideologinen néko-
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kulma, jonka mukaan taidekasvatustyo on itsestdin selvii, toivottavaa
ja sindnséd arvokasta. Annetun ja itse 16ydetyn suhde identifioi tiedon
aluetta ja asettaa myo0s taidekasvatuksen tutkijan erityiselld tavalla
omalle alueelleen. (Mts. 145-146.) Minulle taidekasvatus on ollut am-
matillinen kentt, jolla olen halunnut pysytellé jajohon olen halunnut
perehtyi syvillisesti. Se on ollut kiinnekohta ammatillisessa eldméssa-
ni ja ikdédn kuin henkinen koti.>°

Taidekasvattajana olen elidnyt taidekasvatuksen traditioiden kes-
kelld; tutkijana tulin védhitellen tietoiseksi niistd, mutta myos taidekas-
vatuksesta omana tiedonalanaan. Yhtendinen ammatillinen maailma
tuli esiin kiistanalaisten késitysten maailmana. Ammattikunnan eri-
laiset institutionaaliset auktoriteetit - julkinen hallinto opetussuunni-
telmien méarittelijiné, Taideteollisen korkeakoulun taidekasvatuksen
osasto kuvataideopettajien koulutuksen kehittéjiané ja taidekasvatusta
koskevan tutkimuksen tuottajana, Kuvataideopettajain liitto ammatti-
jarjestond ja Stylus-lehti ammattikunnan dénenkannattajana - kuten
my0s yksittdiset kuvataideopettajat ja tutkijat néyttdytyivit ammatil-
lisessa maailmassa erilaisten diskurssien rakentajina. Havaitsin, etti
eiole olemassayhti ainoata tavoiteltavaa taidekasvatuksen kaytantoa,
vaan erilaisten traditioiden muodostama taidekasvatuksen maailma.
Taidekasvatus ei endi niyttdytynyt omalakisena maailmana vaan mo-
ninaisissa suhteissa taiteen, kasvatuksen ja koulutuksen kontekstei-
hin. (Ks. Rantala 2001a.)>*

50 Karin Filanderin mukaan perinteiset ammatilliset ryhmét ja osakulttuurit ovat tydntekijéryh-
mille usein kuin koteja, jotka tarjoavat jasenilleen samaistumisen ja identiteetin rakentami-
sen aineksia, yllapitavit asiantuntijuudelle ominaista tieto- ja taitoperustaa seka harjoittavat
osaamisen kontrollia (Filander 1997, 141).

51 Kati Rantala pitdd ongelmallisena siini, ettd suomalainen taiteen tekemiseen keskittynyt
taidekasvatustutkimus on ollut traditiota sisiltd pdin tarkastelevaa toiminnan tutkimusta,
jolla on pyritty kehittdmain taidekasvatuksen kdytintojé ja ettd tutkijat ovat useimmiten
olleet taidekasvattajia, jotka ovat ammatti-identiteetiltddn ldhelld tutkimuskohdettaan.
Rantala nikee tdssd useita jannitteitd. Ensinndkin suomalainen taidekasvatusinstituutio
on asiantuntijakeskittyména ollut hyvin suljettu. Toiseksi taidekasvatuksen kéytdnnailld on
ollut hyvin pitkd omalakinen traditio. Taidekasvattajat ovat 1oytdneet pyrkimyksilleen tukea
toisistaan jayhteisesti koulutustaustastaan seké instituutiostaan, miké on osaltaan edistényt
omalakisen tradition sdilymistd. Omalakisuudella Rantala tarkoittaa sitd, ettd tekemiseen
painottunut kuvataidekasvatus on toiminut irrallaan taideteoreettisesta ja yhteiskunnallises-
ta keskustelusta. Rantala pitdd ongelmallisena myos sitd, etté taidekasvatustoimintaa méaa-
rittdd kasvattajien mission kaltainen usko taiteellisen toiminnan merkitykseen maailman ja
itsen ymmartamisen kannalta. (ks. Rantala 20014, 12, 41 ja 2001b, 2, 11.) Taidekasvatuksen

tutkimusta kehitettdessé nédistd Rantalan mainitsemista jdnnitteisté on syyté olla tietoinen.
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Kouluttajan roolissani tuli ndkyviin oman ammatillisuuteni kiin-
nittyminen tiettyyn tyoyhteisoon. Oli myos helppo tunnistaa tyoyhtei-
son merkitys sen omiin toimintatapoihin ja arvoihin sosiaalistajana.
Siirryttydni yleissivistdvistd opetustyosti ja ainekeskeisestd opetus-
kulttuurista ammatilliseen opettajankoulutuskulttuuriin omaksuin
ammatillisen roolini osatekijidksi jonkinlaisena itsestddn selvyytend
lastentarhanopettajaopistossa vallitsevan lapsikeskeisen ldhestymis-
tavan. Suunnittelemaani ja toteuttamaani opetusta vuosina 2000-2002
suuntasi ndkemys taidekasvatuksesta lapsen kokonaisvaltaista kehit-
tymistd tukevana toimintana. Rakensin opetuksen kokonaisuutta alle
kouluikiisen lapsen maailmaa huomioon ottaen, ja opetukseni jasen-
tyilapsen maailmaa ja kuvallista toimintaa ymma@rtévéksi. Tavoitteena
olilapsen kasvun ja kehityksen tukeminen, ja lapsi-suhteessa korostui
lapsen ndkeminen aktiivisena oppijana. Lihestymistavassani korostui
instrumentalistinen késitys taiteesta lapsen kasvun ja kehittymisen
vilineend.

Lastentarhanopettajaopistossa toteuttamassani pedagogiikassa oli
paljon liittymé&kohtia itseilmaisua korostavan taidekasvatuksen tradi-
tioihin. Olin innostuksen herittij4, ilmaisun tukija ja luovaan tydhon
kannustaja. Tydsséini saattoi havaita hoitavan ja vilittdvan ulottuvuu-
den lisdksi myos didillisié piirteiti: olin opiskelijoiden oppimisen aut-
taja ja kehittymisen tukija. Olin taustalla neutraalina ja turvallisena.
Halusin saattaa oppijat miellyttiviin oppimiskokemukseen, jonka
suuntana oli myos ajatus henkisesti kasvusta. Innostuneisuus oli tér-
ked oppimisen kriteeri.

Oma taiteellinen tydskentelyni 1990-luvulla oli néyttényt taiteelli-
sen tydskentelyn voiman ja kiinnostavuuden yksilollisend itseilmaisu-
na, mutta myds kommunikointina yhteisdssi. Titi ekspressiivisyyttd
javuorovaikutusta korostavaa nikemysti toin myos opetukseen. Kiin-
nostukseni taiteelliseen prosessiin ja tekijdn tyoskentelyprosessissa
tuottamaan tietoon kiinnitti taidekasvattajuuttani modernistisen tai-
dekasvatuksen ilmaisullisiin traditioihin. Ilmaisullisten traditioiden
takana olevat ekspressiiviset taideteoriat ovat kiinnostuneita nimen-
omaan tekijésti ja taiteen tuottamisprosessista (ks. Efland 1998, 12~
13). Variin keskittyminen ja materiaalien ominaisuuksien tutkiminen
oli kuvallisten perusmuuttujien tutkimista muun muassa Bauhausin
taidekoulussa luotujen traditioiden mukaisesti. Téiden vastaanotta-
miseen liittyva vuorovaikutteisen kommunikaation ajatus sijoitti ndke-
myksidni myds pragmatistisiin taustandkokulmiin, jotka painottavat
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taiteen kayttod sosiaalisessa kanssakidymisessi ja kommunikaatiossa
(mts. 12). Samoin opetuksessani ndkynyt instrumentalistinen taideka-
sitys kiinnitti rooliani pragmatistiseen traditioon.

Toiminnassani kouluttajana nékyi myos kerrostumia peruskoulun
jalukion aikaisesta opettajakeskeisestd roolistani 1970-ja 1980-luvuil-
la, jolloin opetussuunnitelma suuntasi opetusta merkittavésti. Roolis-
sanioli runsaasti piirteité traditioista, jotka korostavat taideteollisia ja
akateemisia perinteiti sekd suunnittelun ja sommittelun keskeisyytta.
Opettajan ammatillinen auktoriteetti nikyi, samoin se, ettd koulu-
tuksen vélittdma asiantuntemus oli tukipilarini. Opettaminen oli
minulle instituutioon ja yhteis66n sitoutunutta toimintaa. Opettajan
roolissani oli keskeistd, ettd vastasin opintojen kokonaisuudesta, si-
silloistd ja arvioinnista ja toin opetustilanteisiin selkeyttd ja suunnan.
Opetuksessani korostui taiteellisen tyoskentelyn kaytédntojen ja tradi-
tioiden vilittdminen: opiskelijat harjoittelivat ja kokeilivat vilineiden,
materiaalien ja tydskentelymenetelmien kiyttod. Opittavana kohteena
olivat kuvataidekasvatuksen kdytinnot ja tavoitteena tulevan tyon kéy-
tdntdjen hallinta.

Havaitsen kouluttajan rooleissani piirteitd, joissa Pasi Sahlbergin
(1998, 144-155) kuvaamat opettajan tyohon liittyvit metaorientaatiot
kohtasivat ristiriitaisina ilman, ett4 itse olin tietoinen asiasta. Trans-
missioon liittyvin metaorientaation mukaan pyrin siirtdiméaén tietoa
opiskelijoille. Transaktiivisen metaorientaation mukaan opiskelijat
reflektoivat toimintaansa ja pyrkivét konstruoimaan sille uusia so-
velluksia. Tutkijan roolissa pyrin transformaatioon, opiskelijoiden
persoonallisuuden kehitykseen ja ammatillisen identiteetin tiedos-
tamiseen. Opistokoulutuksessa tietojen, kdytdntdjen ja perinteiden
vélittiminen oli toivottavaa. Ammattitehtivit saattoivat perustua mal-
lien ja ohjeiden noudattamiseen. Akateeminen koulutuskonteksti toi
muutoksen ammatillisuuden méirittelyyn. Hannele Niemen (1996)
mukaan akateeminen opetusammatti on opetus- ja oppimisproses-
sien sekid opetussuunnitelman kehittimisen foorumi. Oppiminen ja
opetus ovat jatkuvaa kehitystd edellyttdva tehtidviakentti, ei valmiita
vastauksia vaativa suoritusammattikentta. (Mts. 34-39.) Samanaikai-
sesti kun opetuksessani siilyivit vanhat ldhestymistavat, siihen oli
kehittyméssa tutkimuksen myotd myos uusia piirteita.

Taidekasvattajan rooliani voi luonnehtia eklektiseksi: siind on
samanaikaisesti vaikutteita useista taidekasvatuksellisista traditiois-
ta. Efland (1983) pitdd eklektisyyttd vdistimattomaini, koska ei ole
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olemassa vain yhté oikeaa taidekasvatuksellista lahestymistapaa. Kui-
tenkin eklektisyys voi muodostua ongelmaksi, jos taidekasvattaja ei
ole riittévin tietoinen niisti traditioista, joita hdn pyrkii yhdistimé&in.
Esimerkiksi akateemiseen traditioon liittyvd mimeettisyyden ihanne ja
todellisuuden jéljentdminen eivét ole ristiriidattomasti yhdistettévissa
yksilollisyyttd ja vapautta korostaviin itseilmaisun traditioihin liitty-
viin tydoskentelytapoihin. Efland korostaa, ettd taiteella on aina ollut
erilaisia merkityksié ja keskenéén ristiriitaisia arvoja. Opettajan on ol-
tava valmis kohtaamaan keskenién kilpailevia arvokisityksid, ja myos
opetussuunnitelmassa tulee olla tavoitteena tasapainoinen sisilto hei-
jastamassa sitd monimuotoisuutta, jolla taidetta voidaan tarkastella.
Tavoitteena on oppia ymmairtdmaién taiteen merkitys henkilokohtai-
sessa ja sosiaalisessa eldméssi sekd ndhda taiteen kulttuurinen mer-
kitys. (ks. Efland 1998, 14, 42-49, 53-54.) Myohemmin postmodernia
opetussuunnitelmaa hahmotellessaan Efland ym. (1998, 87-88) ottivat
esiin, ettd sen oleellinen osa on modernien ja esimodernien opetuksen
siséltojen ja menetelmien kierrdttiminen. Tarkoituksena ei ole kieltda
niiden arvoa vaan 16ytiéa niille kiyttd uudesta ndkokulmasta. Talldin
taiteiden opetuksen tarkoitus on saattaa oppijat ymmaéartdméain niita
sosiaalisia ja kulttuurisia maailmoja, joissa he elavt.

Taidekasvatuksellisen identiteetin tutkiminen ja opettajan ref-
lektiivinen rooli on tuonut tutkijan rooliini kytkoksid postmoderniin
lahestymistapaan. Postmoderni yhteiskunta edellyttii refleksiivisyyt-
td, kykyd tuottaa oma identiteettinsd itseddn ja tilanteita eritellen,
tietoisia valintoja tehden. Se edellyttdid myos kykyé integroida erilaisia
kokemuksiaan yhtendiseksi ja ymmarrettivéksi, itsed koskevaksi ja
identiteettid rakentavaksi. (Ks. esim. Giddens 1991.) Taidekasvattajan
roolini on muuttunut aineenopettajasta reflektiiviseksi opettajankou-
luttajaksi, tutkijan rooli on tullut osaksi ammatillista identiteettiini.
Tutkijavana opettajankouluttajana keskeinen kiinnostuksen kohteeni
on opiskelijan rooli tulevana taidekasvattajana. Taidekasvattajuuteni
sidosten tiedostaminen antaa perustellun pohjan opiskelijoiden tar-
kastelemiseen.

Kuitenkin ennen kuin ryhdyn tarkastelemaan tulevia lastentar-
hanopettajia taidekasvattajina, paneudun ensin varhaiskasvatuksen
taidekasvatuksen maailmaan. Se on tutkimukseni kriittiseen reflek-
tioon kuuluva jasennys, jossa teen ndkyviaksi nimenomaan varhaisian
taidekasvatusta. Vain omien, opiskelijoitteni tai opettajankoulutuksen
ndkokulmien pohjalta se ei tule riittédvasti ymmérretyksi.
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TAIDEKASVATTAJAN PAIKKA

Varhaiskasvatuksen taidekasvatusta koskeva luku syntyi tutkimusai-
neiston herittdmien kysymysten perusteella. Havaitsin, ettd identi-
teettid ei voi tarkastella ilman sen suhteuttamista tiettyyn paikkaan.
Identiteetti on situationaalinen: toimimme aina tietyissi tilanteissa
ja paikoissa, ja ne myds vaikuttavat meihin (ks. esim. Rauhala 1993,
70-71; Ropo 1999, 149-165). Oma taidekasvattajan identiteettini on
muotoutunut konkreettisissa yhteyksissd ja tietyissd tyopaikoissa,
ensin yleissivistdvan koulutuksen piiriss4, sitten lastentarhanopetta-
jien koulutuksessa. Se on ollut sidoksissa seki ajallisiin traditioihin
ettd tiettyihin tydympdéristoihin. Tuntui valttimattomalta tarkastella
myos lastentarhanopettajan roolia taidekasvattajana suhteessa sithen
maailmaan, jossa hin toimii. Lastentarhanopettaja on sitoutunut
varhaiskasvatuksen maailmaan5?, jossa taidekasvatuksella on oman-
laisensa kiytdnnot ja traditiot. Niistd ei kuitenkaan ole yhtendisti
kokonaiskuvaa.

Téassd luvussa luon hahmotusta siitd, mitd varhaiskasvatuksen
taidekasvatus on. Tarkastelen varhaiskasvatuksen taidekasvatusta
siini valossa, miten péividhoitoa ja esiopetusta koskevat viralliset oh-
jeistot ja asiakirjat ovat sen esittdneet. Ohjeistot antavat kuvaa niisté
vahimmaisedellytyksisti, joiden mukaan taidekasvatusta on esitetty
toteutettavaksi. Kdytdn muita varhaiskasvatusta koskevia katsauksia
ja tutkimuksia apuna selventédédkseni tédtd kuvaa. Vaikka useimmissa
lahteissé ei kdytetd kasitettd taidekasvatus, tulkitsen taidekasvatuksen

52 Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan seki alle kouluikiisiin lapsiin kohdistuvaa kiaytinnon
kasvatustoimintaa, lastentarhanopettajakoulutuksen keskeisti oppiainetta etté kasvatustie-

teellistéd tutkimusaluetta (ks. Husa & Kinos 2001, 19).
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piiriin kuuluvaksi ndkemykset siitd, miten lapsen kuvallista toimintaa
tai ilmaisua suositellaan ohjattavan.

LAPSEN KUVALLINEN TOIMINTA ASKARTELUNA

Frébelin luomat traditiot

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa ja pdivihoidon kéiytdnnoissé as-
kartelulla on ollut vahvat perinteet. Suomalaisen lastentarhantyén
alkuajoista 1890-luvulta ldhtien katsottiin, ettd askartelu kehitt4a lasta
monipuolisesti ja on tirked osa lastentarhan ohjelmassa. Askartelua
pidettiin tavoitteellisena toimintana sinénsé ja tydkasvatuksen osana.
(Hanninen & Valli 1986, 102-104.)

Askartelun perustana olivat Friedrich Frobelin (1782-1852) nike-
mykset. Frobelin kasvatusfilosofian mukaan toiminnan oli edistettéva
lapsen koko persoonallisuuden kasvua, fyysisti ja henkisti kehitysta.
Frobelin (1874) késite “Beschéftigung”>3 viittasi lapsen toimintaan. Se
oli toiminnallinen kehys, joka oli arjen estetiikkaan, leikkiin ja tyokas-
vatukseen seki sen ajan ympaéristoihin ja arvoihin sitoutunut. Frobelin
(1926) mukaan taideaisti oli ihmisen ominaisuus, jota tulee hoitaa
lapsuusvuosista alkaen. Taiteet olivat koulun perusaineita. Niihin
kuuluva piirtdminen oli viivojen esittdmistd, maalaaminen pintojen
ja muovailu tilan esittdmistd. (Mts. xx1, 273-276.) Ohjatut tehtévit,
kuten maalaukset, joissa késiteltiin vérej4 ja tutkittiin niiden symboli-
sia yhteyksid, mahdollistivat lapsen oman maailman hahmottamisen
erilaisten symbolien avulla. Piirtdiminen, rakentelu ja asettelu olivat
esineellisti toimintaa, jossa oli mahdollista vilittdd omia mielikuvia.
(Helenius 2001, 48-54.)

Frobelildisen askartelutradition voi nihdéd oman aikansa taidekas-
vatuksena, jolla oli useita merkityksellisid piirteiti. Frobelin jarjestelma
suuntasi lapsen toimintaa henkisen kasvun edistdmiseen ja muutti tai-
dekasvatusta muodollisista harjoituksista toimintoihin, joihin liittyivét

53 Késite Beschdftigung viittaa lapsen toimintaan, puuhaamiseen ja askareisiin, nimenomaan
lapsen toiminnallisuuteen. Piddn sitd yleisempani késitteend kuin suomenkieliseksi k-
sitteeksi vakiintunutta askartelua. Sananmukaisesti Beschdftigung on kdannetty suomeksi
seuraavasti: 1) toiminta, puuha (tyd, homma), toimi (puuhat), askarointi, touhu, tyo, askare,
askartelu, harrastus, hééréily, pyrinto (harrastus), tekeminen, toimiminen 2) tyopaikka, tyo
(konkr; fys), ammatti 3) tyollistiminen, tyohonsijoitus, tydbhonotto 4) tyollisyys 5) tutkiminen,
pohdinta. (http://mot.kielikone.fi/mot/helyo/netmot.exe, 28.6.2006)
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moninaisesti muunneltavat didaktiset materiaalit. Frobelin askarteluja
pidettiin hinen omana aikanaan vapauttavanavoimana lasten kasvatuk-
sessa. Mielen ja aktiivisen toiminnan korostaminen, kuten myos suh-
tautuminen lapseen aktiivisena toimijana, ennakoivat suuntautumista
kohtiitseilmaisua 1900-luvulla. Frobelin ndkemykset voi liittd4 taidekas-
vatuksessa romanttisen idealismin virtaukseen, jonka mukaan taide oli
ylevien moraalisten oivallusten ldhteend. (Efland 1990, 146-147.) Fro-
belin menetelméssé nikyi vaikutteita myos Pestalozzin menetelmaést,
joka suuntautui tarkkaan havainto-opetukseen. Lasten tuli hallita viivat
jayksinkertaiset muodot ennemmin kuin kopioida vanhoja mestareita
taideakatemian perinteiden mukaan. (Tarr 1989, 116-117.)

Suomessa Frobelin oppien mukaiset askartelut olivat yleisesti kéy-
tossd. Kun materiaali ja tyovélineet vaihtuivat, lapsi oppi erilaisia tyo-
tapoja, harjoitteli kiden taitoja, keskittymisti, huolellisuutta, ohjeiden
noudattamista ja tehtivénsi suorittamista valmiiksi. Frobelin ”lahjat”
sisdlsivit ns. ”leikkilahjat”, kuten rakennuspalikat, hiekan ja asettelu-
levyt, joilla askarreltiin ohjeitten mukaan tai vapaasti. N&ité vélineita
kéaytettdessd tyon tulos ei sdilynyt. "Tydlahjat”, kuten pujottelumatot,
pahvityot, paperille ompelu jne., olivat ainekseltaan muuttuvia, ja tulos
oli pysyva. Piirustus oli osa askartelua, ja sithen kuului esinepiirustusta,
ornamenttipiirustusta, piirustusta mallin mukaan, muisti- ja mieli-
kuvapiirustusta seki vapaata piirustusta. Taitteluissa ja rakentelussa
harjoiteltiin ja keksittiin esinemuotoja ja kauneusmuotoja. (Hdnninen
& Valli 1986, 86-88, 103-104.) Askartelu suomalaisena traditiona ei
noudattanut akateemisen taiteen opetusperiaatteita, vaan se suuntautui
pikemminkin pestalozzilaiseen havainto-opetukseen, jossa korostuivat
geometrian merkitys ja piirtiminen mallien mukaan.

Askartelu toiminnallisena kehyksend

1930-luvulle tultaessa lasten toimintaan, kuten myos askarteluun,
tuli enemmaén valinnan vapautta, kun lapsi- ja kehityspsykologian
uudet tutkimustulokset alkoivat vaikuttaa lastentarhatyéhon. Vuosina
1945-1973 lastentarhojen toiminta keskitettiin kuukausi- ja keskus-
aiheitten ympérille>4. Lapsille annettiin entistdi enemmaén valinnan

54 Kuukausiaihe oli lastentarhatyon alkuvaiheista alkaen pedagogisen toiminnan kehys. Kuu-
kausiaiheen avulla integroitiin kasvatuksen ja opetuksen eri alueet. Kokonaisvaltaista ope-

tusta pidettiin tdrkedna. Valitun aiheen parissa askarreltiin, laulettiin ja leikittiin, tehtiin
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vapautta. Askartelu eriytyi tavallisimmin pienryhméitydskentelyksi.
Lapset saivat toteuttaa omia impulssejaan ja suunnitella itsendisesti.
Toiminta saattoi olla hyvinkin vapaata, opettajaa eivit sitoneet tiukka-
tahtiset opetusohjelmat. (Hinninen & Valli 1986, 104, 170-171.) Lasten
toiminnan vapaamuotoisuuden korostaminen sitoi timén vaiheen
askartelua taidekasvatuksen ekspressiivisiin traditioihin.

Askartelu oli toiminnan yleisnimike ja integroiva kehys. Se oli kas-
vatuksellista toimintaa, jonka alle sek& kisityo ettd kuvallinen toiminta
kaikissa muodoissaan kuuluivat. 1950-luvulla askartelun ja kuvallisen
toiminnan yhteen liittiminen niakyi myos kansakoulun opetussuunni-
telmassa (1952), jossa aineet oli nimetty yhden otsikon alle askartelun
ja kuvaamataidon opetukseksi (Heinsuo 1992, 49).

1960-luvun loppupuolella lastentarhojen toiminta jaoteltiin luo-
vaksi toiminnaksi, eettis-sosiaaliseksi kasvatukseksi ja uskonnoksi,
kielelliseksi kehittdmiseksi sekéd intellektuaaliseksi kasvatukseksi.
Askartelua pidettiin yhteni lastentarhan pedagogisista typmuodoista
jaluovana toimintana. Piirustus, maalaus ja muovailu kuuluivat edel-
leenkin askarteluun. Tavallisimpina askartelun muotoina esitettiin
piirustus, vesivirimaalaus, muovailu, paperityot, pujottelut, luonnon-
materiaalityot, jitemateriaalityot, askartelukésityot ja vapaat askarte-
lut. (Hanninen & Valli 1986, 172-176.)

Kuvallisen toiminnan eri osa-alueet ja askartelu, kuten myos kisi-
ty0, olivat lastentarhatyon alkuvaiheista alkaen ldheisessd suhteessa
toisiinsa. Niihin liittyville toiminnoille pyrittiin toistuvasti 10ytim&4n
kokoavaa yldkasitettd. Esikoulun kokeiluopetussuunnitelma (1972)
yhdisti kuvallisen tyoskentelyn ja askartelun muotoamisen késitteen
alle. Muotoamisen sisélloksi esitettiin toiminta erilaisten materiaa-
lien parissa ja korostettiin aineen terapeuttista merkitystd. Samaa
muotoamisen késitettd kaytti varhaiskasvatuksen henkilokunnan kou-

siihen liittyvié taloustoitd ja suunniteltiin liikuntaleikkejd. Kuukausiaiheen valinnassa tuli
ottaa huomioon vuodenajat ja niiden luonne seké kasiteltdvin kuukauden erityispiirteet,
lasten eldménpiirin antamat toimintamahdollisuudet seki vaihtelu eldin-, kasvi- ja muiden
aiheiden vililld. (Salminen & Salminen 1986, 87-88) Keskusaihe oli laajempi kuin tiettyyn
kuukauteen sitoutunut teema. Se oli opetusta varten suunniteltu kokonaisuus, joka kisitteli
ympéristod, yhteiskuntaa ja kulttuuria eri ndkékulmista. Tavoitteena oli, ettd lapsi omaksuu
asian mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Keskusaiheiden tavoitteet ja sisdllot etenivit
konkreettisesta abstraktiseen. Keskusaiheiden sisdlld kulkivat aihekohtaisten tavoitteiden
lisdksi myos kunkin kasvatuksen alueen, kuten liikunnan tai esteettisen kasvatuksen, omat

tavoitteet. (Kuosmanen 1994, 158-159.)
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lutuskomitean mietintd (1974), mutta mietinndssid mainittiin myos
kuvaamataito. Muotoamisen tavoitteena oli opiskelijan perehtyminen
eri materiaaleihin ja niiden kayttdmahdollisuuksiin. (Boman 1977,
21-22.) Muotoamisen kisite haluttiin sisillyttdd myos peruskoulun
opetussuunnitelmaan (Pohjakallio 2005, 89). Termii ei otettu kéyt-
toon, mutta peruskoulun opetussuunnitelmassa askartelu kuului 1. ja
2. luokalla kuvaamataidon opetukseen luovana askarteluna ja késityon
opetukseen kisityoaskarteluna (ks. Peruskoulun opetussuunnitelma-
komitean mietint6 11 1970, 317-319, 338-341).

Askartelu kéisityon ja kuvataiteen vdlitilassa

Askartelua ei endd mainita esikoulun toimintaa suuntaavissa ohjeissa
1990-luvulta alkaen. Siitd ei ole mainintoja myoskédén peruskoulun
kisityon eikd kuvaamataidon tai kuvataiteen opetussuunnitelmissa
vuosina 1994 tai 2004. Helsingin lastentarhanopettajien koulutukses-
sa askartelunimikkeesté luovuttiin vuonna 1995. Kuitenkin se siilyi
Piivihoidon kasvatustavoitekomitean (1980) ehdotusten mukaisesti
vield "Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa” (2003) mainintana
monipuolisesta toimimisesta eri taiteiden alueella. Vaikka askartelua
ei oppiaineena enéé ole olemassa, se eldi edelleen koulujen ja pdivi-
kotien kdytdnnoissd, mitd ilmeisimmin 1960-1980-luvuilla koulutetun
henkilokunnan parissa ja heidédn vilittdmanédin. Naind vuosikymme-
nind syntyneiti tyokaytintoja tukevat moninaiset opetusoppaat, jotka
tarjoavat ideoita askartelun ohjaamiseen varhaiskasvatuksessa, ala-
asteella ja harrastustoiminnassa.>

Opetusoppaissa askartelu eldd monenlaisina variaatioina (ks. esim.
Majanen 1994 ja 1995; Ahlvik, Rokka, Tilanterd & Vuori 1995; Kangas-
niemi 2001; Lankinen & Sikio 2001). Se ilmenee frobelildisené toimin-
tatapana, lapsikeskeisen luovuuden ilmentyméné tai kidden toihin

55 Askartelu siilyi nimikkeend myos askartelunohjaajien koulutuksessa, samoin koulutuksen
luomissa ja vilittdmissé tyokdytdnnoissd. Askartelunohjaajien koulutuksella oli 50 vuoden
perinteet, mutta 199o-luvulla koulutus siirtyi valtion askartelunohjaajaopistosta ohjaus-
toiminnan artenomikoulutukseksi Himeen ammattikorkeakouluun. Myos Kankaanpéin
opistossa toimi 1990-luvulla askartelun ammatillinen jatkolinja. Askartelunohjauksessa oli
havaittavissa, ettd askartelun sisilloissa ja askarteluun liittyvissé kisityksissd tapahtui jatku-
vasti muutoksia. Esimerkiksi taiteen perusopetusjirjestelméan vakiintuminen 1990-luvulla
vaikutti sithen, ettd askartelu kdden taitojen ohjaamisena muuttui tavoitehakuisemmaksi ja

maédritietoisemmaksi (Paju 2000, 48-49, 55-56).
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liittyvind mahdollisuutena integroida kuvataiteeseen ja késityohon
liittyvdd toimintaa kuten myos rinnakkaisena ja samankaltaisena
toimintana kuvataiteen ja késityon kanssa ilman toimintojen vélista
todellista eroa. Esimerkiksi Ulla-Maija Majasen (1994; 1995) oppaat5°
jatkavat frobelildisen askartelun ja keskusaihekulttuurin perinteité
mutta painottavat myds voimakkaasti luovuutta. Tekija ei pohdi askar-
telun yhteyksié kuvataiteelliseen toimintaan tai késityohon, vaikka hi-
nen ehdottamissaan toimintatavoissa on runsaasti molempiin sisilto-
alueisiin liittyvié piirteitd. Askartelu on ensisijaisesti luovaa toimintaa
ja sidoksissa leikkiin. Toiminta ldhtee liikkeelle lapsen eldmyksisti ja
havainnoista, on ongelmakeskeist4 ja kidynnistdé lapsen ajattelua.

Askartelun pitkiikéaisyys voi liittyd siihen, ettd se on koettu nimen-
omaan lastentarhaperinteisiin liittyviksi kokonaisvaltaiseksi toimin-
naksi, joka on kantanut arvostettuja frobelildisié traditioita. Pirkko
Niiranen ja Jarmo Kinos (2001) luonnehtivat, ettd varhaiskasvatuksen
frobelildinen vaihe alkoi 1800-luvun lopulla lastentarha-aatteen Suo-
meen tulosta ja jatkui aina 1970-luvun alkupuolelle, piivihoitolain
voimaantuloon saakka. Heiddn mukaansa keskusaiheajattelu oli las-
tentarhojen ainoa pedagoginen malli koko frobelildisen vaiheen ajan
ja keskeinen aina 1980-luvulle saakka. Kuitenkin ensimmaisten las-
tentarhojen eliménlidheinen jalasten kokemuspiiriin sidottu toiminta
kutistui 1970-luvulle tultaessa tuokiokeskeiseksi toiminnaksi, joka
lahti aikuisen kokemuksista, tietimyksesté ja tavasta ajatella. (Niira-
nen & Kinos 2001, 62-65, 70.)

Askartelun suosion syité lienee ollut myos se, etti se on ollut hel-
posti toteutettavissa keskusaiheisiin pohjautuvassa ja aikuisjohtoises-
sa pedagogiikassa eivitki sitéd ole kahlinneet ainekeskeiset tavoitteet.
Se on sitoutunut luontevasti keskusaiheiden vuodenaika- ja juhlatee-
moihin (ks. Majanen 1994; 1995).

Askartelu ei ole eldnyt irrallaan taidekasvatuksen traditioista. Se
on eri aikoina liittynyt niin mimeettisiin ja behavioristisiin kuin myos
ekspressiivisiin ja pragmatistisiin traditioihin. Kritiikki askartelua
kohtaan on suuntautunut eri aikoina mallityoskentelyd tai padmaéaa-
rdtonté luovuutta ja puuhastelua kohtaan. Toimintatavat kuvastavat

56 Merkityksellistd on, ettd lastentarhanopettajien ammattikunta tuki Majasen "Péivihoidon ja
alkuopetuksen luova askarteluvuosi 1 ja 2” -oppaiden julkaisemista. Tekija sai julkaisujaan
varten Lastentarhanopettajaliiton stipendin. Mit4 ilmeisimmin oppaiden vélittdmia perintei-

td on haluttu pitda eldvina.
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kuitenkin pohjimmiltaan kasvattajan lapsi- ja oppimiskésityksié. Jos
kasvattaja korostaa aikuisjohtoisuutta ja tyoskentelyprosessien mal-
lisidonnaisuutta, hdn kannattelee toiminnallaan mimeettis-behavio-
ristisia traditioita. Lapsen luovuutta ja vapaata toimintaa korostava
nikemys puolestaan sitoutuu ekspressiivisiin traditioihin. (Ks. Efland
1998; 2004.) Toimintojen taustalla olevat piilevit traditiot ohjaavat
kasvattajien toimintaa niin kauan kuin niiti ei tehdé tietoisiksi.

Perinteitd arvioitaessa on syytd kysyd, mikéd on keskeistd niiden
eteenpdin vilittimisessd. Mielestini ei ole kyse tavoitteesta sdilyttdd
tiettyjd tyoskentelytapoja muodollisesti vaan tarpeesta kehittd4 perin-
teitd taustalla olevine ajatuksineen nykyajan nikokulmasta. Askartelu
oli tietysséd vaiheessa lapsille mielekistd toimintaa, joka antoi valmiuk-
siahahmottaa sen ajan elinympéristo4 ja tuotti valmiuksia toimia siel-
14. Teollistumisen myo6ti ja tuottavan tyon siirryttyd kodin ulkopuolelle
askartelun luonne on muuttunut eiké silld enéi ole selvdd paikkaa
opetussuunnitelmissa. Esimerkiksi esiopetuksen opetussuunnitelmia
(1996; 2000) tiedonalapohjaisesti jasennettdessa luovuttiin askartelus-
ta, mutta kuvataide kuvallisena toimintana ja ilmaisuna seké kisityo
kiden toini ja rakenteluna pysyivit seka eri taidemuotojen etté taiteen
ja kulttuurin sisdltoalueina.

Lastentarhanopettajien koulutuksessa askartelunimikkeestéd luopu-
minen ei ole tarkoittanut sen sisdllollistd hdvidmistéd vaan siihen kuu-
luneen sisiltdaineksen siirtymisté kuvataiteen ja késityon opetukseen.
Toistaiseksi kuvataiteen ja kisitydn opetuksessa on ollut hyvin vihin
askartelun sisiltdjd, tavoitteita ja toimintatapoja koskevaa vuorovaikut-
teista keskustelua. Sen kdynnistdminen on térked siind mielessé, etté
paivitetddn niitd merkityksid, jotka askarteluun keskeiseni lastentar-
hatoiminnan traditiona ovat liittyneet. Tarvitaan my0s sen pohtimista,
mitd askartelun kaytantoja tulisi pitdd eldvini vield meiddn aikanamme
jamiten ne toteutuvat seki kisitydn etti kuvataiteen piirissa.

LAPSEN KUVALLINEN ILMAISU OSANA ESTEETTISTA
KASVATUSTA

Esteettisyys kasvatuksellisena kehyksend
Esteettinen kasvatus on toiminut lapsen kuvallisen toiminnan kasvatuk-

sellisena kehyksen4 1970-luvulta alkaen. Lasten paivihoitoa koskevassa
laissa (1973) esitettiin, ettd pdivdhoidon tulee yleinen kulttuuriperinne
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huomioon ottaen edistdéd lapsen fyysistd, sosiaalista ja tunne-eldiméin
kehitystd seké tukea lapsen esteettistd, dlyllistd, eettisté ja uskonnollista
kasvatusta. Lain mukaan toiminnassa tulee nojata kulttuuriperinteeseen,
antaa aineksia henkiselle kehitykselle ja pyrkid lapsen monipuolisen ja
sopusointuisen persoonallisuuden kehittimiseen. Pdivihoidon tarkoi-
tuksena on edistéé lapsen persoonallisuuden tasapainoista kehitysta.

Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietintd>7 (1980) loi perus-
tan tulkinnoille esteettisen kasvatuksen tavoitteista ja sisdlloistd. Sen
madritykset esteettisyydestd hoito-ja kasvuympdériston laatupiirteena,
mielikuvituksen edistimisend hoidossa ja kasvatuksessa seki itsen
ilmaisuna lapsen toiminnassa toistuivat erilaisina versioina sosiaali-
hallinnon julkaisuissa 1980-luvulla.

Kasvatustavoitekomitean mietinto tarkensi ja késitteli laajemmin
sitd esteettisen kasvatuksen ja kulttuuriperinnon aluetta, jonka paiva-
hoitolaki oli rajannut. Kuvallinen ilmaisu ja kuvaamataito kuuluivat
esteettisen kasvatuksen siséltoalueisiin. Esteettinen oli késite, joka
yhdisti musiikin, liikunnan, kuvallisen ilmaisun, askartelun seké teat-
teritoiminnan ja kirjallisuuden. Ndiméi toiminnat toteuttivat esteettista
kasvatusta mutta samanaikaisesti myos kasvatuksen muita osa-aluei-
ta. (Mts. 128-131.) Taidekasvatuksen kannalta on merkityksellisti se,
ettd askartelun ja kuvallisen ilmaisun suhde méirittyi uudella tavalla.
Kuvallinen ilmaisu oli tdstd ldhtien itsendinen siséltoalue, ja askartelu
oli sen osa-alue.

Mietinto piti tdrkednd lapsen esteettisen tajun kehittdmistd. Sii-
hen kuului kauneuden havaitseminen, sdilyttiminen ja suojeleminen
luonnossa, taiteessa ja ihmisten tekeméssd ympéaristossa (mts. 128).
Mietinndén mukaan esteettistd kasvatusta tuli toteuttaa kiinnittdmalla
erityistd huomiota lasten tunnekokemuksiin ja toimintamahdolli-
suuksiin siten, ettd lapset pystyvit myohemmin eldytymé&én eri taiteen
lajeihin, nauttimaan niisti sekd kokemaan iloa ja mielihyvdi omasta
toiminnastaan (mts. 131). Mietinto esitti, ettd kasvatuksessa oli kysy-
mys kulttuuriperinnon siirtdmisesti. Lapsia tuli auttaa ymmaértaméain
kulttuuria uutta luovana ja ymparoivia todellisuutta monipuolisesti
kuvaavana ilmioni (mts. 98). Esteettiset sisidltoalueet tulivat siten méia-
ritellyiksi my0s kulttuurisina siséltoalueina.

57 Mietinnon nikemyksissd heijastuvat samankaltaiset ajatukset kuin oli tuotu esiin Sosiaali-
hallituksen julkaisussa (1976) "Iloiset toimintatuokiot”, joka oli tarkoitettu 5-6-vuotiaiden

lasten toiminnan suunnittelun tueksi.
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Sosiaalihallituksen julkaisut tdsmensivit kasvatustavoitekomitean
ehdotuksia, mutta loivat myos uusia tulkintoja. 3-5-vuotiaiden las-
ten pdivihoidon toimintasuunnitelmassa (Salminen 1988) puhuttiin
esteettisen kasvatuksen sisilloistd ilmaisualueina, ei sisédltdalueina.
Toimintasuunnitelma nosti uudestaan esiin muotoamisen kisitteen
1970-luvun kisitydn ja kuvaamataidon integrointia koskeneiden esi-
tysten mukaisesti. (Mts. 81.)

Taidekasvatuksen kannalta erityisen merkityksellistd on se, etté
Kuusivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma (1984) tarkensi kuvalli-
sen alueen toiminnan taidekasvatuksena, jota se piti esteettisen kasva-
tuksen osa-alueena. T4lloin taidekasvatus késitteeni tuli ensimmaéisen
kerran mainituksi varhaiskasvatusta koskevissa ohjeistoissa. Esteetti-
seen kasvatukseen kuuluivat seuraavat sisédltdalueet: kielellinen, ku-
vallinen, musiikillinen ja liikunnallinen alue. Esiopetussuunnitelma
rakensi sisillollisen kehyksen toiminnoille suosittelemalla 1dhtokoh-
daksi taiteen vastaanottamista ja tuottamista seki toimintojen, mene-
telmien ja vélineiden kéyton oppimista. Kuvallinen alue méériteltiin
hyvin laajana: siihen luettiin kuuluvaksi piirtiminen, maalaaminen,
muovailu, askartelu, tekstiilityot ja tekniset tyot. (Mts. 42-43, 45.)

Myohemmissé esiopetussuunnitelmissa luovuttiin esteettisen kas-
vatuksen yldkésitteestd. Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (1996) yldkisitteend kiytettiin eri taidemuotoja, uudistetussa
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet -asiakirjassa (2000) yla-
késitteeksi tuli taide ja kulttuuri. Kuitenkin 2000-luvun alussa esteet-
tisen kasvatuksen asema vahvistui koko varhaiskasvatuksessa Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet -asiakirjan (2003) myoti.5® Tdssi
asiakirjassa lapsen taiteellinen kokeminen ja ilmaisu maéiriteltiin
kuuluvaksi esteettisen orientaation> alueelle. Asiakirja (2003, 26) méi-
ritteli esteettisen orientaation lyhyesti:

Esteettinen orientaatio on laaja ja monitahoinen. Se avautuu havaitsemisen,
kuuntelemisen, tuntemisen ja luomisen, mutta myds kuvittelun ja intuition

avulla. Orientaation kohteista ja sen kohteisiin lapsille syntyy kauneuden,

58 Asiakirja kokosi pdivihoidon kasvatukselliset tavoitteet valtakunnallisesti yhteen Pdivihoidon
kasvatustavoitekomitean mietinnén (1980) jalkeen. Asiakirja koskee kaikkia pdivihoidossa
olevia ikdluokkia, ja silld on pdividhoitoa ohjaava luonne, ei normiluonne kuten perusopetusta
sddtelevilld opetussuunnitelmilla on.

59 Muut orientaatiot ovat matemaattinen, luonnontieteellinen, historiallis-yhteiskunnallinen,

eettinen ja uskonnollis-katsomuksellinen orientaatio.
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harmonian, melodian, rytmin, tyylin, jdnnityksen ja ilon, mutta myés niiden
vastakohtien kautta omakohtaisia aistimuksia, tuntemuksia ja kokemuksia.
Lapsen arvostukset, asennoituminen ja néikemykset alkavat hahmottua. Ih-
misend ja thmisyyteen kasvun kannalta samastuminen on yksi orientaation

tirked prosessi.

Huomiota heréttia esteettistd orientaatioaluetta perustelevan tekstin
yleinen ja késitteellisesti sekava luonne. Siind nousevat keskeisiksi
aistimukset, tuntemukset ja kokemukset sekd myos kuvittelu ja intui-
tio, joiden avulla lasten arvostukset, asennoituminen ja nikemykset
alkavat hahmottua. Esteettiseen liittyvind mainitaan kauneus seka
eettiset yhteydet. Asiakirja tarkastelee sindnsé tdrkeitd asioita esteetti-
sen kasvatuksen kannalta, mutta se ei jisenni esteettisen orientaation
yhteyksid suunnitelman siséllossi esitettyyn taiteelliseen kokemiseen
jailmaisuun lapselle ominaisena toiminnan tapana.

Esteettisen kasvatuksen taustasidoksia

Varhaiskasvatusta koskevien suunnitelmien esteettisti kasvatusta kos-
kevat luonnehdinnat ovat yleisluontoisia, ja niiden perusteella on vai-
kea arvioida, minkélaisiin esteettisen kasvatuksen taustatraditioihin
ne ovat kulloinkin viitanneet. Hahmotan kuitenkin joitakin erillisia
linjauksia. Ensinnikin esteettiset tavoitteet ovat antaneet kuvalliselle
toiminnalle esteettisen kasvatuksen osana itseisarvoisen paikan var-
haiskasvatuksessa lasten paivdhoitoa koskevasta laista (1973) alkaen.
Tulkitsen tdméin térkeéksi yhteiskunnalliseksi kannanotoksi varhais-
kasvatuksen keskeisistd sisdlldistd, joihin esteettisen kasvatuksen
tavoitteet ilman muuta kuuluvat. Niitd pidetdidn olennaisena osana
lapsen persoonallisuuden tasapainoisen kehityksen edistimista.
Toiseksi esteettinen kasvatus on ollut viitekehys tai yldkisite, joka
on koonnut yhteen eri taiteen alueet ja on ollut kisitteeni laajempi
kuin taidekasvatus. Tima vastaa ndkemysté, jonka Juho Aukusti Hollo
(1918) esitti taidekasvatuksen ja esteettisen kasvatuksen suhteista
1900-luvun alussa. Samoin se vastaa mm. niitéd linjauksia, joita yh-
dysvaltalaisessa taidekasvatuksen tutkimuksessa tehtiin 1960-luvulta
alkaen (Efland 1990, 240) tai ajatusta estetiikasta taidefilosofiana, joka
koskee yhti lailla kaikkia taiteen aloja (Lankford 1992, 4-5).
Kolmantena esteettisen kasvatuksen linjauksena on se, ettd Piivé-
hoidon kasvatustavoitekomitean mietinnosti (1980) alkaen esteetti-
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nen on mainittu yhteydessd ympériston, taiteen ja luonnon kauneuden
havaitsemiseen. Se on samansuuntainen nidkemyksen kanssa, jonka
Alexander Baumgarten toi esiin 1700-luvulla. Hin méiritteli estetiikan
nimenomaan aistien havaintoihin perustuvaksi kauneuden tieteeksi
(Eaton 1994, 12). NyKkyisin ajatus esteettisestd nimenomaan kauneutta
koskevana ei anna koko kuvaa esteettisen luonteesta (ks. Haapala &
Pulliainen 2003, 16-28). Taidekasvatuksen traditioista akateeminen
taide ja sen taustalla olevat mimeettiset esteettiset suuntaukset ovat
olleet kiinnostuneita nimenomaan taiteeseen liittyvdstd kauneuden ja
miellyttdvyyden kokemuksesta (ks. Efland 1998; 2004). Lisdksi monet
taiteilijat ja taideteoreetikot ovat 199o0-luvulla elvyttineet keskuste-
lua kauneuden merkityksellisyydesti ja laajentaneet ndkemysti siiti
(Ahoniemi 2000, 7). Kauneutta koskevaan keskusteluun on haluttu
tuoda yhteiskunnallinen ulottuvuus, jolloin kauneuden vastapoolina
esitettyjen groteskin, ruman ja kontrolloimattoman katsotaan myos
kuuluvan pohdinnan piiriin (ks. esim. Brand 1999).

Neljianteni esteettisen kasvatuksen linjauksena on, etti varhaiskas-
vatusta koskevat ohjeistot esittivit esteettisen kasvatuksen olevan sidok-
sissa lapsen eldmyksiin, kokemuksiin ja mielikuvitukseen. Ilmaisua ja
elamyksellisyyttd korostavissa ndkemyksissd on havaittavissa yhteyksia
ekspressiivisen estetiikan traditioihin, mutta kokemuksen painottumi-
nen viittaa my0s pragmatistiseen estetiikkaan (ks. Efland 1998; 2004).
Taidetta kokemuksena tarkasteltaessa eivoida sivuuttaa pragmatistisen
filosofin John Deweyn ndkemyksii. Vaikka Dewey ilmaisi nikemyksensi
jo 1930-luvulla teoksessaan "Art as experience” (1934), ovat hdnen nike-
myksensd nousseet uudestaan esiin taidetta ja taidekasvatusta koske-
vassa keskustelussa 1990-luvulta alkaen. Kiinnostus Deweyn filosofiaan
on jatkunut myds 2000-luvulla.® Richard Shustermanin (2000) mukaan

60 John Deweyn nikemykset ovat ajankohtaisia useista syist4. Deweyn filosofiaan, kuten myds
yleensi pragmatismiin kohdistuva mielenkiinto, on lisdéntynyt viime vuosikymmenina. Prag-
matistiset teemat ovat olleet ldhtokohtana useissa 1900-luvun filosofisissa nidkokulmissa,
kuten fenomenologiassa, hermeneutiikassa ja kriittisessa filosofiassa. Vaikka deweylaiset
teemat ovat olleet esilld yleispedagogisessa keskustelussa, taidekasvatusfilosofinen tutki-
mus on varsinaisesti alkanut 1990-luvulla. (Ks. Niiniluoto 2002, 140-143, 150; Vikevi 2004,
16-22.) Lauri Vikevi (2004, 338-342) on pohtinut erityisesti musiikkikasvatuksen néikokul-
maa, ja hdnen mukaansa suomalaisessa taidekasvatusta koskevassa keskustelussa Deweyn
nikemykset voivat lievittdd modernistiseen estetiikkaan ja taideteoriaan seké postmoderniin
kulttuuriseen keskusteluun liittyvid jdnnitteitd. Helena Sederholm (1998) on tarkastellut
kaikkia taiteenaloja koskevaa taidekasvatusta. Hinen mukaansa Deweyn ldhestymistapa
mahdollistaa vuorovaikutteisen lihestymistavan taiteeseen ja sen tuottamaan kokemukseen,
miké on tuonut vaihtoehtoja modernistiselle taidendkemykselle.
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Deweyn nikemykset taiteesta kokemuksena ovat erityisen tirkeitd ny-
kyisessi teknistyneessd maailmassa. Taidetta eivoi tarkastella elamésta
irrallisena alueena. Taide kokemuksena nimenomaan suuntaa eliméiin
jasenvitaalisuuteen. (Mts. 21-23, 33-34.)

Dewey on pyrkinyt 16ytdmé&in yleisié kriteereji, joiden avulla taidetta
voidaan lihestyd inhimillisen kokemuksen muotona. Kokemukselle on
tunnusomaista, ettd se on tulosta kokijan ja ympériston vuorovaikutuk-
sesta. Se on aktiivinen tapahtuma, jossa aisteilla ja havaitsemisella on
merkityksellinen rooli. (Dewey 1980, 22.) Dewey nikee taiteen merki-
tyksellisyyden havaintojen herkkyyden ja vivahteikkuuden herattdjana.
Taide avaa elamaéstd merkityksii, joista voidaan nauttia niiden itsensé
tihden, ilman praktista tai hyddyllista tarkoitusta. Juuri nditd merkityk-
sid Dewey kutsuu esteettisiksi. (Ks. Jackson 1998, 27, 33.) Dewey (1980)
tekee eron taiteellisen ja esteettisen vélilld. Taiteellinen viittaa tuottami-
seen, tekemisen prosessiin ja kykyyn tuottaa taideteos, esteettinen puo-
lestaan aistimiseen, vastaanottamiseen ja nauttimiseen. (Mts. 46-47.)

Dewey (1980) puhuu kokemuksesta kahdessa mielessi. Hén erottaa
kiisitteet experience ja an experience.®* Deweyn mukaan esteettisti eli-
mystéd luonnehtii intensiivisyys: se on kokonainen, ehe ja todellinen
kokemus. Siiné on alku ja loppu, ja siind tapahtuu liike yhdesti tilasta
toiseen. Esteettinen eldmys voidaan havaita vain kokonaisuutena, ei
yksittdisind elementteini, kuten emotionaalisina, kdytdnnollisiné tai
alyllisiné piirteind. Kokonaisuuden havaitsemisessa tarvitaan koke-
muksen rekonstruointia. (Mts. 35-37, 41.) Esteettinen eldmys on emo-
tionaalinen, ja emootiot ovat seki sen liikkeelle saava etté paikoilleen
pyséyttavd voima (mts. 42). Deweyn mukaan lapsen kokemus voi olla
hyvinkin intensiivinen. Kuitenkin hénelld on vain vihén aikaisempia
taustakokemuksia, ja hin ymmartda suhteet menneen ja nykyisen
vililld vain hatarasti; siksi hinen kokemuksellaan ei vilttimétti ole
kovinkaan suurta syvyytti tai laajuutta. (Mts. 44.)

Taidekasvatusta kognitiivisista ndkokulmista ldhestyvin Michael
Parsonsin (1987) mukaan lapset nauttivat maailman visuaalisuudesta
jaesteettisyydestd syntyméistddn alkaen, miké ei ole kasvatuksen ansio-
tavaan synnynndinen ominaisuus. Juha Varto (2001a) on samansuun-
taisesti korostanut esteettisyytti tarkoittamassa vilitonti, aistisuuteen

61 Suomenkielisessi keskustelussa niiden vilistd eroa on havainnollistettu puhumalla experi-
ence-kasitteestd kokemuksena ja an experience -kasitteestd merkityksellisend kokemuksena,

esteettisend elamyksend (Helena Sederholm, luento 2.11.2004).
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perustuvaa kokemusta. Hin viittaa estetiikka-sanan alkuperéén: se
tulee kreikan sanasta aisthesis, aistisuus, jolla ilmaistaan ihmisen
konkreettista kehollista suhdetta maailman kanssa. (Mts. 118.) Kui-
tenkaan lapsen esteettinen suhde taiteeseen tai ympdiristoon ei ole
itsestidn selvyys. Elliot Eisner (1999) korostaa kasvatuksen merkitysta
esteettiselld alueella: esteettinen ei avaudu ilman tietoista suuntau-
tumista siihen. Taiteen itseisarvoon perustuvassa taidekasvatuksessa
on keskeistd sekd omien kokemusten muuntaminen taiteen muotoon
ettd taiteen ymmartidminen kulttuurisissa konteksteissaan. Toisaalta
taidekasvatus auttaa tulemaan tietoiseksi eldmaén ja taiteen esteettisis-
td laaduista javoi auttaa luomaan esteettistd kehysté aistimuksille seké
taiteesta ettd omasta elinympaéristosta. (Mts. 153-157.)

Esteettinen kasvatus pdivéihoidon arjessa

Esteettisen kasvatuksen tavoitteet ovat antaneet taidekasvatukselle
yhteistd kokoavaa taustaa 1970-luvulta alkaen mutta myos useita tul-
kinnan mahdollisuuksia. Varhaiskasvatusta koskevissa ohjeistoissa
kuvallinen ilmaisu ja toiminta esitettiin osana esteettistd kasvatusta,
ja pdivdhoidon kaytdnnoissé edellytettiin painopisteen siirtyvin 1980-
luvulla askartelusta kuvalliseen ilmaisuun. Varhaiskasvatuksen taide-
kasvatukseen liittyvit niukat tutkimukset antavat kuitenkin tilanteesta
ristiriitaisemman kuvan.

Mirja Ovaska-Airasmaan (1992) havaintojen mukaan piivikodeissa
toteutettiin 1980o-luvulla runsaasti kuvallista toimintaa, joka oli luon-
teeltaan askartelunomaista. Yleisiltd vaikuttivat sellaiset tehtéviit,
joissa opettaja oli suunnitellut toiminnan niin valmiiksi, ettd lapselle
jéi toteutettavaksi vain tarkkoihin ohjeisiin perustuva kisityovaihe.
Harvinaista ei myoskaén ollut, ettd aikuinen oli tehnyt etukéteen osan
lapsen tyostd esimerkiksi piirtdnyt valmiit dériviivat, joiden rajaama
alue lapsen tuli vérittda tai joita pitkin kuvio tuli leikata irti. Lasten
omaehtoisessa kuvallisessa toiminnassa kéytettiin véritystehtivia.
Vapaasti valittavan toiminnan aikana tapahtuva piirtdminen vaikutti
monesti pinnalliselta ja lyhytjdnnitteiseltd, enemmain ajankuluttami-
seen jalasten keskindiseen seurusteluun kuin keskittyvaan kuvanteke-
miseen liittyvaltd. (Mts. 16-17.)

Ovaska-Airasmaan kuvauksesta pditellen 1980-luvun kuvataidekas-
vatus jatkoi samanlaisilla linjoilla kuin Mannerheimin lastensuojelu-
liiton ”Pédivédkoti kunnan kulttuuritoiminnassa” -projektin esittelema
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kuvataidekasvatus 1970-luvun lopussa. Projektin raportin mukaan
kuvataidetoiminta péaivikodeissa oli jokapiiviistd, mutta se oli vé-
hén suunniteltua ja ohjasi lasta harvoin varsinaisesti kuvataiteeseen.
Yleisimpié olivat ne toimintamuodot, joita lapset toteuttivat oma-
aloitteisesti, kuten piirtiminen, vériliiduilla maalaaminen, muovai-
luvahalla muovaileminen ja palikoilla rakentaminen. Sdidnnéllisesti
toistuvaa, kaikki lapset kuvalliseen toimintaan johdattavaa ohjausta
péivdkodeissa oli harvoin. Kuvia tehtiin silloin, kun lapset saivat itse
valita tekemisensi. Yleistd oli, ettd samat lapset piirsiviit pdivittiin,
toiset tuskin koskaan. Lasten tekemiin kuviin kiinnitettiin myos vdhin
huomiota, niisti keskusteltiin tai niitd arvioitiin harvoin. (Kuosmanen
1981, 145-146.)

Mielestédni kuvattujen tyoskentelykédytintdjen mekaanisella luon-
teella onvain vihén tekemisté esteettisen kokemuksen kanssa. Esteet-
tisen kasvatuksen tavoitteet ndyttdytyvit vain ohuena pintakerroksena,
jollalienee ollut vain vdhin merkitysté paivihoidon kuvallisen toimin-
nan kaytdnnoissa.

LAPSEN KUVALLINEN TOIMINTA
TAIDEKASVATUKSENA

Taidekasvatuksen kehittdamistoiminnan alku

Kuvataidekasvatusta koskevista ohjeistoista on paateltévissi, ettd var-
haiskasvatuksessa kuvallisen toiminnan kerrostuma taidekasvatukse-
na on varsin ohut. Taidekasvatus tuli kisitteend ensimmaéisen kerran
mainituksi 1980-luvulla. Tilloin kuvaamataitoa, kuvallista toimintaa ja
kuvallista ilmaisua lakattiin pitdmaisti askartelun osa-alueina.
Erittdin merkityksellinen rooli taidekasvatuksen kehittdmisessé oli
1970-luvulla alkaneella Mannerheimin Lastensuojeluliiton kdynnista-
malld tutkimus-, kehittdmis- ja koulutustoiminnalla. Liitto méé&ritteli
1980-luvulla yhdeksi toimintansa painopisteeksi taidekasvatuksen.
Liiton hankkeessa ”Piivdkoti kunnan kulttuuritoiminnassa” pyrittiin
kehittdmain alle kouluikéisten lasten taidekasvatusta kokeilujen avul-
la.®*> Taidekasvatus levisi myos liiton kerhotoimintana ympiéri Suomea

62 Vuosina 1977-1983 toteutuneen hankkeen suunnittelusta, seurannasta ja tutkimuksesta
vastasi Mannerheimin Lastensuojeluliitto useiden asiantuntijoiden tukemana. Kokeilu

toteutettiin Hyvink&4ll4 aluksi yhdessa paiviakodissa, myohemmin kaikissa hyvinkaldisissa
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(Karlsson & Stenius 2005, 10).

Liiton kehittdmishankkeen kokeilujaksoissa havaittiin, ettd péi-
vidhoidon henkildsto vierasti sanaa taidekasvatus. Taide ndhtiin mm.
erityislahjakkuutena, joutilaisuutena, haihatteluna, vain varakkaille
kuuluvana tai vaikeasti ymmarrettivina ja harvojen osaamana. Kokei-
luissa haluttiin sisdllyttida taidekasvatus-késitteeseen laaja-alaisesti ja
keskendin tasavertaisesti eri taiteenalat siten, ettd kiinnitetdan huo-
miota eri taideaineista itsestdin nouseviin perusteisiin seké toisaalta
lapsen luontaiseen kiinnostukseen eri taidealueita kohtaan. Kokeiluis-
sa korostettiin myos vuorovaikutusta ja suhteiden rakentamista lasten
vanhempiin. Pdivihoidon taidekasvatuksen yhdeksi tirkeéksi tavoit-
teeksi esitettiin lapsen kulttuurisen suhteen rakentaminen. (Valimaki
1986, 71-72.) Kokeilujaksoissa havaittiin, ettd taiteen avulla voitiin
tukea seké lasten kehitysté ettd koteja lasten kasvattamisessa. Erittdin
voimakkaasti vaikutus nékyi lapsen myonteisen mindkuvan ja lasten
keskindisten suhteiden kehittymisessi. (Kuosmanen 1986, 59-60.)

Liiton julkaisut® ja varhaiskasvatuksen tyoéntekijoille suunnatut
kuvataidekasvatuksen tdydennyskoulutuskurssit lisdsivit valmiuksia
toteuttaa taidekasvatusta. Vuosi 1988 oli liiton kymmenvuotisen taide-
kasvatuskampanjan teemavuosi "Eldmisen taitoa taiteesta”, jonka ai-
kana pyrittiin panostamaan lasten monimuotoiseen ja yksilollisyyden
huomioonottavaan taidekasvatukseen (Kovalainen 1988, 9). Liitto piti
huolestuttavana, ettd Suomessa oli nopeiden yhteiskunnallisten muu-
tosten seurauksena katkennut sukupolvelta toiselle siirtyneen kulttuu-
risen perinteen ja kokemuksen ketju. Liitto halusi parantaa tilannetta
luomalla uusia yhteisid toimintamahdollisuuksia vanhempien ja neu-
volan seki pdivihoidon, harrastustoiminnan ja koululaitoksen vélille.

péivikodeissa ja loppuvaiheessa Hyvinkdin koko paivdhoitotoimen alueella. Kuvataiteen
kokeilujaksoja toteuttivat taiteilija-lastentarhanopettaja Liisa Eskeld-Tuomisto seké kuvaa-
mataidonopettaja-lastentarhanopettaja Ulla Vaartio ja kuvaamataidonopettaja-luokanopet-
taja Martti Raevaara. Vaartio ja Raevaara raportoivat kokeilunsa Taideteollisen korkeakoulun
lopputyosséd "Kuvaamataidon opetus paivikotitoiminnassa” (1980).

63 Liitto julkaisi kuvataidekasvatuksen taustamateriaaliksi Liisa Eskeld-Tuomiston teoksen
7Elévad viivaa etsimassd” (1982), joka kokosi piirtdmiseen liittyvaa taustatietoutta ja hahmot-
teli tehtévid sekd aihekokonaisuuksia alle kouluikaiisille lapsille. Siiné oli havaittavissa vai-
kutteita akateemisen taiteilijakoulutuksen traditioista. Saman tekijén teos "Vireja ja valoja”
(1988) puolestaan kasitteli varitydskentelyi alle kouluikaisten lasten ja kuvataidekoululaisten
toimintana. Siiné on vallalla ekspressiivisempi, elamyksellisyyttd korostava ote. Liitto julkaisi
myds Sinikka Kuosmasen (1988) oppaan "Keskustelemme taiteesta”, jossa kaikkia taiteenalo-

jaldhestytddn kokonaisvaltaisuutta korostavasta, kasvatuksellisesta ndkokulmasta.
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Vanhemmille ja kasvattajille suunnatun kampanjan avulla haluttiin
avata uusi ndkokulma taidekasvatukseen nimenomaan kasvatuksena,
jossakaikki taiteenalat tukevat monipuolisesti lapsen henkistd kasvua.
Tavoitteena ei ollutlasten valmentaminen taiteilijoiksi, vaan lapsia ha-
luttiin auttaa heiddn itsendisessa kasvussaan. (Hiltunen 1988, 10-11.)
Liitto asetti 1990-luvun haasteeksi, ettd pdivihoidossa olevien lasten
vanhemmat ja henkilokunta voisivat yhdessi pohtia lasten elimé&in
ja hyvinvointiin liittyvid asioita. Keskeisend nidkokulmana pidettiin
taidekasvatuksen ndkékulmaa. (Nuotio-Korhonen 1988, 2.)

Mannerheimin Lastensuojeluliiton taidekasvatusnidkemykselle oli
ominaista, etti se lahestyi taidekasvatusta kaikkia taiteenaloja koske-
vana toimintana, jolla néhtiin olevan mahdollisuuksia lapsen henki-
sen toiminnan tukemiseen. Liitto korosti taidekasvatusta myos kult-
tuurisena toimintana, tavoitteena oli nimenomaan rakentaa lapsen
suhdetta kulttuuriin. Yli kymmenvuotisen aktiivisen taidekasvatuksen
kehittdmistyon jalkeen liitto suuntasi 1990-luvulla toimintaansa uu-
della tavalla, ja taidekasvatus jéi pois painopistealueista.

Pdivihoidon kuvataidekasvatuksen
kehittdmiskokeilut 1980-luvulla

Mannerheimin Lastensuojeluliiton virittimé kiinnostus taidekasva-
tuksen kehittdmistd kohtaan kiynnisti runsaan kokeilutoiminnan.
1980-luvulta alkaen Suomessa oli useita piivikoteja, joiden henkil6-
kunta kehitteli taidekasvatusta ja hankki oma-aloitteisesti kuvatai-
dekasvatukseen liittyvé4 tietoa ja taitoa (Ovaska-Airasmaa 1992, 17).
Myds lasten ja nuorten kuvataidekoulujen® ja lastentarhanopettajien
koulutusyksikkojen kanssa tehdylld yhteistyolld oli merkityksellinen
rooli paivihoidon taidekasvatuksen kehittdmisessa.

Ensimmaéinen paikallinen kuvataidekoulun ja piivihoidon yhtei-
nen kokeilu toteutettiin Lahdessa vuosina 1985-1986. Sen ohjaajana
toimi Lahden lasten ja nuorten kuvataideoppilaitoksen rehtori Martti
Kerdnen. Hén laati kokeilua varten kuvataiteen opetussuunnitelman

64 Elisse Heinimaan (2000) mukaan lasten ja nuorten kuvataidekoulut syntyivit 1970-luvun lo-
pulla ruohonjuuritason kansanliikkeend. Niiden opetukselle oli alusta asti luonteenomaista
opetusmenetelmien kehittiminen ja reagoiminen ajankohtaisiin taiteeseen ja ympériston-
suunnitteluun liittyviin ilmioihin. Kuvataidekoulut ovat alusta alkaen myos tehneet yhteistyo-
td erilaisten tahojen kanssa. Niiden toiminta vakiintui taiteen perusopetusta koskevan lain
(1992) myota. (Mts. 16-17.)
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péivédkodeille ja organisoi sen toteuttamista tukevan koulutuksen
lastentarhanopettajille. (Kerdnen 1989, 36-37.) Lahden kokeilun tu-
loksena valmistui kirjallinen opetussuunnitelma "Kuvataiteen opetus:
1-2, 3-4 ja 5-6-vuotiaiden opetussuunnitelmat”. Kokeilussa ja ope-
tussuunnitelmassa oli runsaasti piirteitd akateemiseen taiteilijakou-
lutukseen pohjautuvasta otteesta siitd huolimatta, ettd korostettiin
ekspressiivisten traditioiden mukaisesti myos lasten tyoskentelyd
luovana toimintana.

Vuonna 1985-1986 toteutettiin myds Mutalan piivikodissa kokei-
luohjelma yhteistydnd Joensuun yliopiston lastentarhanopettajien
koulutuksen kanssa. Kokeilun vetijané toimi koulutuksen kuvaama-
taidon lehtori Mirja Ovaska-Airasmaa, ja se oli suunnattu 5-6-vuoti-
aille lapsille.® Kokeilun toteuttivat piivikodin kolmen lapsiryhmin
lastentarhanopettajat, jotka saivat kokeiluvuoden ajan lisdkoulutusta.
Kokeilussa painottuivat erityisesti havaintoon, mielikuviin ja lasten
omiin kokemuksiin perustuvat tehtivit. (Ks. Ovaska-Airasmaa 1992,
145-171.) Kokeilu edusti varsin perinteistd kuvaamataidon opetusta,
jossa pyrittiin sekd kuvallisen ilmaisun taitojen harjoittamiseen ja
tuottamiseen ettd ilmaisullisiin tavoitteisiin. Kokeilussa painottunut
opettajajohtoisuus liitti sen akateemisen koulutuksen traditioihin ja
mimeettis-behavioristisen kaytintdihin. Kuitenkin oppimisessa ko-
rostettiin lapsen oppimisen valmiuksien tukemista ja ohjausta, jotka
ovat osa kognitiivista oppimisnidkemystd. TAimi puolestaan voidaan
liittd4 taide tiedonalana -tradition piiriin (ks. Efland 1998; 2004).

Espoon péivihoitotoimen kuvataidekokeilu avasi uutta nakokul-
maa taidekasvatukseen. Yhteistydosapuolena oli Espoon kuvataide-
koulu ja sen rehtori Liisa Piironen. Kokeilu (1988-89) profiloitui
nimenomaan kuvataidekasvatuksen edistimiseen. Kuvataidekasva-
tusta haluttiin kehittd4 sekd osana paiviahoidon arkipdivad ettd myos
siten, ettd sille muodostuisi itsendinen asema varhaiskasvatuksen
kaytdnnoissa (ks. Nikulainen & Piironen 1990). Prosessinomaisesti
etenevissi ja taiteiden vilisyyttd painottavassa toimintaohjelmassa
korostettiin aikuisen roolia motivaation herittdjani ja yllapitdjana.
Haluttiin pa4stéd eroon yksittdisten toimintatuokioiden suunnittelusta
kokonaisvaltaisempaan taidekasvatusohjelmaan. Pidettiin tirkedn4,

65 Kokeilun tarkoituksena oli etsid ”hyvid”, lasta motivoivia ja kuvallisen ilmaisun sisiltoalueen
ja tavoitteiden kannalta keskeisid tehtdvid. Tehtdvdsuunnitelmat on esitelty Ovaska-Airas-

maan julkaisussa "Leppékertut, mustikat ja mansikat maalaavat” (1986).
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ettd aikuinen oivaltaisi, miksi kuvataidekasvatus on lapsen kasvun
kannalta tirkedd. Kokeiluohjelma sai nimekseen "Misti alkaa taide
- mihin pééttyy leikki?”. Sen teemat eivdt eronneet suurestikaan
péiviakotien tavanomaisten toimintatuokioiden aiheista, mutta ldhes-
tymistapa oli uudenlainen: lasta innoittava, lapsen havainnoista ja
eldmyksistd kidynnistyva. (Mts. 2-10.)

Espoon kokeilun loppuarvioinnin mukaan osallistujien kuvataide-
késitys laajeni. Kokeilu vihensi seki aikuisten etté lasten suorituspai-
neita, toi uutta siséltod ja otetta tydn suunnitteluun ja kdynnisti tyon-
tekijoiden omaa ajattelua. Se edesauttoi tyontekijoiden kaavamaisten
asenteiden tunnistamista ja antoi lisd4 itsevarmuutta kuvataidetyos-
kentelyyn. (Nikulainen & Piironen 1990, 9.) Vaikutteet kokeilun aktii-
viseen lapsikisitykseen ja ndkemykseen aikuisen roolista oppimisen
tukijana tulivat mitd ilmeisimmin 1980o-luvulla Pohjoismaissa esitel-
lyistd italialaisen Reggio Emilian kaupungin pdivihoidon kehittdmis-
ajatuksista. Ilmaisua ja lapsen innostumista korostavat nikemykset
sitoivat kokeilua taidekasvatuksen ekspressiivisiin traditioihin.

Useat yksittédiset pdivdkodit toteuttivat myds projekteja, joilla voi
luonnehtia olleen kuvataidekasvatuksellisia tavoitteita, mutta ne
pyrkivit ensisijaisesti lasten kokonaisvaltaiseen kehittimiseen. Esi-
merkiksi Vironniemen péivikodin ”"Lentdvd matto” -projektissa oli
keskeistd lapsen omien toimintamahdollisuuksien lisddminen, ja
pyrittiin lapsen luovuuden ja aistisuuden tukemiseen. Visuaalista
toimintaa pidettiin tdrkedni, koska sen avulla lapsi oppi syvemmin
havainnoimaan ja jisentdmé&in havaitsemaansa, ja taidetta pidettiin
sikéli tdrkedn4, ettd lapset kuvasivat kokemuksiaan nimenomaan tai-
teen keinoin. (Ks. Hakkola & Rista 1989.)

Vuonna 1991 julkaistu Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan teos
"Lasten taidekasvatus” kiinnitti taidekasvatuksen alueen kulttuurin osa-
alueeksi ja esteettiseksi kasvatukseksi kiteyttden 1980-luvulta alkaen
esilla olleet ndkokulmat alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksesta.
Teos oli sikéli merkityksellinen, ettd se kokosi kuvallisen taidekasva-
tuksen eri alueita koskevan tiedon yhteen ja loi ndkemyksilld4an pohjaa
taidekasvatuksen kiytdntdjen kehittdmiselle. Se vakiinnutti osaltaan
nidkemysti lasten kuvallisesta toiminnasta taidekasvatuksena.

Pdivihoidon kehittdmistoiminta 1990-luvulla

Useimmille 1990-luvun taidekasvatuksen kehittimishankkeille oli
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tyypillistd vaikutteiden saaminen italialaisen Reggio Emilian kau-
pungin péivihoidon kehittimiseen liittyvistd kokeiluista.®® Varhaiset
yksittdiset vaikutteet tulivat Suomeen jo 198o-luvulla, jolloin Tuk-
holman Modernin taiteen museossa oli Reggio Emilian kaupungin
kunnallisten péivikotien pedagogista tydskentelya esittelevi niyttely
"Ett barn har hundra sprak” vuonna 1981 seki jatkonéyttely "Mer om
hundra sprak” vuonna 1986. Vuonna 1989 jérjestettiin Reggio Emi-
liassa seminaari 60 suomalaiselle kuvataidekoulujen ja piivikotien
opettajalle (Tuurna 1990, 9). Voipaalan lastenkulttuurikeskuksessa
vuonna 1990 esilld ollut "Lapsen sata kieltd” -néyttely sai aikaan viela
laajemman innostuksen lapsen sataa kieltd kohtaan. Siihen tutustui
tuhansia kéavijoité, joista pddosa oli lasten kanssa tydoskentelevid niin
piivihoidossa, kouluissa kuin kuvataidekouluissa. Samoin Karin Wal-
linin (1989) teos "Lapsen rajaton luovuus”, joka esitteli kokemuksia ja
nikemyksid lasten kasvatuksesta Reggio Emilian pdivihoidossa, antoi
tukea innostuksen jatkumiselle.

Reggio Emilian pedagogiikassa ei ole haluttu sitoutua suoraan mi-
hink&dan kasvatukselliseen tai taidekasvatukselliseen traditioon, vaan
péivdahoidon kehittdjit ovat pitdneet oikeutenaan ottaa eri ldhestymis-
tavoista sen, miké heidédn mielestdén parhaiten tukee lapsen kokonais-
valtaista kehittymistd. Reggiolaisessa pedagogiikassa kiinnostus on
suuntautunut erityisesti lapsen oppimiseen ja sen dokumentointiin.
Siind on ollut ndhtévissd kolmen lasten kasvatuksesta ja kehittymises-
td kiinnostuneen teoreetikon vaikutus. John Deweyn, kuten myos Jean
Piaget’n ideat ovat taustalla, kun lapsi ndhdéén aktiivisena toimijana

66 Ruotsissa oli samoihin aikoihin reggiolaisen pedagogiikan rinnalla my6s muita taidekasva-
tuksen kehittimissuuntauksia. Esimerkiksi "Levande verstad”-liike, joka toimi 1960-luvun
lopulta alkaen, haki vaikutteensa Bauhausin taidekoulun metodeista ja korosti lapsen luovaa
toimintaa. 1980-luvulla se vaikutti reggiolaisen pedagogiikan ohella alle kouluikiisten lasten
taidekasvatuksen suuntaajana. (Ks. Bendroth Karlsson 1998, 25-34.) Ruotsissa oli kehitetty
aktiivisesti myos taidemuseoiden alle kouluikiisille lapsille suunnattua pedagogiikkaa (ks.
esimerkiksi Nelson 1989; Skoglund 1990). Vaikka ruotsalainen taidepedagogiikka oli Suomes-
sa tunnettua mm. Annantalon, Helsingin kaupungin lasten ja nuorten kulttuurikeskuksen,
sekd Hanasaaren kulttuurikeskuksen seminaarien ja luentojen ansiosta, siind vallitsevat
suuntaukset eivit toimineet yhtd voimakkaina vaikutteenantajina kuin reggiolainen lihesty-
mistapa. Varhaiskasvatuksen koulutuksen piirissa 198o-luvun lopulta ldhtien toimineena mi-
nulla on myds se vaikutelma, etté vaikka Suomessa oli useita ns. vaihtoehtopedagogiikkoihin
nojautuvia Freinet-, Steiner- ja Montessori-péivikoteja, joiden toiminnassa myds taidekasva-
tuksella on ollut selvi sijansa, niilld ei ole ollut suomalaisen piivihoidon taidekasvatuksen
kehittdmisessi erityisen aktiivista roolia. Tima olettamus kaipaa kuitenkin vield syventivaa

tarkastelua varhaiskasvatusta koskevien ldhteiden parissa.
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ja kasvattajan rooli lapsen toimintojen kannattelijana ja suuntaaja-
na. Myos projektioppimisen korostamisessa on Deweyn vaikutusta.
Lev Vygotskyn kisitysten mukaisesti Reggio Emiliassa korostetaan
oppimisen sosiaalista ja vuorovaikutuksellista luonnetta ja pidetiin
teoriaa lahikehityksen vyohykkeesti arvokkaana lapsen oppimisen ja
tukemisen ldhtokohtana. (Rankin 2004, 28-32.)

Taidekasvatuksen kannalta huomionarvoista on, etti Reggio Emi-
lian péivdhoidossa ei lasten kuvallisesta tai kuvataiteellisesta toimin-
nasta puhuta taidekasvatuksena, vaan pikemminkin korostetaan uutta
suhtautumista lapseen (ks. Wallin 1989, 153; Lindahl 2002, 58). Kui-
tenkin kuvataiteella ja myos muulla taiteellisella ilmaisulla on olennai-
nen rooli toiminnassa. Sen taustalla ovat mm. Vygotskyn nikemykset,
joissa korostuu piirtdmisen ja taiteen kulttuurinen merkitys (Vygotskij
1995, 96). Kuvallista toimintaa lihestytd4n kuvallisena ilmaisukielenA.
Se on integroitu tyoskentelyyn lisdkielend, joka on lasten kiytossé, kun
he eivit vield osaa kirjoittaa ja lukea riittdvin hyvin. Se tarjoaa tapoja
tutkia ja ilmaista ymmaérrystd maailmasta. (Katz 1998, 34-35; Vecchi
2004, 138.)

Suomessa reggiolainen kasvatusfilosofia toimi virikkeenantajana
pedagogiikassa, jossa haluttiin korostaa lapsen aktiivisuutta ja ko-
konaisvaltaista kehittymistd. Tarkednd pidettiin aikuisen ja lapsen
vélistd vuorovaikutusta ja lapsen omaa oppimishalua, jota tuettiin
monipuolisesti eri aistien avulla. Samoin korostettiin projekteja, jotka
voivat kestdd muutamasta viikosta kuukausiin. (Liimola & Voutilainen
1992, 34-35.)

Kuvataidekokeiluja toteuttaneille paivikodeille oli tyypillistd, ettd
niiden henkildokunta hakeutui koulutuksen pariin. Pdividkodit pyrkivét
muuttamaan aikaisempia tydskentelytapojaan aikuiskeskeisestd tai
malliin perustuvasta tydskentelystd eldmyksellisempéin, lapsen ko-
konaisvaltaisuutta ja aktiivisuutta korostavaan ldhestymistapaan. Ne
lisdsivit yhteistyotd kotien ja lasten vanhempien kanssa mutta myos
kulttuuri- ja taideyhteistjen kanssa. (Veijalainen 1991, 35-37.) Useissa
paivdkodeissa jirjestettiin ateljee kuvataiteen toimintatilaksi (Kemp-
painen 1993, 18-21). Korostettiin myos lasten eldmyksié ja kokemuksia
toiminnan ldhtokohtana ja painotettiin tydskentelyprosessin térkeytta.

Varsin mittava reggiolaisen pedagogiikan innoittama kehittdmis-
hanke oli jyviskyldldisen Honkaharjun pédivikodin ”Pilvenpiirtéjét-
kuvataidekokeilu” vuosina 1989-1991. Piivdkodissa hylattiin kes-
kusaiheet ja mallinmukainen askartelu, joiden sijaan korostettiin
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teemoihin perustuvaa tutkivaa tydoskentelytapaa seka paivikotia akti-
voivana toimintaympdéristoné. Kokeilussa painottui aikuisen jalapsen
vuorovaikutus: molemmat ovat oppijoita ja voivat oppia toisiltaan.
Aikuisen tehtédvani oli tukea lapsen luovaa kehitystd, kokeilunhalua
ja kykyad ongelmanratkaisuun. Kokeilussa painotettiin seki kuvallista
toimintaa etti taiteen tarkastelua. (Asvik 1993, 4-6.) Kokeilusta jul-
kaistussa raportissa Kirsti Tormé (1992) kuvaa varsin seikkaperiisesti,
kuinka vaikeaa oli muuttaa totuttuja toimintatapoja ja opettamisen
perinteitd. Erityisesti askartelupainotteisen tyoskentelyn muuttami-
nen taidekasvatukseen suuntautuvaksi vaati paljon koulutusta ja hen-
kilokunnan yhteistd suunnittelua ja pohdintaa. Vanhemmat arvostivat
sitd, ettd lasten viihtyvyys pdivihoidossa parani.

Koko 1990-luvun ajan kiinnostus taidekasvatusta kohtaan jatkui
entistd laajempana. My0s Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehitta-
miskeskus STAKES tuki vilillisesti taidekasvatukseen liittyvaa kehitta-
mistyotd. Esiopetuksen kuperkeikkakyyti -verkosto®” syntyi STAKESin
koordinoimanavuonna 1992. Projektissa olivat keskiossi pdivdhoidon
laatukysymykset. (ks. Kauppinen & Riiheléd 1995, 5.)

Kuperkeikkakyydin kehittdmiskeskuksista Sadan kielen pedago-
giikan keskus ja Projektioppimisen keskus olivat kiinnostuneita tai-
dekasvatuksen kehittdmisestd yhtend pidivihoidon laadun paranta-
misen osatekijani. Sadan kielen pedagogiikan keskuksen kokoavana
péivékotina oli toijalalainen Ylponpihan piivékoti, joka oli aloittanut
toimintansa vuonna 1991 kuvataiteeseen painottuneena piivikotina.
Toijalassa pidettiin yhtend pdivihoidon laatupiirteena taidekasvatuk-
sen merkitystd lapsen kehittymiselle ja hyvinvoinnille. (Kauppinen
1995, 111; Kurkinen 1995, 128.)

Ylponpihan toiminta-ajatukseen kuului, ettd esiopetuksen tyota-
voissa sovellettiin Reggio Emilian piivikodeissa kehitettyjd toimin-
tatapoja. Pdivikoti korosti toiminnassaan sité, ettd pedagogiikka on

67 STAKESin valtakunnallinen verkosto Kuperkeikkakyyti toimi vuosina 1992-1999. Verkosto
pyrki tukemaan varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen kehittdmisti kuntien omista ldhtokoh-
dista kasin. Kuperkeikkakyyti-verkostot pyrkivit monipuoliseen kehittdmis- ja tutkimustyén
sekd toimintatapojen kehittimiseen ja vaikutusten arviointiin kentdn kanssa. Kullekin
verkostokeskukselle oli nimetty vastuuhenkild, joka vastasi oman verkostonsa ylldpidosta ja
kehittimisestd. Vastuuhenkilot kokoontuivat vuosittain arvioimaan verkoston toimintaa. Péi-
vihoidon kasvatustyon ja kuvataidekoulujen opetuksen vilille haettiin vaoropuhelua Reggio
Emilian kasvatustyostd kiinnostuneiden varhaiskasvatuksen kehittdjien ja kuvataidekoulujen
opettajien vilisissa vuosittaisissa koulutustapaamisissa, mm. Voipaalan lastenkulttuurikes-

kuksessa vuosina 1993 ja 1994. (Ks.Kauppinen 1995, 111-112.)



TAIDEKASVATUS VARHAISKASVATUKSESSA

kokonaisvaltaista ja nojautuu lapsen voimavaroihin ja luovuuteen.
Lapsi néhtiin aktiivisena oppijana, ja teemat ja projektit toimivat
tyoskentelyn jasentijind. Toiminnassa korostui miljodn merkitys ja
visuaalisen havaintokyvyn kehittdminen, mutta pddhuomio oli lapsen
kokonaisvaltaisessa kasvussa ja lapsen kaikissa ilmaisumuodoissa.
Toiminnassa pyrittiin siihen, ettd eri taiteenalat tukevat toisiaan ja
liittyvit lasten kaikkiin tekemisiin. (Veijalainen 1992, 28-31; Kurkinen
1995, 128.) Henkilokunnan jatkuvalla koulutuksella oli myos Ylpon-
pihassa keskeinen rooli kiytdntdjen muuttamisessa ja uusien sisil-
tojen kehittdmisessd. Dokumentointia pidettiin tdrkedné toiminnan
jasentédjiand sekd aikuisten oman tyon suunnittelussa etti toiminnan
kehittdmisessi lapsikeskeisemmaéksi. (Kurkinen 1995, 129-130.)

Monet taidekasvatusta sivuavat Kuperkeikkakyydin projektit kuu-
luivat Imatralle perustetun Projektioppimisen kehittdmiskeskuksen
piiriin, jossa keskityttiin kokonaisvaltaisiin ja toiminnallisuutta suo-
siviin lapsikeskeisiin tydskentelytapoihin. Kehittdmiskeskuksen ko-
koavana piivikotina oli Vuoksenniskan piivikoti. Monet toteutetuista
projekteista sisilsivit paljon taidekasvatuksellisia aineksia, vaikka nii-
den péiasiallisena tavoitteena olikin laajentaa tietdmystd pedagogisen
dokumentoinnin ja projektityoskentelyn suhteesta. Taidekasvatus ei
ollut erityisasemassa Vuoksenniskan péivdkodin projekteissa. Lapsi-
keskeisissé projekteissa pyrittiin péivittdisen toiminnan jarjestdmiseen
kiinnostavien aiheiden tutkimusjaksoina. Péivikodin tyontekijoilla ei
ollut tukenaan varsinaisia taideopintoja, mutta he olivat kiinnostunei-
ta paivittimain taidekasvatuksessa tarvitsemiaan valmiuksia. Lasten
taidekasvatuksellista toimintaa tuki taiteellista ilmaisua suosiva sosi-
aalinen ilmapiiri. Kuitenkaan Projektioppimisen kehittdmiskeskuksen
paivikodit eiviat halunneet profiloitua esimerkiksi taiteen perusope-
tuksen antamiseen, koska ne arvioivat, etti henkilokunnan koulutus
tai kunnan taloudelliset resurssit eivit riittdneet siihen. (Sarras 1994,
82-90; Sarras 1995, 65-81; Kauppinen ym. 1995, 6.)

STAKESsin Kuperkeikka-projekteille, kuten myos useimmille muille
tdmin vuosikymmenen projekteille, oli tyypillistd, ettd niitd ei ha-
luttu suoraan profiloida taidekasvatuspainotteisiksi. Mieluummin
puhuttiin lasten toiminnan kokonaisvaltaisesta kehittdmisest4, jonka
yhtend vilineend taide on. Korostettiin lapsen kokonaisvaltaisuutta ja
lapsen sataa kieltd. Kéytettiin toimintamuotoina taiteellisia projekte-
ja. Vaikka Ylponpihan piivikoti oli kuvataidepainotteinen péivékoti,
sekin halusi korostaa toiminnan kokonaisvaltaista luonnetta. Taide-
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kasvatuksen kehittiminen ei suuntautunut pelkistddn kuvallisen
kielen vaan lapsen kaikkien kielien kehittimiseen. Mannerheimin
Lastensuojeluliiton kokeilujen suuntaisesti taidekasvatukseen sisil-
tyivit kaikki taiteenalat, ja siind korostui myds kulttuurikasvatuksen
nékokulma.

Kuperkeikka-projektin lisdksi STAKES kokosi myohemmin uusiksi
verkostoiksi pdivihoidon ja esiopetuksen kehittimishankkeita. Tai-
dekasvatuksesta kiinnostuneet péivikodit koottiin Kerrotaan kuvilla
-hankkeen yhteyteen. Siind oli mukana reggiolaisesta pedagogiikasta
kiinnostunut Marjalan piivékoti Pietarsaaresta, kuusi taiteen perus-
opetusta jirjestdvid pdivikotia Vaasasta, lasten ja taiteen taikamaail-
maa rakentava Honkaharjun péivikoti Jyviskyldsti ja yksitoista muuta
taidekasvatusta painottavaa piivikotia eri puolilta Suomea. (Kauppi-
nen 1997, 79-81.) Verkostoituneiden péaivakotien toiminnasta ei ole
tutkimuksia, mutta oletan, ettéd yhteistyoverkostojen rakentaminen oli
yksi keino pitdd ylld taidekasvatuksen kehittdmiseen liittyvdd motivaa-
tiota ja kommunikaatiota.

Laki taiteen perusopetuksesta taidekasvatuksen vahvistajana

Yksi varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen asemaa vahvistanut teki-
ja 1990-luvulla oli taiteen perusopetusta koskevan lain ja asetuksen
hyviksyminen vuonna 1992. Laki vaikutti vilillisesti moniin taidekas-
vatusta koskeviin ratkaisuihin. Lain my6té vakiintui puhe alle koulu-
ikdisten lasten taidekasvatuksesta. Laki antoi myos mahdollisuuden
virallistaa eri taiteenalueiden asemaa péivikotien toiminnassa. Pdivi-
koteihin oli mahdollista perustaa taiteen perusopetusryhmé, mikéli
silld oli kunnan taiteen perusopetuksesta vastaavien elinten hyvik-
syméi opetussuunnitelma ja mikali lapsille oli taattu perusopetuksen
jatkomahdollisuus (ks. Anttila & Falck 1993, 23; Porna 1994, 17-19).
Laki vahvisti lastentarhanopettajan ammattikuvan taidekasva-
tuksellista ulottuvuutta. Se tarjosi lastentarhanopettajalle mahdol-
lisuuden toimia taiteen perusopetuksen antajana alle kouluikaéisille
suunnatussa valmentavassa opetuksessa. Néin ollen laki laajensi las-
tentarhanopettajan perinteistd ammattikuvaa. Terhi Anttila ja Pekka
Falck (1993, 23) kiinnittivit kuitenkin huomiota siihen, ettd laajamit-
tainen taidekasvatuksen kehittdminen voi olla mahdollista ainoastaan
silld edellytyksell4, ettd taidekasvatuksen osuutta laajennetaan henki-
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lokunnan peruskoulutuksessa.®®

Lain pohjalta pyrittiin myos tarkentamaan taidekasvatuksen sisél-
t6ja ja ulottuvuuksia varhaiskasvatuksessa. Ismo Porna (1994) nosti
esiin pdivihoidon taidekasvatuksen yleissivistdvin aspektin ja tulkitsi,
ettd paivihoidon kasvatuksellisiin tavoitteisiin siséltyvia taideopetus-
ta voi luonteeltaan pitid orientoivana taidekasvatuksena. Yleissivistd-
vind taideopetuksena se edeltdd peruskoulussa ja lukiossa annettavaa
esteettistd ja taidollista kasvatusta. Toisena ndkokulmana Porna nosti
esiin, ettd paivdhoidon taidekasvatus voi olla luonteeltaan myds tai-
deharrastuksen ohjausta. Télloin se on tehostettua taidekasvatusta
ja voi johdatella varsinaiseen taiteen perusopetuksen valmentavaan
opetukseen. (Mts. 17-19.)

Lakia koskevissa kannanotoissa haluttiin korostaa lasten yleisen
taidekasvatuksen ja taiteen perusopetuksen erillisyytt4 ja erilaisuutta.
Esimerkiksi Esa Rantanen (1996) maédritteli yleisen taidekasvatuksen
osaksi lastenkulttuuria ja katsoi sen olevan tiukasti sidoksissa “sivis-
tyskulttuurin” késitteeseen. Siini oli hinen mukaansa kyse toisaalta
kasvattamisesta taiteen avulla - siis yleisempié kasvatustehtivia tuke-
vasta toiminnasta - ja toisaalta kasvatuksesta taiteeseen, mika tarkoitti
lapsen johdattamista ymmaértdmaéin taidetta ja sen merkitystd ihmi-
selle. Rantanen piti taiteen perusopetukseen liittyvdd taideopetusta
eriytyneempdné osa-alueena, jonka tavoitteena on antaa eriasteisia
valmiuksia lapsen luovalle toiminnalle ja tietdmykselle kullakin tai-
teenalalla erikseen. (Mts. 3-5.)

My0Os Marjatta Hassi (1994) pohti samansuuntaisesti taiteen pe-
rusopetuksen ja alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksen erilaista
luonnetta. Hinen mukaansa pidivihoidon taidekasvatuksen tavoitteet
liittyvat paivihoidon muihin kasvatustavoitteisiin ja kokonaispersoo-
nallisuuden kehittymiseen. Alle kouluikéisten lasten taidekasvatus
oli luonteeltaan kasvatusta eheyttivii, kokoavaa ja kokonaisvaltaista
taidekasvatusta, jonka tarkoituksena oli tutustua taiteen eri ilmaisu-
muotoihin seki itseen ja oman persoonallisuuden erityispiirteisiin.
(Mts. 30-32.)

68 Jo Lastentarhanopettajien taidekasvatustydoryhma (1990) oli tehnyt muistiossaan timénsuun-
taisen ehdotuksen taiteeseen erikoistavasta koulutuksesta, joka patevoittiisi lastentarhan-
opettajan koulutuksen saaneita henkiloiti taiteeseen erikoistuneiksi lastentarhanopettajiksi.
Heikkenevi talous osui kuitenkin yhteen lainsddddannon uudistamisen kanssa eiké ty6ryh-
méin ehdotuksia taidekasvatukseen erikoistuneiden lastentarhanopettajien koulutuksesta

toteutettu (Kuosmanen 1994).
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Hameen ldinin taidetoimikunnan taiteen perusopetuksen ke-
hittdmiseen tdhtdédva lastenkulttuurikokeilu, joka suuntautui pii-
vikoteihin, on hyvi esimerkki varhaisidn taidekasvatusta koskevien
kehittdmishankkeiden kokonaisvaltaisesta luonteesta. Kokeilun ta-
voitteena oli tukea esteettisen kasvatuksen tavoitteita korostamalla
taiteen merkitysté yksilon arkeen kuuluvana luonnollisena osana seké
yhtend mahdollisuutena tasapainoisemman eldméin tavoitteeseen
pyrittdessi. Taide haluttiin tuoda osaksi paivikotilasten kokemusym-
paristdd. Kokeilussa pyrittiin kiinnittimidn huomiota piivikotien
kulttuurikasvatukseen lihentdmalld taidetta, taiteilijoita ja paivikote-
ja sekd rohkaisemaan ja innostamaan varhaiskasvattajia kdyttdmaan
taidetta pdivikotilasten havainto- ja kokemusmaailmaa avartavana,
elidytyvin oppimisen vilineena. (Ks. Hassi, Hakalahti, Koskiniemi &
Lampela 1996, 2-7.)

Taiteen perusopetusta koskevissa linjauksissa varhaiskasvatuksen
taidekasvatuksen luonne nihtiin hyvin laajana. Se koskee kaikkia tai-
teenalojajatulee jisennellyksilastenkulttuurina, luonteeltaan yleissivis-
tdvind ja lapsen henkisti ja kaikenpuolista kehittymisti edistdvana toi-
mintana. Kun péivihoidon taidekasvatuksessa korostuvat vilineelliset
tavoitteet, taiteen perusopetuksen alaisessa taideopetuksessa painottu-
vatnimenomaan taiteen itseisarvoiset tavoitteet. Taiteen perusopetusta
toteuttavat kuvataidekoulut muodostavatkin rinnakkaisen taidekasva-
tusjérjestelmén alle kouluikisille. Kuvataidekoulut tavoittavat kuiten-
kin vain pienen osan kustakin ikdryhmésti. Julkiseen varhaiskasvatuk-
seen liittyva taidekasvatus on siind mielessé tirked alue, ettd varsinkin
esikoulutoimintana se koskee suurinta osaa koko ikéluokasta.

Taidekasvatuksellisen ndkokulman vakiintuminen

Kuvataidekasvatukseen liittyvit kokeilut toteutuivat 1990-luvulla ku-
vataidekoulujen tai varhaiskasvatuksen koulutuslaitosten ja péivéhoi-
don yhteistyoni, Reggio Emilian pidivihoidosta virikkeitd ammenta-
vana kehittimistyond® ja sekd kuntien ettd péivikotien yksittdisini
profiloitumis- ja kehittdmishankkeina. Monet yksittédiset paivikodit”°

69 Sadan kielen pedagogiikan keskuksen ymparille muodostuneen verkoston kehittdmistoimin-
taa jatkoi sen lopettamisen jalkeen Suomen Reggio Emilia -yhdistys, joka perustettiin vuonna
2000.

70 Esimerkiksi Leikkikoulu Linnea toimi Helsingissé vuosina 1996-2002. Vuodesta 1996 ldhtien
ovat toimineet taidepdivikoti Sininen kuu Vantaalla, taidepéivikoti Konsta Keravalla ja péivi-
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suuntautuivat taidekasvatukseen. Painottuneisuus keskittyi useimmi-
ten kokonaisvaltaiseen ilmaisuun, ei niinkdin kuvataidekasvatukseen.
1990-luvulla toteutettiin my®os taiteilijoiden ja paivihoidon yhteisty6-
projekteja. Tasti on hyvdnd esimerkkind Helsingin kaakkoisen sosiaa-
likeskuksen Mesikdmmen ja kultasiipi -projekti vuosina 1998-2000.
Projektissa taidealan ja varhaiskasvatuksen ammattilaiset toimivat
kiinteini tyopareina lasten arkiympéaristossa.

Projektin raportin koonnut Saila Nevanen (2000) antoi péivédhoi-
dossa toteutettavasta taidekasvatuksesta niukan kuvan, joka muis-
tuttaa Kuosmasen (1981) ja Ovaska-Airasmaan (1992) luonnehtimaa
varsin askartelupainotteista kuvausta. Nevasen mukaan péivihoidon
taidekasvatus koostuu usein lyhytkestoisista, kertaluonteisista toimin-
tatuokioista, joiden aiheet liittyvit vuodenaikoihin, juhlapyhiin jne.
Mesikdmmen ja kultasiipi -projektissa sen sijaan rakennettiin pitkia
tydskentelyprosesseja. Tyo tdhtisi alusta asti tiettyyn lopputulokseen:
taitojen omaksumiseen seki taiteellisesti korkeatasoisiin teoksiin.
Kokeilussa mukana olleet piivihoidon ammattilaiset korostivat tai-
dekasvatuksen limittymistéd osaksi muuta toimintaa. Taiteen ldsndolo
loi kasvatukseen luovaa, sallivaa ja kannustavaa ilmapiirid. Projektin
aikana tunteiden késittely ja myonteiset elamykset vahvistivat lapsia,
ja taiteen avulla lapset my0s tyOstivit jokapdivdisen arkeen kuuluvia
eldmisen taitoja. (Nevanen 2000.)

2000-luvulla kehittdmishankkeiden rahoitus on osoittautunut
ongelmalliseksi. Mannerheimin Lastensuojeluliiton taidekasvatus-
hankkeita tukeva rahoitus loppui 1990-luvulla, samoin STAKES:n
kehittdmisverkostojen rahoitus vuonna 1999. Ylipditidin 2000-luvulle
tultaessa laajemmin organisoitu kokeilutoiminta hiipui.”* Kuitenkin
péivdhoidon taidekasvatuksen kehittdmistd tukeva toiminta jatkui
my0s 2000-luvulla.

koti Soilikki Tampereella. Ilmaisupéivikoti Illusia perustettiin Vantaalle vuonna 1999.

71 Varhaiskasvatustydryhméan muistio (1999) kiinnitti huomiota siihen, ettd kunnallista varhais-
kasvatuksen tutkimus- ja kehittimistoimintaa ei ole rahoitusjérjestelyin tuettu endi 1970-
luvun jélkeen. Tutkimus- ja kehittimistoiminnan rahoitukselliset edellytykset tiukkenivat
edelleen 1990-luvun alkupuolella siirryttdessa laskennalliseen valtionosuusjirjestelméén,
jolloin tutkimus- ja kehittimishankkeiden rahoitus entistd selvemmin jéi pelkéstdan kun-
nan oman rahoituksen varaan. Kun myos yleinen taloudellinen tilanne kiristyi 1990-luvulla,
vaikeutui useimmiten erillisrahoitusta vaativien tutkimus- ja kehittimishankkeiden kiyn-
nistiminen kunnissa. (Varhaiskasvatustyoryhman muistio, Sosiaali- ja terveysministerion

tyoryhméamuistio 1999:4.)
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Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -asiakirjassa (2003) tai-
dekasvatusta painotetaan aivan uudella tavalla. Asiakirja nostaa voi-
makkaasti esiin eri taiteenalat. Se pitii taiteellista kokemista ja ilmai-
semista lapselle ominaisena tapana toimia kuten myos leikkimista,
liikkumista ja tutkimistakin. Se hahmottaa taiteellista kokemista
ja ilmaisemista kolmesta nikokulmasta: lapselle merkityksellisiné
kokemuksina, kasvattajayhteison toimintana seké varhaiskasvatus-
ympdiriston muokkaamisena. Asiakirja nostaa esiin uuden késitteen
“taiteelliset peruskokemukset” ja pitdd niitd tdrkeind, silli niiden
varaan rakentuvat lapsen myohemmit taidemieltymykset, valinnat
ja kulttuuriset arvostukset. Asiakirja korostaa taiteen itseisarvoista
merkitysti: se on merkityksellisti sinéns4, silld lapsi nauttii taiteesta,
taidoista ja ilmaisusta. Asiakirja tuo myos esiin taiteen vilineellisen
merkityksen: taiteellisen kokemisen ja tekemisen kautta lapsi kehittyy
seki yksilond ettd sosiaalisesti. Taiteelliset kokemukset ovat intensii-
visid, ja juuri timé intensiivisyys virittdd lasta toimintaan. (Mts. 18,
21-22.) Erityisen merkityksellinen piirre asiakirjassa on se, etti se
antaa taiteelliselle toiminnalle ensimmadisen kerran laajemman tilan
nimedma4lld sen lapselle ominaiseksi toiminnan tavaksi.

Taidekasvatus nihdéén asiakirjassa myos yhté laajana kuin esteet-
tinen kasvatus: se koskee kaikkia taideaineita ja sen tavoitteena on,
ettd lapset voivat toimia monipuolisesti taiteen eri aloilla. Vaikka asia-
kirjassa on varsin lapsikeskeinen painotus, se korostaa myos yksittéi-
sen kasvattajan ja kasvattajayhteison asiantuntemusta. Lihtokohtana
kasvattajan toiminnassa on mahdollisuuden antaminen lapsen koke-
miselle ja ilmaisulle seké tilan antaminen lapsen mielikuvitukselle
ja luovuudelle. Kasvattajalla tulee olla myos valmiuksia ohjata lasta
teknisessi osaamisessa ja harjoittelussa. Reggio Emilian pedagogiikan
vaikutteet heijastuvat asiakirjassa siten, ettd siiné suositellaan kasvat-
tajalle lasten taiteellisen toiminnan dokumentoimista. Ei korosteta
vain toimintaa sininsi, vaan sen nikyviksi tekemisti ja kehittimista
dokumentoinnin avulla.

Huomionarvoista on se, ettd asiakirja tuo esiin myos eettisen
ndkokulma: taide on véline ihmisyyteen kasvamisessa ja kasvattami-
sessa. Myos kasvattajan rooli lastenkulttuurin vélittdjaind mainitaan:
kasvattajat vélittdvit lapsille aiempien sukupolvien kokemuksia ja
kulttuuriperintod. Yhteyksia kulttuuritoimeen ja lastenkulttuurin asi-
antuntijoihin pidetién tirkein4. Korostetaan myos lapsen valmiuksia
tarkastella median tuotteita, jolloin taide nihd&din osana laajempaa
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visuaalista kulttuuria. Asiakirja pyrkii ottamaan huomioon modernin
taidekasvatuksen perinteisten painotusten lisdksi postmodernit né-
kokulmat: taide ndhdéédn kulttuurisena ja eettistd kannanottoa edel-
lyttdvdand toimintana. Varhaiskasvatussuunnitelman nédkemys siiti,
ettd taiteellinen kokeminen ja ilmaisu ovat lapselle ominaisia toimin-
nan tapoja, suuntaa myonteiselld tavalla huomiota eri taiteenaloille
ominaisiin toimintatapoihin. Samalla ndkemys on vaativa suhteessa
sithen taidekasvatukseen, jota suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on
toteutettu 2000-luvulle asti.

TAIDEKASVATUS KULTTUURISENA KASVATUKSENA

Taidekasvatus lastenkulttuurina

Lasten piivdhoitoa koskevan lain (1973) myo6td pdivihoidon kasva-
tustavoitteissa vakiintui puhe kasvatuksesta kulttuurin valitt4jana.
Piivihoidon kasvatustavoitekomitea (1980) tarkensi kasvatuksen kult-
tuurista tehtivii. Kasvatuksen tehtidviani on siirtda kulttuuriperintoa
kasvatuksen vilitykselld. Mutta toisaalta kasvatuksen tulee vilittda
lapsille my0s sellaisia vaikutteita, jotka auttavat heitd ymmaéartimaian
kulttuuria uutta luovana ja ympéroivdd todellisuutta kuvaavana il-
miond. Komitea mainitsi kulttuurilaitokset esteettisen kasvatuksen
tukijoina. Mietinnon linjausten jéilkeen kaikissa sosiaalihallinnon
pdivihoitoa koskevissa ohjeistoissa otetaan huomioon kasvatuksen
kulttuuritehtidvi. Usein se ilmenee suosituksena lasta ympéardivin
kulttuuritarjonnan hyvéksi kiyttdmisestd ja kdyttoonottamisesta.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1996) korostetaan
péivdhoitolain hengen mukaisesti lapsen kulttuurisen suhteen luo-
mista ympéristoon ja sen kulttuuripalveluihin. Taiteen tehtdvidné on
vilittad lapselle kokemuksia ja elamyksid, ja pdivikodin tulee kiyttda
lahiympdariston kulttuuritarjontaa hyvikseen. Eri taiteen muodot tu-
levat esteettisen kasvatuksen sijaan siséltoalueita kokoavaksi kisit-
teeksi.

Kulttuurinen ndkokulma ja taiteen paikka kasvatuksessa kulttuu-
risena toimintana on vahvistunut 2000-luvulla. Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2000) taito- ja taideaineita yhdistivina
yldkisitteend on taide ja kulttuuri. Keskeiseni tavoitteena on lapsen
kulttuurisen identiteetin vahvistaminen ja hinen ymmaérryksensa
tukeminen omasta kulttuuriperinnéstéén ja kulttuurien monimuotoi-
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suudesta. Merkityksellistd on uusi painotus taiteesta tutkivana ja ko-
keellisena toimintana leikin rinnalla. Ndkyviin tulee myds taiteellinen
toiminta neljastd ndkokulmasta: tekijin, teoksen, vastaanottajan ja
ympirdivin maailman kannalta. Lapsi ndhd4én aktiivisena toimijana
kaikilla niilld osa-alueilla. Ensisijaisesti hdn on itse tekeméssi, mutta
my0s vastaanottamassa ja tutkimassa ymparoivad kulttuurista maail-
maa. (Mts. 14-15.) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -asiakirja
(2003) mainitsee ensimmadisen kerran yhteydet lastenkulttuuriin ja
korostaa lastentarhanopettajan roolia yhteyksien rakentajana kulttuu-
ritoimeen ja lastenkulttuurin asiantuntijoihin.

Vaikka piivikotien henkiloston toimintaa tai kasvattajan asian-
tuntijuutta eivit suoraan velvoita lastenkulttuurista tehdyt paatok-
set’?, niin kulttuuripoliittisista linjauksista on seurannut vélillisesti
kulttuurisia tehtévid varhaiskasvatukseen. Opetusministerion lasten-
kulttuurikeskuksia koskeva kannanotto Taikalamppu (2002) ja Lasten-
kulttuuripoliittinen ohjelma (2003) kokosivat yhteen lastenkulttuuria
ja taidekasvatusta koskevia ndkemyksii. Ne hahmottavat taidekasva-
tuksen yhtiiltd osanayleissivistystd, joka saa sisdltonsi kulttuurisesta
ympdristosti, ja toisaalta yhteni lastenkulttuurin osa-alueena, jollaon
erityisasema valtion kulttuuripolitiikassa ja taidepolitiikassa. Paivi-
hoitoa pidetddn tirkednd osana lasten ldhiyhteisoja: kulttuuriset arvot
ja kulttuuriin osallistuminen voivat sen kautta vilittyd osaksi lasten
kokemusmaailmaa.

Molemmat asiakirjat ldhtevit liikkeelle siit4, ettd lapsilla on oikeus
kulttuurieldmé&én.”? Julkisten organisaatioiden velvollisuutena on toi-
mia niin, ettd kyseinen oikeus toteutuu. Lapset nihdéén erityisryhma-
ni, jonka tarpeisiin kulttuurin tuottajina ja kuluttajina tulee kiinnittaa
erityistd huomiota. Lapsilla tulee olla kdytinnén mahdollisuudet mo-
nipuoliseen taidekasvatukseen: yleissivistivian taideopetuksen tulee

72 Lastenkulttuurin juuret juontuvat Suomessa 1970-luvulle, jolloin se vakiintui kulttuurityon
ja kulttuuripolitiikan késitteeksi. Taide- ja kulttuurihallinnon osa-alueena lastenkulttuuri
vakiinnutti asemansa 1980-luvulla. Taiteen keskustoimikunnan yhteydessd on toiminut
lastenkulttuurijaosto vuodesta 1987 alkaen. Lastenkulttuuripolitiikan keskeisii tavoitteita
ovat lasten oman luovan toiminnan edistdminen, taide-elimysten tarjoaminen seké taidetta
ja kulttuuria koskevan tiedon kartuttaminen. (Taikalamppu 2002, 8.)

73 Lastenkulttuurin kannalta erityisen tiarked on YK:n lasten oikeuksien yleissopimuksen artikla
31, jossa todetaan, ettd "sopimusvaltiot kunnioittavat ja edistévit lapsen oikeutta osallistua
kaikkeen kulttuuri- ja taide-eliméin ja kannustavat sopivien jayhtildisten mahdollisuuksien
tarjoamista kulttuuri-, taide-, virkistys- ja vapaa-ajantoimintoihin.” (Lastenkulttuuripoliitti-

nen ohjelma 2003, 7.)
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olla pitkaaikaista ja tavoitteellista, ja kaikille lapsille tulee tarjota riit-
tavit taideaineiden perustiedot.

Molemmissa asiakirjoissa korostetaan kuntien roolia lastenkult-
tuuripalveluiden jérjestimisessi. Kuntien velvoitteena on huolehtia
yleissivistivisti taidekasvatuksesta esiopetuksessa, peruskoulussa ja
toisen asteen koulutuksessa mutta myds vastaavan tavoitteen toteutu-
misesta pdivihoidossa. Kunnat vastaavat lasten kannalta keskeisten
instituutioiden - kuten piivdhoidon, esiopetuksen ja peruskoulun
- jarjestimisestd ja valtion tukemina myos rahoituksesta. Kunnilla on
my0s itsendistd padtosvaltaa esiopetuksen ja perusopetuksen opetus-
suunnitelmien laatimisessa, opetuksen sisilloissé ja jirjestimises-
sd.74

Asiakirjojenyhteisend piirteend on myos yhteistydn painottaminen.
Lastenkulttuuripoliittinen ohjelma tihdentéé, ettd kulttuuripalveluja
tuottavien taidelaitosten tulee vahvistaa lapsille ja nuorille suunnat-
tua toiminnan tarjontaa sekd oheistapahtumien ja oppimateriaali-
en kehittdmistd. My0s lasten visuaaliseen eliméanympéaristoon tulee
kiinnittdd huomiota ainakin kahdella tavalla. Lasten elinympé&riston
viihtyisyyden lisddmiseksi tulee arkkitehdit, muotoilijat, tekstiilitaitei-
lijat ja kuvataitelijat ottaa vahvemmin mukaan lapsille tarkoitettujen
tilojen suunnitteluun, mutta toisaalta myos lasten ja nuorten mahdol-
lisuuksia vaikuttaa lahiymparistoonsa tulee lisédta. (Mts. 17-20, 27-32.)
Taikalamppu-raportin (2002, 9) mukaan erityisesti paivikodeissa tulisi
olla valmiuksia organisoida pdivihoidon ja kunnan kulttuurilaitosten
vélistd yhteistyota.

Hahmotan lastentarhanopettajan roolin lastenkulttuurin alueella
toisaalta sisdltdjen vilittdjdksi ja kehittdjdksi, toisaalta yhteistydon
organisoijaksi.”> Kulttuurikasvattajan tehtdvdn toi esiin jo Lasten-

74 Nykyiseen tilanteeseen tuo jannitteen se, ettd opetusministerion kuntia koskevien toimen-
pide-ehdotusten luonne on ldhinnd ohjaava. Vaikka perustuslain nojalla voidaan todeta,
ettd jokaisella on oikeus hyvadn kulttuurielamaén, yksittdisella ihmiselld ei ole subjektiivista
oikeutta saada jotakin tiettyd palvelua. Rajoitteena toimivat esimerkiksi valtion ja kuntien
talousarvioissa kulttuuritoimintaan osoitetut varat. Viime vuosina taide- ja kulttuurisektorilla
kuntien kulttuuritoimintaan kdyttimat madrirahat ovat pienentyneet ja kulttuuritoimen asi-
antuntijat, henkilosto ja kulttuurilautakunnat ovat miltei havinneet (Taikalamppu 2002, 11).
Yhtend ratkaisuna voisi olla se, ettd taide- ja kulttuuripalvelut mééritelldén peruspalveluiksi:
palveluiden ylldpito ja kehittdminen olisi tdll6in kuntien ja valtion yhteinen haaste. (Lasten-
kulttuuripoliittinen ohjelma 2003, 17.)

75 Lastentarhanopettajaliitto halusi Varhaiskasvatuspéivina 10.2.2005 nostaa esiin luovuuden

jataiteen merkityksen lapsen kehityksessé ja koko lapsuudessa. Liiton mielesti pdivikotien
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tarhanopettajien taidekasvatustydoryhméin muistio (1990, 27), joka
ehdotti, etté taiteeseen erikoistunut lastentarhanopettaja voisi toimia
koordinoivana ja konsultoivana yhteyshenkilona kulttuuripalvelujen
tarjonnassa ja kiyton lisddmisessd seki taiteilijoiden taidekasvatus-
tehtidvin organisoimisessa. Télle kulttuuritehtéville loi 1970-luvulta
ldhtien perustaa myds Mannerheimin Lastensuojeluliiton nikdkulma
paiviakoteihin kulttuurikeskuksina.

Taidekasvatus, kulttuurija luovuus

Luovuuden kehittiminen on usein mainittu niin taidekasvatuksen,
esteettisen kasvatuksen kuin kulttuurisen kasvatuksen tavoitteiksi.
1960-luvulla luovuuden painottaminen oli osa ekspressiiviseen tra-
ditioon kuuluvia lapsen vapaan itseilmaisun tavoitteita. 1980-luvulla
lapsen esteettisiid eldmyksid ja kokemuksia pidettiin lapsen luovan
toiminnan pohjana. Esteettinen alue oli merkityksellinen juurilapsen
luovuuden kehittymisen kannalta. Lapsen luovuus oli kasvatuksel-
linen tavoite ja esteettinen kasvatus néhtiin luovuuden edistimisen
vilineend. 1990-luvulla taidekasvatus korostui kulttuurisena kasvatuk-
sena ja sen katsottiin edistdvin lapsen luovaa ajattelua. Taidekasvatus
oli luovuuden edistdmisen viline.

2000-luvulla luovuudesta on puhuttu péivdhoidossa ja esiopetuk-
sessa samansuuntaisesti. Esiopetuksen (2000) opetussuunnitelman
perusteissa taide ja kulttuuri ovat pddosassa esteettisten arvojen olles-
sataka-alalla. Taiteen seki kulttuurisen toiminnan yhtené tavoitteena
on harjaannuttaa lapsen luovuutta, mielikuvitusta ja ilmaisua. Var-
haiskasvatussuunnitelmassa (2003) taiteellinen kokeminen ja ilmaisu
ovat piddosassa ja lapselle ominaisia toiminnan tapoja. Esteettisyyttd
kiytetddn eri taiteen muotoja yhdistdvina taustakésitteend. Luovuu-
den katsotaan lapsella liittyvén erityisesti mielikuvitukseen ja ideoin-
tiin, aikuisella taas spontaanisuuteen ja uskallukseen improvisoida.

2000-luvulla taidekasvatus kulttuuria rakentavana ilmioni on en-
tistd voimakkaammin kytketty luovuuteen. Kulttuurihallinnossa on
korostettu taidetta yksilon kannalta nimenomaan luovana itseilmaisu-

kulttuurikasvatuksen edellytyksid olisi parannettava siten, etti eri taiteenlajien ammattilaisil-
le jérjestetddn mahdollisuuksia tulla osaksi pdivikotien toimintaa. Liitto julkaisi paividkotien
toiminnan tueksi "Tayttd elam&a4”-kirjasen, jossa taiteen ja kulttuurin asiantuntijat kirjoitti-
vat kulttuuriteemasta. (Tulostettu 22.2.2005 http://www.0aj.fi/Resource.phx/Itol/ajankohtais-

ta/ajankohtaista3.htx?template=print)
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na seki tunne-eldmin kehittdmisen ja itseymmarryksen véyldn4, jonka
kautta yksilo rakentaa myos identiteettidén ja jisentdi todellisuutta.
Taidetta on yhteison kannalta pidetty luovana, sosiaalisena, kulttuuri-
sena ja taloudellisena pddomana. Valtioneuvoston "Taide on mahdol-
lisuuksia” -ohjelmaehdotuksessa (2002) ja sen pohjalta tehdyssé val-
tioneuvoston periaatepditoksessi taide- ja taiteilijapolitiikaksi (2003)
taiteen roolia painotettiin yksilon perusoikeutena, jonka toteutumisen
tirkeimmat kulttuuriset valmiudet tulee luoda taidekasvatuksella ja
lastenkulttuurilla.

"Luovuuskertomus”-julkaisu (2004), joka oli ehdotus hallitusohjel-
man luovuusstrategian edistdmiseksi, hahmottaa luovuuden taide- ja
kulttuuripolitiikan ideaksi ja perimmadiseksi olemassaolon oikeutuk-
seksi. Koulutuspolitiikassa luovuusstrategia on mahdollisuus, jonka
avulla tulee edistid seki lasten ettd nuorten luovuutta ja hyvinvointia.
Taiteen perusopetusta, koulun luovien aineiden opetusta, lasten ja
nuorten oman ilmaisun ja kulttuurin tukemista seki lasten ja nuorten
iltapdivitoiminta pidetddn tirkeind, mutta ennen kaikkea painote-
taan koulun yleistd kehityssuuntaa ja kehittdmisen ilmapiirid. (Mts.
11-14.)

Luovuus on néhty kulttuuripolitiikassa niin keskeiseksi, ettd yhteis-
kunnallista toimintaa varten on haluttu kehitti4 luovuusstrategia. Kari
Uusikyld, yksi sen kehittelijoistd, tdhdentdi luovuuden yksilollisen
luonteen lisédksi sen yhteisollistd luonnetta ja vertaisyhteison merki-
tyksellisyytti erityisesti lasten luovuuden tukemisessa. Luovalle yhtei-
solle on tunnusomaista luottamus ihmisiin, vapaus, leikinomaisuus,
riskinottamisen ja konfliktien salliminen. Uusikyld pitd4 erityisesti
lapsiin kohdistuvia keskindisen kilpailun, tulosten arvioimisen ja te-
hokkuuden vaatimuksia vaarallisina. (Uusikyld 2002, 5-6.)

Kulttuurihallinnon luovuusnidkemyksessé tulee esiin luovuuden
ja luovan ilmaisun késitteellinen ja tutkimuksellinen moninaisuus.
Luovuus liitetdén seka yksilollisiin ettd yhteiskunnallisiin yhteyksiin-
sd. Varhaiskasvatuksen luovuusajattelu on liittynyt paédasiassa lapsen
yksilolliseen ilmaisuun. Siind voi 1970-luvulta alkaen nidhda joitakin
piirteitd kerrostumista, joita Anna Kindler (1996) on purkanut varhais-
kasvatuksen myytteind. Kindlerin mukaan varhaiskasvatuksessa on
pitkdén sidilynyt linsimaiseen kulttuuriin kuulunut luovuuden myytti,
jonka mukaan taide on pikemmin emotionaalisen katharsiksen kuin
mielen alue. Toinen myytti on taiteellisen toiminnan ndkeminen te-
rapeuttisena toimintana. Myos tdmé ndkemys pitdd ylla késitysti tai-
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teesta mieluummin emotionaalisena kuin kognitiivisena ja fyysisena
toimintana. Kolmas myytti on taide yksilollisen4 ja irrallisena koke-
muksena, joka on vastakkainen taiteen vuorovaikutteiselle luonteelle.
(Kindler 1996.) Kaksi ensimmaistd myyttié liittyy ekspressiivisen taide-
kasvatusnikemyksen piiriin. Kolmannessa myytissa nikyy formalisti-
nen estetiikka modernistisen taidekasvatusndkemyksen taustana. (Ks.
Efland ym. 1998.) Kuitenkaan varhaiskasvatussuunnitelman (2003) tai
esiopetussuunnitelman (2000) nykyisissi perusteissa ndiden myyttien
mukaista ajattelua on tuskin enéé havaittavissa. Niissé taiteen ja kult-
tuurin siséltdalueen tehtivdni on nimenomaan ympériston havain-
nointijajasentdminen seki kulttuurisen maailman vastaanottaminen
ja tutkiminen aktiivisen toiminnan avulla. Taiteellisen kokemisen ja
ilmaisun katsotaan olevan lapselle myos vuorovaikutteisia oppimisen
vilineitd. Taidekasvatus on néin ollen oleellinen osa piivihoidon ar-
kea seki lapsen luovan kehityksen ja kasvun tukijana ettd suhteiden
rakentajana ympéaroiviain yhteiskuntaan.

TAIDEKASVATUKSEN KERROSTUMAT
VARHAISKASVATUKSESSA

Varhaisidn taidekasvatuksessa tulee esiin neljd lasten kuvallisen
toiminnan ja ilmaisun ohjaamiseen liittyvdd taidekasvatuksellista
kerrostumaa: kuvallinen toiminta askarteluna, kuvallinen ilmaisu
esteettisend kasvatuksena, kuvallinen toiminta taidekasvatuksena
sekd kuvallinen ilmaisu ja toiminta kulttuurisena kasvatuksena (ks.
taulukko 2).

Varhaiskasvatuksen taidekasvatuksessa kuvallinen toiminta as-
karteluna on hyvin pitkiikédinen kerrostuma, se ulottuu suomalaisen
lastentarhatyon alkuajoista opiskelijoiden paivdhoitokokemuksiin
2000-luvulla. Askartelu on taidekasvatusta, joka on ollut sidoksissa
moniin traditioihin. Sen perusta oli pestalozzilais-frobelildisessa
havainto-opetuksessa. Se on noudatellut lisdksi akateemisen tai-
teen ja tyOkasvatuksen traditioita sekd mimeettis-behavioristisia
kaytdntojd. Se on liittynyt myds jokapédivédisen arjen toimintoihin.
1930- ja 1940-luvuilla seki 1960-luvulta alkaen vaikutteita on tullut
luovuuden korostamisen myoté vield itseilmaisullisista traditioista.
Askartelu on varhaiskasvatuksen piirissi ollut arvostettua toimintaa
nimenomaan sen tihden, etti sen juuret ulottuvat lastentarhatyon
alkuvaiheisiin. Se on ollut my6s joustava toiminnallinen kehys, johon
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TAULUKKO 2. TAIDEKASVATUS VARHAISKASVATUKSESSA

TRADITIO,
aika ja taidekasvattajan rooli

TAIDEKASVATUKSEN LUONNE

Kuvallinen toiminta askarteluna
1800-luvun lopusta alkaen

Taidekasvattajan rooli

1. Askartelun avulla kasvattava

2. Luovan askartelun kiynnistija
3. Askarteluideoiden toteuttaja

1. Lastentarhatyon alkuvaiheessa piirustus, maalaus ja
muovailu osana askartelua. Askartelu tavoitteellista toi-
mintaa ja sidoksissa tyokasvatukseen.

. 1960-luvulla piirustus, maalaus ja muovailu askartelun
osa-alueina ja luovana toimintana.

3. 1970-luvulta alkaen askartelun sisillot lastentarhatyon

traditioista ja keskusaihesuunnitteluun liittyvista tee-
moista.

IS

Vaikutteita akateemisen taiteen, luovan itseilmaisun ja
arjen taiteen traditioista.

Kuvallinen ilmaisu esteettiseni
kasvatuksena 1970-luvulta alkaen

Taidekasvattajan rooli

1. Kulttuuriperinteen valittdja

2. Esteettinen kasvattaja kauneuden
edistdjand

3. Esteettinen kasvattaja kasvatuksel-
listen kokemusten tuottajana

1. Laki lasten péivihoidosta (1973): Lapsen esteettisen kas-
vatuksen tukeminen yleinen kulttuuriperinne huomioon
ottaen.

2. Pdiviahoidon kasvatustavoitekomitean mietint6 (1980):
perusta tulkinnoille esteettisen kasvatuksen tavoitteista
ja sisélloista.

3. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (VASU 2003): Es-
teettinen orientaatio jatkumona esiopetuksen keskeisiin
sisdltoalueisiin, mutta myos sidoksissa lapsen elimyk-
siin, kokemuksiin ja mielikuvitukseen.

Vaikutteita luovan itseilmaisun ja arjen taiteen traditioista.

Kuvallinen toiminta taidekasvatuk-
sena 1970- ja 1980-luvun vaihteesta
alkaen

Taidekasvattajan rooli

1. Taiteen avulla lasta kokonaisvaltai-
sesti kasvattava

2. Taiteeseen ja taiteen avulla kas-
vattava

1. 1970-, 1980- ja 1990-luku: Runsaasti kokeiluja ja kehit-
tdmishankkeita. Vaikutteita Reggio Emilian kaupungin
péivihoidon kehittdmistyosta.

2. Linjaukset taiteen perusopetusta koskevan lain (1992)
pohjalta: varhaiskasvatuksen taidekasvatus lastenkult-
tuurina, luonteeltaan yleissivistivini ja lapsen kaiken-
puolista kehittymistd edistdvana.

Vaikutteita luovan itseilmaisun, arjen taiteen ja taide
tiedonalana -traditioista seka yhteyksid postmoderneihin
lahestymistapoihin.

Kuvallinen ilmaisu ja toiminta kulttuu-
risena kasvatuksena, 2000-luku

Taidekasvattajan rooli

1. Lastenkulttuurin tukija ja kult-
tuuristen arvojen valittdja sekd
kulttuuristen suhteiden rakentaja ja
yhteistyon organisoija

2. Luovan toiminnan edistdji

1. Opetusministerion Lastenkulttuurikeskusten kehittamis-
julkaisu Taikalamppu (2002) ja Lastenkulttuuripoliitti-
nen ohjelma (2003): taidekasvatus lasten oikeutena sek
osana yleissivistyst ja lastenkulttuuria.

2. Valtioneuvoston taide- ja kulttuuripoliittinen ohjelma
(2002) ja valtioneuvoston periaatepaitos taide- ja kult-
tuuripolitiikaksi (2003): taidekasvatus luovan toiminnan
edistimisend.

Vaikutteita luovan itseilmaisun traditioista seki yhteyksia
postmoderneihin lihestymistapoihin.

on ollut mahdollista kiinnitté4 eri aikojen painotukset, kuten keskus-

aihesuunnittelun mukaiset vuodenaikoihin ja juhliin liittyvit kiden

tyot tai luovuuden korostaminen. Askartelu ja siihen liittyvét opas-

kirjat ovat antaneet selkeit mallit sekd lapsen etté taidekasvattajan

toiminnalle. Kasvattajalla on ollut lapsen toiminnan suunnittelijan
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aikuisjohtoinen rooli juhla- ja vuodenaikaperinteen kannattelijana.

Esteettinen kasvatus on ollut vahvasti ohjaamassa taidekasvatusta
ohjeistojen ylidkisitteend 1970-luvulta alkaen. Kuvallista ilmaisua ja
toimintaa esteettisenid kasvatuksena luonnehtii se, ettid taustalla on
nikemys taiteesta sekd itseisarvoisena etti vilineellisid arvoja toteut-
tavana toimintana. Esteettisessi kasvatuksessa korostuvat vaikutteet
kahdesta taidekasvatuksen traditiosta: luovasta itseilmaisusta ja joka-
péivéiseen arkeen suuntautuneesta taiteesta. Esteettisené kasvattajan
tehtdviné on ollut toimia lapsen ilmaisun tukijana ja lapsen silmien
avaajana taiteen ja ympéariston kauneudelle ja niistd huolehtimiselle.
Hén on ollut kokonaisvaltainen kasvattaja kaikkien taiteen alojen
vilitykselld. Myohemmin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
-asiakirja on halunnut osoittaa esteettisyyden yhteydet lapsen jokapéi-
vdiseen arkeen. TAlloin taidekasvattajalle on tarjoutunut esteettisen
kasvattajan rooli kasvatuksellisten kokemusten tuottajana.

Varhaiskasvatuksessa lapsen kuvallinen toiminta taidekasvatuk-
sena on suhteellisen ohut kerrostuma. Se on syntynyt vasta 1980-lu-
vulla. Varhaisién taidekasvatuksella on ollut hyvin kokonaisvaltainen
luonne, ja ldhes poikkeuksetta taidekasvatus termini on tarkoittanut
kaikkia taideaineita ja taiteenaloja. Tédssd mielessd taidekasvatus
muistuttaa esteettisen kasvatuksen késitettd, jolle on ollut ominaista
se, ettd myos se kasittidd kaikki taiteenalat. Taidekasvatus ja esteettinen
kasvatus ovat siten varhaiskasvatuksessa olleet 1980o-luvulta alkaen
samansuuntaisia ja rinnakkain kiytettyja kisitteitd. Taidekasvattajan
rooli on samalla viitannut myos esteettisen kasvattajan kokonaisval-
taiseen rooliin.

1990-luvulta ldhtien taidekasvatus on vakiinnuttanut paikkansavar-
haiskasvatuksessa. Taiteen perusopetusta koskevan lain sddtdminen ja
taidekasvatuksen sisillolliseen parantamiseen pyrkivit kehittdmis-
hankkeet vahvistivat taidekasvatuksen asemaa péivihoidossa, mutta
myo0s lastentarhanopettajan asemaa taidekasvattajana. Taidekasvat-
tajan roolissa on korostettu taiteen kokonaisvaltaisesti kasvattavaa
merkitysti ja taidetta kasvatuksen vilineend. Laki taiteen perusope-
tuksesta jopa laajensi lastentarhanopettajan roolia taidekasvattajana.
Laki ja siihen liittyvd asetus mainitsevat lastentarhanopettajat taiteen
perusopetuksen antajina sen ohella, ettd heilld on yleissivistévi taide-
kasvatustehtéivé (ks. Porna 1994).

Taidekasvatus kulttuurisena kasvatuksena on tuonut kulttuuri-
nikokulman taidekasvatukseen. Tilloin taidekasvatus ndhdiin lapsen
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oikeutenajalastenkulttuurina. Vahvasti tulee myos esiin taidekasvatus
osanayleissivistystd ja yhteydessé luovuuteen. Taidekasvattajan roolin
olennaisiksi ulottuvuuksiksi tulevat tdlloin lastenkulttuurin tukijan ja
kehittijan rooli. Hinen tehtdvinién on olla myds kulttuuristen suh-
teiden rakentaja ja yhteistyon organisoija. Lasten luovan toiminnan
edistdjand hinen tulee ottaa luovuus kiyttoon piivdhoidossa seki
lapsen yksilollisen kehityksen rikastajana ettd yhteisollisesti kehitet-
tdvina laatupiirteend.

Suomalaisen varhaisién taidekasvatuksen eri kerrostumilla on sel-
vityhteydet taidekasvatuksen kansainvélisiin traditioihin. Yha uudes-
taan ovat nousseet esiin ekspressiiviseen traditioon kuuluvat luovan
itseilmaisun tavoitteet, mutta ndkyy myos eklektinen suhtautuminen
taidekasvatukseen. Toiminnan tavoitteet asetetaan samanaikaisesti
sekd ekspressiivisistéd elamyksellisyytté etté taidetta arjessa korostavis-
ta pragmatistisista lahtokohdista, joissa painottuvat kokemus, ongel-
manratkaisukyky ja vuorovaikutus. Lapsikeskeisyys ja taiteen paikka
arjessa ovat painottuneesti esilld. Vaikka postmodernin nikokulman
mukaisesti kulttuurinen painotus on viime aikoina noussut esiin, se
on sisillollisesti noudatellut moderniin liittyvid korkeakulttuurisia
nikemyksid. Kuitenkin kulttuurinen ndkokulma on tuonut vuorovai-
kutuksen ajatuksen vahvasti varhaiskasvatuksen ja taidemaailman
vélille.

Taidekasvatuksella on selvisti oma tila varhaiskasvatuksessa. Péi-
vihoitoa ja esiopetusta koskevien sdddosten, asiakirjojen ja ohjeiden
mukaan péivdhoito ja esiopetus vastaavat alle kouluikéisten lasten
yleissivistdvad koulutusta edeltivésti taidekasvatuksesta. Taidekasvat-
tajan rooli perustuu vastuuseen yleissivistdviaa koulutusta edeltdvisti
taidekasvatuksesta, vastuuseen taidekasvatuksesta lastenkulttuurina
ja taidekasvatuksen mahdollisuuteen taiteen perusopetuksena.

Kuitenkin varhaiskasvattajan taidekasvattajan rooli rakentuu siiné
mielessd huteralle pohjalle, ettd vaikka ohjeistot antavat tilan taidekas-
vatukselle, ne eivit tarjoa kasvattajalle selvid toimintaa ohjaavia tavoit-
teita. Ohjeistot koskevat lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen oh-
jaustayleiselld tasolla, mutta ne késittelevit vain vihén taiteenala- tai
ainekohtaisia sisiltdj4 ja tavoitteita. Esimerkiksi kuvataidetta koskevat
siséllot on kaikkina aikoina ilmaistu hyvin véljésti: kuvallisessa toimin-
nassa lapsella tulee olla mahdollisuuksia piirtdd, maalata, muovailla
jarakennella sekd kohdata taidetta ja oman ympéristonsi esteettisia
piirteitd. Ohjeistoissa ei mydskiddn ole lapsen kehittymistd koskevia
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konkreettisia tavoitteita. Koska varhaiskasvatuksen toiminta- ja ope-
tussuunnitelmat tehddin kunta- ja pdivikotikohtaisesti, kasvattajat
joutuvat méidrittelemédn kuvataidekasvatuksen sisdllot itsendisesti.
Ongelmaksi voi muodostua se, ettd jos pdivikodin henkilékunnalla
ei ole néité siséltoja koskevaa asiantuntemusta, eivét sisillot toteudu
my0dskddn lasten toiminnassa.



Opiskelijat tulevina taidekasvattajina
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TAIDEKASVATTAJAN ROOLIN ]ASENTAMINEN

Tutkimuksen alkuvaiheessa oletin taidekasvattajan identiteetin hah-
mottuvan siten, ettd sen osatekijoiné ovat opiskelijoiden taide-, kult-
tuuri- ja lapsuuskésitykset seki kisitys kasvattajan roolista. Oletin,
ettd ndkyviin hahmottuisi ikdén kuin yksi malli taidekasvattajan iden-
titeetistd. TAma4 ldhestymistapa ei ollut hedelmaéllinen. Tulkintaa vei
eteenpdin havainto siit4, ettd identiteettien tutkimuksessa ei ole kysy-
mys vain yhdenlaisen identiteetin hahmottamisesta vaan moninaisten
identiteettien verkostosta. TAtd moninaisuutta oli mahdollista tavoit-
taa roolien tarkastelun avulla. Tutkimusaineiston tulkintaprosessille
oli ominaista, ettd samalla kun sain jisennetyksi omaa identiteettiéini
selkeAimmin, myos opiskelijoiden roolit hahmottuivat selvemmin.
Omaan ammatilliseen historiaani paneutuminen osoitti ammatil-
listen roolien moninaisuuden tydhistoriani aikana. Myos kuvallinen
reflektioni néytti, miten monin tavoin persoonallinen ja ammatillinen
identiteetti kytkeytyvit toisiinsa.

Vuonna 2000 opiskelijoiden taidekasvattajan rooliin kohdistuva
pohdinta tuli nikyviin esseissid’® ja oppimispiiviikirjoissa’’ taidekas-
vattajuutta rakentavana diskurssina: opiskelijat kuvasivat suhdettaan
alle kouluikiisten lasten kuvalliseen tyoskentelyyn seki sen suunnit-
teluun, toteuttamiseen ja arviointiin. Joitakin viittauksia taidekas-
vattajan rooliin tuli myos opiskelijoiden lapsille suunnittelemissa
opetusmateriaaleissa’®. Vuoden 2002 aineistossa’ opiskelijat pohti-

76 Ks. E 2000; liite 1b, tehtdvi 2.

77 Ks. OPK 2000; liite 1b, tehtévi 3.
78 Ks. OML 2000; liite 1b, tehtéva 1.
79 Ks. OPK 2002; liite 4b, tehtéva 3.
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vat suoraan omaa taidekasvattajan rooliaan. Ndiden osa-aineistojen
analysoinnit ja tulkinnat toivat taidekasvattajan roolit vdhitellen esiin
ikddn kuin palapeling, joka tdydentyi reflektointikierrosten myota.
Tarkastelin eri vuosien aineistoja aluksi erillisind, mutta koska niissé
tuli esiin hyvin samantyyppisid variaatioita taidekasvattajan roolista,
yhdistin niitd koskevat tulkinnat. Alustavan tulkinnan mukaan vain
yksi opiskelijoista oli opintojen aikana omaksunut taidekasvattajan
roolin. Tutkimusaineiston tarkemmassa reflektoinnissa taidekasvat-
tajan roolille 16ytyi myds muita tulkintoja. Opiskelijat tarkastelivat
itseddn mielellddn aikuisina, kasvattajina tai opettajina. Hahmotin
tdiméin puhetavan yhtend tulkintana taidekasvattajuudesta. Toinen
tulkinta oli se, ettd opiskelijat ldhestyivit rooliaan lapsen toiminnan
organisoinnin kannalta. Kolmantena ldhestymistapana oli tarkastella
taidekasvattajan roolia taiteen nikokulmasta.

TAIDEKASVATUSTA TOTEUTTAVA
LASTENTARHANOPETTAJA

Monet opiskelijoista eivit puhuneet itsestdédn taidekasvattajina vaan
aikuisina, kasvattajina tai opettajina. Opiskelijat suhtautuvat itseensa
eparoivisti uudessa roolissa ja hahmottivat, ettd oli kyse kasvattami-
sesta, jossa tarvitaan asiantuntemusta. Heidén oli kuitenkin vaikea il-
maista, mitd timé asiantuntemus sisélsi. Kasvattajan taidot saattoivat
esimerkiksi suuntautua lapsen toiminnan strukturointiin.

Mitd paremmin asiansa tuntee sitd helpompi sitd on muille opettaa. —— Kasvat-
taja on se henkilo, joka osaamisensaja ammattitaitonsa kauttajohdattaa lap-
seteriaiheidenja materiaalien ddrelle. — - Aikuinen myds asiantuntemuksensa

Johdosta osaa arvioida, mikd tydskentelytapa ja mitkd materiaalit sopivat
kyseisen teeman ympidirille tai kyseiselle ryhmdille/lapselle. Aikuinen on myds
mukana muovaamassa lasten kdsityksici kuvataiteellisesta tydskentelystd.
(Lauri, OPK 2002)

Kun opiskelijat arvioivat opinnoissa saadun tietimyksen soveltamis-
mahdollisuuksia tulevaan tyohonsd, monet pohtivat kuvallisten teh-
tdvien, materiaalien tai tyoskentelytapojen soveltamista eri-ikdisten
lasten toimintaan. Hanna (OPK 2000) sai opinnoista yleiskatsauksen
kuvataiteen opettamiseen ja piti tulevassa tydssédén tarkedni sen seu-
raamista, miten lapsi kehittyy kuvallisen tydskentelyn avulla. Monet
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opiskelijat toivat esiin lapsen kuvallisen kehityksen tuntemisen tér-
keyden.

Lastentarhanopettajan tulee tietdd lasten kehitysvaiheet kuvallisen ilmaisun
saralla. (Outi, OPK 2002)

Anne (E 2000) puhui perusasioiden opiskelun tirkeydestd, ja Annika
(E 2000) suuntasi huomion kaytdnnon taitoihin.

Kaikki témd tieto niin lasten motivoinnista, ymmdrtdmisestd, kuinka lapset
kuvataiteen, piirtdmisen ymmdrtdvdt, ohjauksesta, suunnittelusta, valmiste-
lustaja aivan kdytdnnon asioistakin, kuten materiaalien, vilineidenja vérien
kaytostd auttavat tulevaisuudessa toimimaan lasten kuvallisen tyoskentelyn

parissa. (Annika, E 2000)

Monet opiskelijoista rakensivat kuvaa taidekasvattajan roolista re-
feroimalla Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan (1991) teoksen
suosittelemia toimintatapoja. Opiskelijat kuvailivat taidekasvattajan
roolin aikuisen toimintatapana, johon siséltyi vastuuta ja velvollisuuk-
sia. He kuvailivat tulevaa rooliaan myos ihanteena, jolloin he selostivat
pyrkimyksid hyviin toimintaan ja sitd, miké toiminnassa on keskeist.
Opiskelijoiden mukaan aikuisen tulee luoda edellytykset ja mahdolli-
suudet toiminnalle. Hinen tulee luoda ympéristo, tila ja tydrauha lap-
sen tyoskentelylle. Hinen tulee seki ohjata, tukea ja auttaa prosessia
ettd kiynnistdd lapsen ajattelua ja tarjota elimyksid. Opiskelijat pitivét
aikuista mallina myds asenteiden osalta. Hinen suhtautumisensa
taiteeseen ja taiteelliseen toimintaan vaikuttaa ensisijaisesti lasten
asenteisiin.

Monet opiskelijoista puhuivat itsestdin tulevina lastentarhanopet-
tajina, kasvattajina tai opettajina, jotka toteuttavat taidekasvatusta.
Osa opiskelijoista mielsi itsensd ensisijaisesti tulevaksi opettajaksi,
osa taas kasvattajaksi. Opettajana toimineet opiskelijat, kuten esimer-
kiksi Annika (OPK 2000), suhteuttivat opetusta omiin aikaisempiin
kokemuksiinsa ja esittivit ndkokulmia tulevan opetuksen kehittdmi-
seen. Juhani (OPK 2000) tarkasteli toimintaansa tulevana opettajana
japohti, mité alle kouluikiiselle lapselle voi ja kannattaa opettaa seki
mité tulee ottaa huomioon lapselle kuvallista tyoskentelya opetettaes-
sa. Hinen mukaansa materiaaleihin ja tekniikkoihin liittyvd kokemuk-
sellinen asiantuntemus antoi ty6lle perustan.
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Atkuisella tulee olla omakohtaista kokemusta materiaalien ja tekniikkojen
kayttomahdollisuuksista, jotta hén voisi niitd tehokkaasti opettaa lapsille.
Kun lapsi oppii niitd kdyttdmddn, antaa se hénelle lisdd tyokalujaja vapautta
itsensd ilmaisuun kuvataiteen kautta. (Juhani, E 2000)

Osa pohti tulevaa ammattikuvaansa ohjaamisen ja opettamisen kan-
nalta mutta toi esiin, ettd roolit seki vaihtelevat toimintatilanteista
riippuen ettd myos limittyvit toisiinsa.

Opettajan rooli ja tehtdvd opetustilanteessa vaihtelee. Vililld pitdd todella
opettaa, esim. kun opetellaan uutta tapaa tehdd “taidetta” tai kun harjoitel-
laan uusilla vilineilld. - - Toisaalta luovan tydskentelyn aikana opettajan
tulee olla apua tarvittaessa lihelld ja kdytettivissd, mutta toisaalta ei puuttua
turhaan lasten tyoskentelyyn. (Kaisa, E 2000)

Ammatillisen identiteetin lisdksi monet opiskelijat pohtivat seké
henkilokohtaista ettd yhteisollistd identiteettidéin. Opiskelijat pei-
lasivat toimintaansa suhteessa opiskelijaryhméén ja aikaisempaan
eldménhistoriaansa. Suvi (OPK 2000) tarkasteli oppimistaan paljolti
opiskelijan identiteetin kannalta. Han kuvaili, minkilaisia t6itd hian
ja muut opiskelijat tekivit sekd mitd niistd oli opittavissa. Maaria
(oPK 2000) oppi tunneilla tuntemaan itsedin, omaa menneisyyttian
ja luokkakavereita sekd myos tulevaisuutta ja omaa ammattiaan ja
sen sisdltod. Keskustelut ryhméissé auttoivat Leenaa (OPK 2000) tutus-
tumaan toisiin, ja opetus sai hdnet ajattelemaan tulevaa ammattiaan
uudella tavalla. Opetuksen itsetuntemusta lisé4vé juonne osoittautui
merkitykselliseksi. Opettajaksi opiskelevalle se on tidrkedad sinidn-
sd, mutta my0s sen tdhden, ettd itsetuntemus auttaa opettajaksi
opiskelevaa ymmaértdmé&in oppimiseen liittyvid tapahtumia ja siti
kautta lisdd hdnen ammatillista asiantuntemustaan (Moilanen 1999,
38-45).

Aikuisen, opettajan ja ohjaajan roolit antoivat opiskelijoille yh-
den mahdollisuuden jasentia tulevaa toimintakenttdi. Luonnehdin
opiskelijoiden tillaista puhetta ”institutionaaliseksi tulevaisuuspu-
heeksi”. Tulevat tyotehtédvit ovat toistaiseksi varsin kaukana opis-
kelijoiden opiskelukéytdnnoistd. Heidédn ei ole helppo puhua niistéd
henkilokohtaisina kannanottoina vaan mahdollisina pyrkimyksini ja
tavoitteina. Opiskelijoiden identiteetti rakentuu toistaiseksi yhteisol-
lisend identiteettind suhteessa ikdén ja koulutusyhteis6on. Opiskelijat
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ovat ensisijaisesti opiskelijoita koulutuksessa ja aikuisia suhteessa
lapseen. He vasta rakentavat kuvaa ammatillisesta identiteetistdin
lastentarhanopettajana eikd heidén vilttdmaétti ole helppo sisillyttda
tdssd vaiheessa ammatillisen identiteetin osarooliksi taidekasvat-
tajan roolia. Toisaalta opintojen alkuvaihe on otollinen aika siin&
mielessd, ettd opiskelijoiden nikemykset omasta ammattikuvastaan
ovat vasta muotoutumassa, ja he voivat verrattain joustavasti tehdad
tilaa uusillekin tulkinnoille. Martti Silvennoinen (2001) on havainnut
liikunnanopettajien koulutuksessa, ettd koulutukseen liittyvi institu-
tionaalinen tieto” antaa eviiti opettajan tyolle, mutta vaikuttaa myos,
usein alitajuisesti, opiskelijoiden ja opettajien tapaan orientoitua
ympaéristoon ja itseensd. Institutionaalinen tieto tuottaa ikdin kuin
taustahilyni eri opinaloille tyypillisid diskursiivisia kdytdntoja: miten
asioista puhutaan tai miten tiettyjd asioita otetaan vastaan ja toisia
siirretddn sivuun. (Mts. 45-46.)

Opiskelijat pitivit taidekasvattajan asiantuntemuksen perusai-
neksina lapsen kuvallisen kehityksen seki vilineiden ja materiaalien
tuntemusta. Monet opiskelijoista kokivat saaneensa opinnoista vink-
kejd tulevaa ammattiaan varten. Olen mieltidnyt vinkin taidekasvatuk-
sessa stereotyyppisiin ratkaisuihin liittyviné kisitteend, jonka avulla
haetaan nopeaa mallia tydskentelylle. Opiskelijat kayttivit kisitetta
kuitenkin myonteisessid merkityksessé: vinkin avulla voi ottaa kayttoon
toisen koettelemaa, sitd mika on kokemubksellisesti havaittu hyviksi.
Puhetapa voi viitata odotuksiin tulevista tydkédytdnnoistd, joissa tarvi-
taan vinkkeja toiminnan jarjestimiseksi. Ajatus vinkkien tarpeesta voi
siséltdad kuitenkin myos olettamuksen lastentarhanopettajasta suorit-
tavana tyontekijidné, joka toteuttaa toisilta saamiaan ohjeita ilman ko-
konaissuunnittelun vastuuta. Télloin vinkki viittaisi taidekasvatuksen
mimeettis-behavioristisiin traditioihin, joissa korostetaan opetustyon
taustalla olevia ohjeita ja konkreettisia malleja. Samoin ajatus taide-
kasvattajasta mallina viittaa tihén traditioon.

Taidekasvatusta toteuttavan lastentarhanopettajan rooli siséltda
sen, ettd opiskelija on havahtunut taidekasvatuksen olemassaoloon
tulevassa tydssddn. Timéa havainto tekee tilaa hdnen tulevalle roolil-
leen taidekasvattajana. Lastentarhanopettajalla on ty0ssddn vastuu
taidekasvatuksen toteuttamisesta. Joidenkin opiskelijoiden mukaan
se on myos hinen velvollisuutensa.
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LAPSIKESKEINEN KASVATTAJA

Toinen tyypillinen tapa suhtautua taidekasvattajan rooliin oli se, etté
opiskelijat kisittelivit taiteen ja taidekasvatuksen merkityksellisyytta
lapselle. Heille syntyi ndkemys taidekasvattajana toimimisesta, kun he
kuvailivat kasvattajan taidekasvatuksellista toimintaa lapsen kasvun ja
kehityksen ndkoékulmasta.

Opiskelijat pitivit taidekasvattajan roolin ytimené lapsen toimin-
nan tukijan ja edistdjdn roolia. Taidekasvatusta perusteli ensisijaisesti
se, ettd taide on tdrke&dd lapsen kasvussa. Esimerkiksi Juhani (OPK
2000) totesi: Taide on korvaamaton asia lasten eldimdissd. Opiskelijat ko-
rostivat alle kouluikiisten lasten taidekasvatuksen yleissivistdvésti ke-
hittavaa luonnetta: tarkoituksena ei ole taiteilijoiden kasvattaminen.

Ei tulevia taiteilijoita, vaan antaa mahdollisuus itsensd toteuttamiseen ku-
vallisen ilmaisun kautta sekd antaa positiivisia onnistumiskokemuksia ja
aukaista heiddn silmédnsd maailman kauneudelle ja monimuotoisuudelle.
(Emmi, E 2000)

Opiskelijat eivit pohtineet sen laajemmin lapsen roolia taiteilijana®,
mutta he kiinnittivéit lapsen taiteen tekemisen jollakin tavoin laajem-
piin yhteyksiin. He puhuivat taiteen maailmasta tai taiteesta kulttuurin
osa-alueena. Yksi opiskelijoista otti esiin taidekasvatuksen laajempa-
nayhteyteni lapsen tulevan roolin yhteiskunnan jasenena.

Kuvataide - - onvdline ajatteluun, tutkimiseen ja maailmankuvan rakentami-
seen. -~ Lapsi saa vdlineitd itsensd ja ympdiristonsd ymmdrtimiseen — aktiivi-

sesti osana yhteiskuntaa toimimiseen. (Niko, E 2000)

Opiskelijat sijoittivat taiteen monin tavoin osaksi lapsen oppimista,
kehitystd ja kasvua. Heitd kiinnosti se, miten taide on kiytettédvissa
kasvatuksen osa-alueena tai vilineend. Esimerkiksi Hanna (E 2000)
piti taidetta itsestdin selvind osana varhaiskasvatusta: Taideja taiteel-
linen ilmaisu ovat tdirked osa alle kouluikdisen lapsen normaalia kasvua

80 Esimerkiksi Antero Salminen (1994, 35-46) kiinnittdd huomion siihen, etté lapsi ei ole am-
mattilainen taiteilijana niin kuin ei ole ammattilainen l4ékérii tai poliisia leikkiessddn, mutta
hédnen tyoskentelyprosessissaan on samanlaisia piirteitd kuin ammattimaisesti taidetta
tekevalla.
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Jja kehitystd. Opiskelijat tekivit luettelonomaista yhteenvetoa melko
yleisell4 tasolla kaikista niist4 piirteitd ja ominaisuuksista, joihin ku-
vataiteellinen tydskentely vaikuttaa. He eivit eritelleet tai jisentineet
kehittymisen puolia kovinkaan tarkasti, mutta heididn padolettamuk-
sensa oli, ettd taide palvelee lapsen kaikinpuolista kehittymisti. Yksi
sen tirked puoli oli kyky vaikuttaa lapsen minédkuvan ja yksilollisyyden
vahvistumiseen.

Kuvataidetoiminta voi antaa tilaisuuksia kokea asioita kaikilla aisteillaan,
kuunnella omaa itseddn ja toimia omista lédhtokohdistaan kdsin. Taidekas-
vatuksella voidaan tukea ja voimistaa halua etsid, l6ytdid, erehtyd ja olla

erilainen. (Annika, E 2000)

Opiskelijat puhuivat vihemmaén havaintojen, ajattelun ja kognitiivis-
ten taitojen kehittymisestd, mutta he pitivét tdrkedna sitéd, ettd kuval-
linen tydskentely voi niyttdad lapsen ajattelua ja sisdistd maailmaa.
Opiskelijat korostivat lapsen ilmaisuvoimaisuutta ja luovuutta.

Mielestdnilapset ovat aivan yhtd luoviaja taiteellisia kuin aikuisetkin, itse asi-
assa lapsilla on taiteeseen usein paljon raikkaampija ennakkoluulottomampi
suhtautuminen kuin monilla aikuisilla. - - Tapa jolla haluaisin toteuttaa
lasten taidekasvatuksen Idhtee siitd ettd opettajat toimivat vain tarvittavien
materiaalien hankkijoina, tekniikoiden neuvojina sekd luovuuden eri polkujen
viitoittajina. Tehtdvien toteuttaminen, erilaisten materiaalien kokeilunja tyon
arvioinnin pitdisi olla mielestdni ldihes téysin lapsiléhtdistd. (Nea, OPK 2002)

Opiskelijat korostivat my0s taiteen itseilmaisullista luonnetta: ku-
vallisen tydskentelyn tulee antaa lapselle mahdollisuus itsen ilmai-
suun ja itsen toteuttamiseen. He nikivét taiteen luovana toimintana
ja sanattoman ilmaisun vélittdjdnd, ja he toivat myos esiin taiteen
vaihtoehtoisena ja terapeuttisena ilmaisukanavana. Kuvataiteellinen
tyoskentely voi itseilmaisun liséksi olla kanava rentoutumiseen. Itse-
ilmaisun korostamista sivusi lahestymistapa, jossa opiskelijat kiinnit-
tivit taiteen ja kuvataiteellisen tyoskentelyn elamyksellisyyteen ja las-
ten kokemusmaailmaan. Opiskelijat puhuivat asioiden kokemisesta
kaikilla aisteilla, lapsen ja aikuisen yhteisistd kokemuksista, samoin
he painottivat onnistumisen kokemubksia. Kuvallinen tydskentely oli
viline kokemusten, mutta myos tunteiden ilmaisemiseen.
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Taide onviline lapselle itsensd ilmaisuun, kokemusten ja eldmysten vastaan-
ottamiseen. — — Taiteen, niin kuin leikinkin avulla lapsi pystyy kdymddn ldpi
vaikeitakin emotionaalisia tunteitaan, sekd samaistumaan toisiin ihmisiin.
- - Taide-eldimykset vahvistavat emotionaalista ja esteettistd vastaanottoky-
kyd, sekd empatiakykyd. (Virpi, E 2000)

Opiskelijat puhuivat eldmyksellisyydestd pddosin esteettisiin elamyk-
siin liittyneena: taidekasvatuksen yhteni tehtéviné oli herkistéi vas-
taanottamaan ja havaitsemaan kauneutta seki herittdd halu arvok-
kaaksi koettujen asioiden suojelemiseen. Niissd nidkemyksissd oli
runsaasti vaikutteita siiti tavasta, jolla Pdivdhoidon kasvatustavoite-
komitea (1980) ldhestyi lapsen kuvallista toimintaa. Tdma tapa vélittyi
opiskelijoille mitéd ilmeisimmin Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airas-
maan (1991) teoksen esitteleméana.

Opiskelijat painottivat kasvattajan innostusta ja kiinnostusta tai-
teeseen. He korostivat hidnen rooliaan ohjaajana, jonka tehtdvini on
herittds lasten motivaatio, luoda innostavia tilanteita seké tukea ja
rohkaista. Opiskelijat pitivit tasaveroista vuorovaikutusta aikuisen ja
lapsen vililld keskeisend toiminnan piirteend.

Taidekasvatus on yhteistd kasvamista. Lapsi opettaa aikuista siind kuin
aikuinen lasta. Taiteen tekeminen ja kokeminen voi parhaimmillaan antaa
lapselle arvokkaita kokemuksia samanarvoisesta vuorovaikutuksesta aikuis-
ten kanssa, koska erilaiset taiteelliset ratkaisut ovat yhtd arvokkaita. (Laura,

OPK 2002)

Yksi opiskelijoista toi esiin lastentarhanopettajan tydhoén nékokul-
man, jonka tulkitsen osoittavan tutkivaa asennetta tyohon. Kasvattajan
toiminnan pohjana on kiinnostus lasten ndkemyksid kohtaan, ja se
edellyttidd lasten havainnointia sekd oman toiminnan reflektointia.

Tehtdvd voi olla aikuisen néikokulmasta kdsin todella mielenkiintoinen, mut-
ta jos se ei vastaa lasten tapaa omaksua asiaa, ei se mydskddn voi onnistua.
Aikuisenvilpiton kiinnostus lasten maailmaan sekd jatkuva oman tyon reflek-

tointi avaa tien onnistumiseen. (Lauri, OPK 2002)

Odotus vilpittomyydesti viittaa ajatukseen opettajan tyon autentti-
suudesta (ks. esim. Heikkinen 2001; Rusanen 2002). Liitin timéin
nidkokulman ajatukseen opettajan tyOstd eettisend tyond. Opettaja
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on sitoutunut tydhonsi ja hinen omat arvonsa heijastuvat hinen toi-
mintaansa. Samoin Saara (OPK 2000) otti esiin toimintansa eettisen
ndkokulman: On hyvd miettid, minkdlaisetjdljet minun toimintanijdttdd
lapseen.

Opiskelijat viittasivat myos lapsen aktiiviseen osallisuuteen oman
maailmansa rakentajana. Ylipditddn opiskelijat puhuivat lapsista
aktiivisina toimijoina, ja he halusivat suunnata toimintaansa lasten
edellytysten mukaisesti.

Tdrkeintd kuvataidekasvatuksessa on auttaa lapsi l6ytdmddn ne kiinnostuk-
sen kohteet ja taidot, joita heilld on ja motivoida heitd ilmaisemaan itseddn
kuvataiteellisesti. — — Tuokioiden aiheita ja teemoja miettiesséni ottaisin
lasten kiinnostuksen kohteet ja heille ajankohtaiset aiheet huomioon. Ndmd
lapsista itsestddn nousevat teemat tulevat esille jokapdiviisessd eldmdissd
pdivikodissa; lasten puheenaiheissa, leikeissd ja kysymyksissd. Seurailisin
siis niitd. (Saara, E 2000)

Lapselle tarkoitetun toiminnan tuli olla lapselle mielekistd, lasten
tuli saada valita omat ratkaisunsa, ja sen, mité lapsi teki, tuli olla ensi-
sijaisesti hdnen itsensd aikaansaamaa. Opiskelijat kritisoivat lapsille
suunnattua toimintaa, jossa aikuisen rooli korostui tai jossa aikuinen
puuttui lapsen tyohon. Taidekasvatus voi olla lapselle merkityksellista
vain, jos lapsi pystyy itse vaikuttamaan omaan toimintaansa.

Taidekasvattajan tulee tukea lasta tdmdin kuvataiteellisessa toiminnassa sekd
innostaa ja rohkaista hdntd uusiin kokeiluihin. Lapselle tulee luoda esteeton
ympdristo, joka mahdollistaa kuvallisen toiminnan ja houkuttaa sithen. (Mai-

Jja, oPK 2002)

Useimmat opiskelijat pitivit tdrkednd lihtokohtana taidekasvatuk-
sessa leikin ja taiteen yhteyttd. He rinnastivat leikin ja kuvallisen tyds-
kentelyn lapsen toimintatapoina. Opiskelijat myos toivat esiin, etti
kuvallinen tyoskentely sindnsi voi olla leikkid tai muuttua leikiksi.

Leikin avulla lapsi tutustuu itseensd ja ympdristoon. Samoja asioita lapsi
kdsittelee myos kuvallisessa ilmaisussa. Leikin ja taiteen vdlillé onkin Idhes
saumaton yhteys. — — Piirtdminen voi olla lapselle leikki. — - Leikin avulla
voimme suunnitella ja toteuttaa erilaisia kuvallisia tehtdvid. (Anne ja Maaria,

E 2000)
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Opiskelijoiden esittdméi yhteys tuntuu luontevalta lapsen luovaa ja
ilmaisullista toimintaa korostavasta ndkokulmasta. Esimerkiksi Maria
Laukka (1998) kiinnittdd huomion siihen, etti leikki muistuttaa sel-
laista taidekasvatustoimintaa, jossa korostetaan prosessia.®* T#lloin
siini, kuten leikissidkin, on olennaista intensiivinen suhde olemassa-
oloon toiminnan kestédessd, mutta lopputulos ei sindnsi ole kiinnos-
tava. Leikki ja taide eivét kuitenkaan ole identtisii, vaikka niilld onkin
paljon yhtéldisyyksid. Ne ovat syntyneet erilaisista edellytyksisté ja
erilaisin tavoittein. (Mts. 20-22.)

Tutkimieni opiskelijoiden nikemykset taidekasvattajina liittyivét
suurelta osin taidekasvatuksen traditioihin, joissa korostetaan taidetta
luovana itseilmaisuna. Nimaé painotukset tulevat esiin myds suomalai-
sen varhaiskasvatuksen ohjeistojen tyypillisini piirteind 1980-luvulta
alkaen, ja ne ovat jatkuneet 2000-luvulla. Taidekasvattajan tehtdvina
on tukea lapsen kokonaisvaltaista kehitysté ja luoda vuorovaikutteinen
ilmapiiri, joka tukee lapsen omaa ilmaisua. Lapsen kiinnostuksen
ja innostuksen herédttdminen on keskeistd, samoin lapsen ilmaisun
vapaus.

Opiskelijoiden nikemykset taidekasvattajan tehtédvéstd liittyvat
my0s lapsikeskeiseen ndkemykseen, joka on luonnehtinut suoma-
laista varhaiskasvatusta 198o-luvulta alkaen. Juhani Hytdsen (1999)
mukaan 1980-luvulta alkaen oli havaittavissa, ettd pienten lasten
opettajien keskuudessa alkoi viritd uudestaan romanttisesta lapsi-
keskeisyydestd perdisin olevia opettamisen ideoita. Hytdnen pitdd
romanttisessa lapsikeskeisessi ldhestymistavassa keskeisend, ettéd
ldhdetéén liikkeelle seké lapsen ominaislaadun tunnistamisesta etté
lapsen tarpeista, haluista ja kiinnostuksista. Ongelmana on se, etté
huomioimatta jidi sekd oppimisen yhteisollinen ettd yhteiskunnal-
linen luonne ja myds opettajan asemaan kuuluva valtasuhde. (Mts.
49-54; ks. myds Hytonen 1998, 7-8, 140, 198-199.) Niiranen ja Kinos
(2001, 73) puhuvat 1980-luvun lopulta alkaneesta ajasta lapsikeskei-
syyden renessanssina.

Kuitenkaan opiskelijoiden nikemykset eivit viittaa puhtaasti ro-
manttiseen lapsikeskeiseen lihestymistapaan vaan ottavat huomioon
my0s konstruktivistisen ndkokulman, joka vakiintui suomalaiseen

81 Taiteen ja leikin suhde on varsin laaja teema. Sitd on kéisitelty paljon sekd modernissa ettd
postmodernissa taiteessa (ks. esimerkiksi Piironen 1998; Sederholm 1998; 2000). My6s Hans-

Georg Gadamer ja Lev VygotsKky ovat pohtineet siti useissa teoksissaan.
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varhaiskasvatukseen 199o-luvulla (ks. esim. Hujala 1996; Niiranen
& Kinos 2001). Opiskelijat korostivat lapsen aktiivisuutta ja sitd, etté
hén aktiivisesti luo ndkemyksidin maailmasta. Samoin he korostivat
aikuisen ja lapsen vuorovaikutusta yksilollisen luomisprosessin si-
jaan. Nama4 kisitykset viittaavat samanaikaisesti sekd pragmatistisiin
ettd postmoderneihin oppimista ja taidekasvatusta koskeviin ldhesty-
mistapoihin. Esimerkiksi Deweyn ndkokulma oppimisen aktiivisesta
luonteesta nostettiin uudestaan esiin konstruktivistista oppimista
koskevassa keskustelussa (ks. Vikevi 2004).

Marjatta Kalliala ja Leena Tahkokallio (2005) kiinnittivit huomion
sithen, ettd suomalaisessa varhaiskasvatusta koskevassa keskuste-
lussa ei ole madritelty lapsikeskeisyyden tai lapsildhtoisyyden eikd
aikuisldhtoisen tai aikuiskeskeisen kasvatuksen sisiltdjd kovinkaan
tarkasti. Thanteena on ollut suunta aikuiskeskeisesti ja aikuislahtoi-
sestd toiminnasta kohti lapsikeskeistd ja lapsildhtoistd kasvatusta.
Kuitenkin Kalliala ja Tahkokallio korostavat, ettd puhe aktiivisesta ja
kompetentista lapsesta tarvitsee rinnalleen myos nikemyksen aktiivi-
sesta javastuullisesta aikuisesta. Siitd huolimatta ettd kasvatus voi olla
enemmadn tai vihemman lapsikeskeisté tai -1dahtoisté, se on aina myos
aikuisjohtoista. Myos lapsen aktiivisuutta korostavassa institutionaa-
lisessa varhaiskasvatuksessa kasvattajan auktoriteetti on valttimaton.
(Mts. 20-23.)

Kasvattajan auktoriteetissa on kysymys vallasta. Oleellista on, min-
kélaisen auktoriteettiaseman kasvattaja luo (ks. esim. Hautamaiki
2000). MyoOskédn taidekasvatuksessa kasvattajan valta-asemaa ei voi
véistdd: hdnen tehtéviinsi sisiltyy aina vastuu lapsen toiminnan ko-
konaisuudesta. Kasvattajan suhteella lapseen ja omaan rooliinsa on
suuri merkitys taidekasvatuksen kéytdnndoille. Taidekasvattajan roolia
pohtiessaan opiskelijat tunnistivat vastuu-aspektin, mutta he eivit
tuo esiin valta-aspektia. Kasvattajalla on valta tehd4 pa&toksid lapselle
tarjottavan kasvatuksen sisélloisté ja myos siitd, minké&laisen tilan han
antaa taidekasvatukselle.

TAITEESEEN SUUNTAUTUNUT KASVATTAJA
Kuvataiteeseen kasvattava

Ainoastaan yksi opiskelijoista, Maija, ndki itsensé alusta alkaen taide-
kasvattajana. Hin sijoitti taidekasvattajan roolin luontevaksi osaksi
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tulevaa ammattikuvaansa ja kuvasi omia toimintaperiaatteitaan ja
tehtividin.

Tulevana taidekasvattajana tehtdvdni on tiivistetysti kasvattaa lapsi taitee-
seen — ymmdrtdmddn sitd ja sen merkitystd. Oma kiinnostukseni taidetta ja
kuvallista toimintaa kohtaan on ensiarvoisen tdrkedd: minun tulee tuntea
materiaalitja vdlineet, osata ohjata lapsia toiminnassaan ja siirtéd motivaa-
tioni myés lapsiin. Minun tulee tarjota lapselle antoisa ympdristo taiteen ja
kuvallisen tekemisen kannalta, ja auttaa hdntd itsensd ilmaisuun sekd ympd-
riston hyédyntdmiseen omassa toiminnassaan. - - Taidekasvattajana minun
onvarottava omien arvostusteni suoraa siirtamistd lapselle - lapselle ja tamdn

nékemyksille on jdtettdvd tilaa. (Maija, OPK 2002)

Maija tuli kuvataidelukiosta, ja hdnelld oli takanaan laajat kuvataiteel-
liset opinnot. Lisdksi hin oli harrastanut kuvataidetta pienesté pitden.
Vaikka héin ei oppinut kurssilla materiaaleista, vilineistd ja niiden kéy-
tosti suoranaisesti mitdén uutta, opintojakson ndkokulma oli hénelle
uusi. Héin ei ollut ennen tarkastellut asiaa lapsen toiminnan ja sen
ohjaamisen kautta. Maijan pohdinta néytti erityisen tirkein piirteen
taidekasvattajan roolista. Taidekasvatuksessa on kohteena lapsen ja
taiteen suhde. Taidekasvattajan tehtdvd on auttaa rakentamaan titi
suhdetta, ja sen pohjana on kasvattajan oma suhde taiteeseen. Mai-
ja myos kiteytti ainoana opiskelijana sen, minkilaisista aineksista
muodostuu taidekasvattajan asiantuntijuus: innostuneen asenteen
liséksi hinen tulee tuntea kéytettiviat materiaalit ja vilineet seké osata
ohjata niiden kiytossi. Hanell4 tulee olla my0s teoreettista tietdimysté
taiteesta.

Maija piti merkitykselliseni opiskelijoiden viliseen yhteistyohon
kannustamista opintojen aikana. Samoin toinen opiskelija, Mette,
piti opinnoissa tirkednd yhteistoiminnallista oppimista ja yhteisid
keskusteluja. Erityisesti ne saivat hidnet pohtimaan tulevaa rooliaan
taidekasvattajana.

Omien ajatusten, kokemusten, ndkemysten jakaminen toisten kanssa (esim.
taidendyttelykierroksella), téiden yhdessd analysointi ja "porukalla” toisten
ryhmdldisten toiden arvioiminen ovat olleet todella hyvid kokemuksia. - - Ryh-
mdssd keskustellessani huomasin, ettei juuri kelldidn meistd ollut erityisen
positiivisia muistoja kuvaamataidon opetuksesta. Esiin nousi asioita kuten

materiaalien huono laatu / puutteellisuus, tehtdvien tylsyysja pyrkimys “tasa-
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pdistamiseen” jne. Ehkei meilld kellddn ollut kuvataiteen opetuksesta todella

innostunutta opettajaa! Tulisiko minusta sellainen? (Mette, OPK 2002)

Mette ei halunnut luonnehtia itsedén taidekasvattajaksi yhden luku-
kauden opintojen jéilkeen vaan viivytteli timén roolin ottamista. Ha-
nelld oli takanaan taidemaalarin koulutus, ja hin mietti, minkilainen
opettaja hidnesti oli tulossa. Hin piti opettajan tehtédviin kuuluvana
lapsen ohjaamista kuvallisessa tydoskentelyssd. Han ei puhunut taide-
kasvattajan roolista omana roolinaan vaan kiinnitti huomion lapsen
kuvalliseen toimintaan siséltyviin laadullisiin piirteisiin ja puhui tule-
vasta ihanteesta, taitavasta kuvataidekasvattajasta.

Taitava kuvataidekasvattaja ohjaa tyoskentelyd siten, ettd luo lapselle hyviit
puitteet tydskentelylle, opastaa ja ohjaa tarvittaessa, muttei puutu lapsen
tydskentelyyn vaan antaa télle mahdollisuuden omakohtaiseen kokemiseen ja
otvaltamiseen. - — Taidekasvattajan tehtdvd on auttaa lapsia laajentamaan
kokemusmaailmaansa, tutustumalla nditd tarkemmin ja ldheisemmin esim.

luonnon erilaisiin ilmidihin. (Mette, OPK 2002)

Mette rinnasti taiteellisen tyoskentelyn ja opettamisen sikili, ettd
molemmille on ominaista toimijan subjektiivisuus. Opettajan tuli
ohjaajana tunnistaa omat ndkemyksensa eiki tarjota niitd liian voi-
makkaasti lapsille.

Kuvataiteellinen ilmaisu on pitkdlle hyvin subjektiivista toimintaa. Niin on
myds toiminnan ohjaaminen/opettaminen. Ohjaajan kuvataiteelliset néike-
mykset ja mieltymykset saattavat toisinaan litaksikin vaikuttaa opetustilan-

teissa. (Mette, OPK 2002)

Mette pohti oppimispdivékirjassaan pitkdin omaa taidesuhdettaan, jo-
hon taidemaalarin ammatilliset opinnot loivat perustan. Vaikka Metella
ei ollutkaan omilta kouluajoiltaan erityisen myonteisid kokemuksia
kuvaamataidon opetuksesta, hin vakuuttui opintojen aikana siit4, etti
taiteella voi olla térked rooli varhaiskasvatuksessa. Hinen mukaansa
sen avulla on mahdollista heréttdd pohdintaa ihmisené olemisen perus-
kysymyksisti ja jisentdd maailmaa, samoin taiteella on mahdollisuus
vaikuttaa ihmiseni kasvamiseen. Mette ei kiirehtinyt uuteen amma-
tilliseen rooliin kiinnittymisté lyhyen opintojakson jélkeen vaan antoi
aikaa kuvataidekasvattajuuden muodostumiselle. Hinelld oli takanaan
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kokemus yhden ammatillisen identiteetin rakentumisesta, joten hin
tunnisti uuden identiteetin kehittymisen hitauden.

My0s kolmannella opiskelijalla, Hannella, oli vahva taidenédkemys
oman toimintansa taustalla. Hin ei kuitenkaan kokenut olevansa
sisélli taiteen maailmassa vaan pikemminkin taidekasvatuksen maa-
ilmassa, joka hahmottui hinelle "kédden tdiden” maailmana. Hannella
oli taustanaan artesaani- ja pdivihoitajakoulutus, ja hinelld oli pitka
kokemus piividhoitajana tyoskentelystd. Pdivdhoitajakoulutuksessa
hin oli tehnyt lopputyon aiheesta "Kuvataidekasvatus péiviakodissa”.
TyoyhteisOossdédn hén oli vastannut kiden tdisti ja niiden opetussuun-
nitelmien kehittdmisestd. Artesaanikoulutus antoi taustan hénen
taidendkemykselleen, samoin oma aktiivinen kuvataiteen harrastami-
nen. Hin oli harrastanut 6ljyvdarimaalausta yli kymmenen vuoden ajan,
ja jo lapsuudessa oli kotona tuettu kiinnostusta taiteeseen yhteisilla
museo- ja taideniyttelykdynneilld. Huolimatta aktiivisesta suhtees-
taan taiteeseen ja taidekasvatukseen Hannekaan ei puhunut itsestdin
taidekasvattajana, vaan hénkin otti esiin taidekasvattajan ihanteen.
Hén piti taidekasvattajan asiantuntemuksen tirkeind tekijoiné lasten
tuntemusta, materiaalien ja tekniikkojen kokemuspohjaista hallin-
taa sekd omien taidekasvatusta koskevien asenteiden tunnistamista.
Olennaista oli nihda taidekasvatus aikuisen ja lapsen yhteiseni kas-
vamisena. Hénen tavoitteenaan oli rakentaa luovuuteen kannustava
oppimisympéristo. Lisdksi Hanne (OPK 2002) korosti kasvattajan
innostusta: Lapset ovat aina innoissaan teimmepd mitd tahansa, mutta
toisaalta mindkin olen.

Taidekasvatuksen traditioiden ndkokulmista Maijan ja Meten néi-
kemykset taidekasvattajan roolista liittyivét ensisijaisesti itseilmaisua
korostavaan traditioon. Liitdn myos Hannen nikemykset luovuuteen
kannustamisesta ja kasvattajan omasta innostuneisuudesta saman
tradition piiriin. Maijan ja Meten nikemyksissi oli viittauksia myds
seki pragmatistiseen nikoékulmaan, joka korostaa vuorovaikutusta suh-
teessa taiteeseen, ettd kognitiiviseen ndkokulmaan, jossa taide toimii
maailman jasentdjani. (Ks. Efland 1998; 2002a.) Hannen nikodkulma
kiinnittyi myos akateemisen ja taideteollisen koulutuksen traditioihin,
joissa tirkedd on taiteellisen tydskentelyn kaytdntojen tuntemus.

Meten ja Hannen ndkemykset néyttiviat yhden tdrkedn piirteen tai-
dekasvattajan roolin rakentumisessa. Molemmilla oli takanaan jo ai-
kaisempi koulutus, joka suuntasi heiddn ammatillisia ndkokulmiaan.
He eivit olleet valmiita omaksumaan uutta identiteettid néin lyhyen
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opintojakson jilkeen eivdtkd puhuneet itsestdin taidekasvattajina.
Opiskelijoiden koulutus ja ammatillinen kehittymisprosessi lasten-
tarhanopettajaksi kestdd vihintddn kolmen vuoden ajan, ja yhden
lukukauden mittainen opintojakso voi tarjota opiskelijan taidekasva-
tuksellisen ammattikuvan rakentumiselle runsaasti aineksia, kuten
Maijan nidkemykset osoittivat. Kuitenkin oman tulevan ammattikuvan
rakentamiseen tulee olla riittdvésti aikaa. Robert Arnkil (1998) on
havainnut, etti omasta ammatillisuudesta on vaikea luoda kokonais-
kuvaa ja onnistuessaankin se on moniaineksinen, ristiriitainen ja jaa
usein keskeneriiseksi. Arnkil korostaa, ettd ehké ainoa mahdollinen
lahtokohta ammatilliselle kehittymiselle on oman subjektiivisen né-
kékulman ja toimintatavan huomioiminen. (Mts. 121-122.)

Tutkimuskysymykseni oli kunnianhimoisesti asetettu siind mieles-
sé, ettd oletin taidekasvatuksellisen identiteetin piirtyvin selvisti naky-
viin jo yhden opintojakson aikana. Kuitenkin esiin tulleet opiskelijoi-
den ndkemykset loivat yhté lailla kuvaa opiskelijoiden aikaisemmista
olettamuksista ja esiymmaérryksestd tulevaa lastentarhanopettajan
tyotd kohtaan kuin opintojen aikana muodostuneesta jasennyksesti,
joka koski nimenomaan heiddn omaa rooliaan taidekasvattajana.
Opiskelijoiden ndkemykset antavat aiheen olettaa, etté taidekasvatta-
janrooliaan varten opiskelijat tarvitsevat kahden opintoviikon laajuis-
ten perusopintojen lisdksi myds muuta koulutusta.

Taiteen ja luovuuden vdlitykselld kasvattava

Osa opiskelijoista totesi kohdanneensa opintojakson aikana seké ku-
vataiteellisessa tyoskentelyssi ettd kuvataidetta tarkastellessaan sellai-
sia haasteita, jotka saivat heidit pohtimaan itsedin taidekasvattajana.
Esimerkiksi Virpi (OPK 2000) arvioi ja mietti suhdettaan taiteeseen
laajasti opintojen aikana ja kuvasi hdnessi herdnneen kiinnostuksen
lastentarhanopettajan taidekasvatustehtdvdidn. Hian kuvaili itsensi
taidekasvatukseen suuntautuneeksi nimedmall4 itsensid ”askartelu-
ja piirtelytyypiksi”. Yksi opiskelijoista, Outi, havaitsi, miten keskeisté
taidekasvattajalle on tunnistaa oma taidekisityksensa.

Valmiuteni taidekasvattajana ovat paljon paremmat, silld taide-sanan laa-
Juus selvisi minulle kurssin aikana. Olin odottanut kurssin olevan mm. askar-
teluajavinkkejd siitd, mikd askartelu sopii minkdkin ikdisille. — - Ensin petyin,

ettd koko kurssi sisdltdd vainjotain taidejuttujaja patsaita. Onneksi pettymys
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katosija innostuin aivan uusista ulottuvuuksista. Nyt osaan sitten lapsillekin
tuoda taidemaailmaa julki laajemmin. - - Huomasin kuinka kapea-alainen

oma néikemykseni oli ennen kurssia. (Outi, OPK 2002)

Opinnot auttoivat Outia laajentamaan késitystdin taidekasvatukses-
ta. Mitd ilmeisimmin aikaisemmat kokemukset, joihin kuului mm.
pdividhoitajakoulutus, olivat luoneet hénelle tulkinnan kuvataide-
kasvatuksesta askarteluna. Opinnot saivat hdnet omaksumaan siité
moninaisemman tulkinnan.

Monet opiskelijat pitivit kuvataiteellista tydoskentelyd haasteelli-
sena. Se kdynnisti esimerkiksi Lauran pohtimaan ammatillisen iden-
titeetin lisdksi tulevaa rooliaan taidekasvattajana henkil6kohtaisen
identiteetin kannalta. Hédn piti taidekasvattajan roolissa olennaisena
valmiutta omaan kuvalliseen tydskentelyyn.

Sain itsevarmuutta ja rohkeutta sekd omaan kuvalliseen tydskentelyyni ettdi
tulevaan tyéhoni. Ndilld perusteilla voin sanoa kasvaneeni tdmdn kurssin
aikana tulevana taidekasvattajana paljon ja ehkd myos ihmisendkin. (Laura,

OPK 2002)

Tyoskentely oli haasteellista myos siksi, ettd opiskelijat kokivat, ettad
heilld oli vihin valmiuksia kuvalliseen tydoskentelyyn. Monille opis-
kelijoille olivat taidekasvatuksen itsestdfdnselvyyksind pitimaéni asiat
uusia: he eivit olleet esimerkiksi tydstdneet aikaisemmin savea tai
kayttdneet luonnostelua tydskentelyprosessin yhtené vaiheena. Esi-
merkiksi Anne ldhestyi kuvallista tydskentelyé taitojen ndkokulmasta
eikd pitdnyt omia valmiuksiaan ja tietojaan riittdvind. Héin kritisoi
opintoja siitd, ettd niissi ei annettu riittdvasti aikaa kuvalliselle tyds-
kentelylle.

Kuvaamataito on minusta aina ollut aika vaikeaa, koska en mielestdni ole
stind kovinkaan taitava. Minusta on hyvd, ettd opettelemme ihan perusasioita,
jotta osaamme tulevassa ammatissamme opettaa ja ohjata alle kouluikdisic
lapsia. - - Olisin silti toivonut, ettd olisimme tehneet enemmdin, eli olisimme
tutustuneet useampaan materiaaliin jne. Kdytimme mielestdni hieman litkaa
aikaa arviointiin ja mietiskelyyn — - olisin kaivannut enemmdn puhdasta
tekemistd kuvaamataidon eri osa-alueilta. Koin tdmdn puutteeksi, koska
tieddn itse kuvaamataidosta ja sen mahdollisuuksista kovin vihdn. (Anne,

OPK 2000)
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Heta toi esiin, miten ongelmallista taidekasvattajan roolin hahmot-
taminen voi olla. Hetalle kuvataiteellinen ilmaisu ei ollut oma alue,
mutta hin piti itseddn luovana persoonana. Hén oli innokas teatteri-
ilmaisun harrastaja ja nautti néyttelemisestd. Heta puhui kuvallisen
tyoskentelyn yhteydessé itsestddn taiteilijana, taiteilijaminéstdin ja
taiteilijapersoonastaan. Han hahmotti ne taidekasvattajan rooliin
kuuluviksi.

Minun pitdisi oppia arvostamaan omia kykyjdni myds kuvaamataidon alueel-
la, koska se helpottaa huomattavasti lasten ohjausta, kun on itselld positiivi-
nen asenne ohjaamaansa asiaan. — — Ongelmani onkin se, ettd minulla on
sellainen olo, ettd tddltd pddstd niitd ideoita kuvataiteelliseen ilmaisuun ei
tule. Se on joku tukahduttava ajatus, joka vdlillé tukkii luovien ideoiden reitit
Jja mitddn ei tule ulos. — — Nyt jos tarkemmin ajattelen niin syntyyhdn minulta
niitd ideoita, mutta ne tuntuvat omissa ajatuksissa liian luovilta ja hullunku-
risilta ettd sensuuri sanoo ei, mutta todellisuudessa lapset pitdviéit juuri hiukan
tavallisista poikkeavista ideoista, kuten vartalolla maalaamisesta ja musiikin
Jja siitd muodostuvien mielikuvien avulla maalaamisesta sekd piirtamisestd.
(Heta, OPK 2002)

Heta muodosti tulkinnan taidekasvattajan roolista luovan toiminnan
edistdjan roolina. Hinen pohdinnassaan nékyi kiinnostavasti se,
kuinka hén etsi yhdistivii tekijoitd tulevaan taidekasvattajan rooliin
omista kokemuksistaan muilla taiteenaloilla, joilla hidn koki itsen-
sd vahvemmaksi. Oppimispdivikirjassaan hdn haki toiminnalleen
uutta perustaa ja kuvasi kamppailuaan luovuutta estévien tekijoiden
hahmottamisessa héinelle vieraalla alueella. Hin kuvasi sitd hima-
rélld alueella liikkkumisena, jota on vaikea ilmaista. Vaikeus tavoittaa
praktista tietdmistd tuli nikyviin. Heta 10ysi taidekasvatuksen pe-
rustan siitd, ettid se on ensisijaisesti positiivisia elamyksia tuottavaa
luovaa toimintaa. Opettajan roolina oli luoda stressiton ilmapiiri
itseilmaisulle.

Heta pohti my0s toista tiarkeda kysymystd. Hin hahmotti taidekas-
vattajan roolin siten, etté taidekasvattajalla samalla oli my®s taiteilijan
rooli. Opiskelijana hdn niki kuvataiteen didaktiikan opinnot taide-
opintoina, jotka tuottivat taiteilijan ammatillisia valmiuksia. Itsensi
ndkeminen taiteilijana oli ikdén kuin vaatimus tai edellytys, ettd hin
voisi kokea itsensi taidekasvattajaksi. Mielesténi lastentarhanopetta-
jakoulutukseen sisdltyneet opinnot tarjoavat opiskelijalle 1ahtokoh-
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dan taidekasvattajaksi, mutta niissi ei ole kysymys ammatillisista
taiteilijan opinnoista. Opinnoissa on pikemminkin tavoitteena, etti
opiskelija oppii kokemuksellisesti hahmottamaan kuvataiteellisen
tyoskentelyn prosesseja, jotta hin voi myohemmin tukea vastaavia lap-
sen kuvallisen tyoskentelyn prosesseja. Opiskelijan nikemykset osoit-
tivat, ettd opinnot eivit tuottaneet hénelle kisitteellisid valmiuksia
erottaa taidemaailmaa, kasvatuksen maailmaa eiki taidekasvatuksen
maailmaa toisistaan. Héin ei ndhnyt eroa niiden vélilld vaan samasti
ne keskenéin.

Kuvaamieni opiskelijoiden oletuksissa taidekasvattajan roolista
oliyhteni lahtokohtana ndkemys lasten taidekasvatuksesta askartelu-
na. Se on ollut 1980-luvulle asti tyypillinen ldhestymistapa varhaisidn
taidekasvatuksessa, mutta opiskelijoiden ndkemykset niyttivit sen
vaikutuksen ulottuvan vield 2000-luvulle. Odotukset taidekasvatuk-
sesta taitojen harjoittamisena viittasivat mimeettis-behavioristisiin
taidekasvatuksen traditioihin. Opiskelijoiden henkilokohtaista kasvua
jaluovaa prosessia koskevat nikemykset puolestaan kiinnittyivét itse-
ilmaisua korostaviin ekspressiivisiin traditioihin.

Taidekasvattajan roolin rakentuminen reflektiivisendi
tyoskentelynd

Maaria (OPK 2000) piti omia taitojaan rajoituksena suhteessa tule-
vaan ammatilliseen identiteettinsi: En koe olevani kuvaamataidossa
erityisen hyvd. Kuitenkin hédnen kuvaamansa oppimisprosessi néytti,
miten syvélliselld tavalla opinnot voivat kiynnistéd4 tulevaa taidekas-
vattajuutta koskevan pohdinnan, mikéli opiskelija sitoutuu siihen
henkilokohtaisesti.

Taidekuvaan pohjautuva vastaanottava ja kuvallinen tydskentely oli
Maarialle apuna taidekasvatuksellisen identiteetin hahmottamisessa.
Maaria teki opetusmateriaaliksi lapsille kokeellisen tyon, jota hdnen
tekijané oli vaikea maéritella.

Enosaa tarkasti mddritelld, mikd tdmd tyoni on. — - Parhaiten sitd kuvaa ehkd-
pd téiden sarja. Kyse ei vaan ole minun tekemistdni téistd, vaan tarkoitukseni
on virittdd lasten kiinnostusta kuvalliseen ilmaisuun Hugo Simbergin taulun

Joutsenlaulu pohjalta. (Maaria, OML 2000)

Maaria lédhti liikkeelle teoksesta ja pohti miten monin eri tavoin teosta
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voi késitelld lasten kanssa sanallisesti, kuvallisesti ja ddnellisesti. Hin
perusteli teoksen valintaa sekd omalta ettd lasten kannalta.

Se herdtti monenlaisia tunteita. Simbergille tyypilliset pirut koettavat herdtel-
ld nukkuvaa, masentunutta taiteilijaa onnistumatta yrityksessddn. — — Kuva
antaa myos mielikuvitukselle tilaa liikkua, sillé se on aika pelkistetty ja vdrit-
tamdton. - - Kuva herdttdd minussa - - monia ajatuksia ja keinoja kuvata ja
kdsitelld asioita lasten kanssa. Tdrkeintd on pyrkid luomaan tehtdvd lapsille

riittdvdn mielenkiintoiseksija haasteelliseksi. (Maaria, OML 2000)

Maaria kokeili itse luonnosmaisesti erilaisia kuvallisia toteutusta-
poja teoksen pohjalta, maalauksia ja soittimien tekoa savesta. Han
pohti, miten musiikkia on mahdollista saada kuvalliseen muotoon.
Hénen tavoitteensa oli laaja: — — virittdd lapsen kiinnostus kuvalliseen
ilmaisuun. Han otti kuvallisen ilmaisun kiyttoon lasten havaintojen
syventdjana.

Lasten kanssa on hyvd lihted litkkeelle taulun tarkastelusta. Minkdlaisia
ajatuksia, tunteita, mielleyhtymid, pelkoja kuva herdttdd. Ajatusten pohjalta
on syytd syventdd huomioita muun muassa kuvallisella ilmaisulla. (Maaria,
OML 2000)

Maaria piti tirkedni opettajan asiantuntemusta, mutta myos aikuisen
jalapsen vuorovaikutusta.

Opettajalta loytyy vastauksia, mutta ainakin yhtd térkedd (jos ei térkedmpdid-
kin) on lasten mahdollisuus itse etsid ja loytdid vastauksia.— — Haluan painot-
taa - - ettd lapset tekee, mulla on virikkeet ja lapset etenee — — mun asia ei ole

kuvallinen vaan mun asia kasvattaa - - ne lapset tekee. (Maaria, LOT 2000)

Maaria ndki roolinsa ensisijaisesti kasvattajana ja opettajana, joka
ohjaa ja antaa virikkeité lapsen tydskentelylle. Hin niytti myos, miten
kokemuksellinen tyoskentely suuntasi voimakkaasti hdnen hahmo-
telmiaan toiminnasta tulevana kasvattajana. Maaria kertoi oppimis-
péivékirjassaan, kuinka kurssin tehtivét saivat hdnet innostuneesti
sukeltamaan tyoskentelyprosesseihin. Hin kuvasi omaa kokemustaan
flow-tunteena ja piti sentyyppistd ldhestymistapaa perustana myos
lasten tyoskentelyn ohjaukselle ja suunnittelulle.
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Lastentarhanopettajan on mielestdni pyrittivd tyoskentelemddn lapsen eh-
doilla, lapsen mielikuvitusta ja luovuutta tukien. — - Kiintednd osana taiteel-
lista tyotd ovat mielestdni tunteet — minkd koin itsekin useasti kurssin aikana.
On hienoa, miten oman tyon jdljiltd voi tuntea onnistumisen riemua. — — Mo-
nesti tuntien kuluessa tuli itselle sellainen olo, ettd olisi hienoa osata vdlittdd
tatd omaa intoa lapsille. - - Térkeintd mitd kurssilta sain oli rohkeus oman
itseni (ja kuvaamataidon kykyni) tuntien oivaltaa: innostumisella ja yrittéimi-

selld, omalla halulla voi tehdd paljon. (Maaria, OPK 2000)

Maarian prosessi ja pohdinta alleviivasi kokemuksellisen tyoskentelyn
merkityksellisyyttd taidekasvattajan tydssd. Maaria néytti sisdisisté ko-
kemuksistaan kisin kuvallisen tydskentelyn prosessia, joka kiynnisti
hénen mielensd monikerroksisella tavalla. Maaria kommentoi omalla
tyoskentelyllddn kuvallisesti teosta. Han nosti kuvallisen tyoskentelyn
taiteen verbaalisen tarkastelun rinnalle tuottamaan uusia ajatuksia.
Hén myos laajensi ja syvensi kuvallisen tydskentelyn taitojaan omaeh-
toisesti tydskentelemalld. Han otti kiyttoon tyoskentelytavan, joka voi
avata hénelle toimintamahdollisuuksia myds tulevassa tyoeldméassa.

Taidekasvattaja ei voi ohjata lasta syvillisesti sellaisiin tydoskente-
lyn prosesseihin, joista hinell4 itselldédn ei ole kokemusta. Hassi ym.
(1996) kiinnittdviat huomion siihen, etti tarvitaan oma eldva kosketus
kuhunkin taiteenalaan. Vaikka lapsen tydoskentelyn ohjaajan ei tarvitse
olla tietyn taiteenalan ammattilainen, niin taiteenala, jolta ei ole omaa
kokemusta, jai ulkokohtaiseksi. (Mts. 1996, 14.) Kindlerin mukaan
on vilttdméatontd tarjota opettajille henkilokohtainen mahdollisuus
kokea ja sisdistdd uusia kéytidntojé, jos halutaan saada aikaan muutos
varhaisiin taidekasvatuksen kiytdntdihin. Kokemukset ovat tarkeim-
pid kuin sanat, pelkki verbaalinen informoiminen ei riitd. (Kindler
1996.)

Maarian prosessi osoitti, miten opiskelija voi syventia identiteetti-
tyotddn kuvallisen tydoskentelyn avulla. Kuvallisen tyoskentelyn avulla
oli mahdollista tuoda ulkoisesti havaittavaksi identiteettiin liittyvia
piirteitd. Oli kysymys samankaltaisesta prosessista, jota Heikkinen
(2001) kuvaa ulkoistamisena. Heikkisen mukaan ”itsed” on mahdoton
tavoittaa sellaisenaan, ilman tulkintaa. Identiteetti on aina itsetul-
kinnan tulos, joka rakentuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa.
Sen avulla pyritddn muodostamaan itsestd, eldmistéd ja maailmasta
kokonaiskisitys, jossa kokemukset asettuvat suhteisiin keskendin.
Heikkisen oletus on, ettd ihminen ei tavoita identiteettididn suoraan,
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valittomain itsereflektion kautta, vaan pikemminkin ulkoistamalla
itsensé eri tavoin erilaisiin ilmaisuihin. Thminen kokee itsensé tuon
itsetoteutuksen tuloksena. (Mts. 31-36.) Heikkinen sitoo opettajaksi
kehittymisen aktiiviseen identiteettitydhon, johon sisiltyy se, ettd
opettajien on opittava tuntemaan itsensid. Ammatillinen ja persoonal-
linen identiteetti liittyvit kiinte&sti toisiinsa. (Mts. 111-113.)

Maarian kuvaamassa prosessissa oli kysymys kuvallisesta reflek-
toinnista, joka avasi uusia ndkokulmia hineen itseensid kasvattaja-
na. Tyoskentelyprosessin sanallinen reflektointi auttoi jisentimain
néitd uusia havaintoja. Maarian tydskentely toi esiin samantyyppisia
piirteitd kuin tyonohjaukseen liittynyt oma kuvallinen tydskentely-
prosessini. Kuvallinen tydskentely néytti suhdetta ammatillisuuteen
uudella tavalla ja oli siten tirked viline ammatillisen identiteetin
hahmottamisessa.

Kuvallisen tydskentelyn mahdollisuuksia identiteettitydssa tarkas-
teltiin vastaavalla tavalla myos Syreenin Taimi-projektissa®. Projektissa
ehdotettiin taidekasvatuksen yhdeksi uusiutuvaksi merkitykseksi, etti
se voisi toimia tarinoinnin paikkana, jossa kasvatettava voisi ymmaértai
omaa elimaéiinsi. Taustana oli oletus, ettd omaeldméikerronnallisessa
taideteoksessa tapahtuu ”liikettd itsestd ulos”, itse tehdddn nikyvaksi
itselle ja toiselle. Kun kokemus saa muodon, taideteos on uudelleen
rakentamassa maailmaa ja itsed. (Sava & Katainen 2004, 30.)

Maarian intensiivinen tyoskentely olisi helppo liittd4 taidekasva-
tuksen itseilmaisua korostavaan ekspressiiviseen traditioon mutta
my0s pragmatistiseen traditioon henkilokohtaisen kokemuksen ko-
rostamisena. Sava ja Katainen kiinnittivét kuitenkin huomion siihen,
ettd kuvallisen ja narratiivisen identiteettitydn ajatus eroaa luovan
itseilmaisun teoriasta. Ei ole kyse siit4, ettd olisi mahdollista 16ytd4
sisdinen aito minuus, vaan itseyden ndhdiin rakentuvan ja muut-
tuvan tarinoinnin kehéssi. Thmisen olemassaolo ja identiteetit ovat
jatkuvassa muutoksessa, johon tarinan avulla on mahdollista luoda
merkityksellisyyttd. T&4lloin kyseessd on yritys paikantaa omaa hori-
sonttia maailmaan ja rakentaa suhdetta itsen lisdksi toisiin. Ajatusten
nékyviksi tekeminen taidetta tekemailld auttaa selkeyttiméidn omia

82 Syreenin Taimi-projekti (2001-2003) oli Taideteollisen korkeakoulun taidekasvatuksen osas-
ton ja Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittdmiskeskuksen sTAKEsin yhteinen osapro-
jekti Suomen Akatemian monitieteisessi tutkimusohjelmassa Syrjdytyminen, eriarvoisuus ja

etniset suhteet Suomessa (SYREENTI).
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kisityksid ja tuntemuksia. Taideteoksen muodossa tulkinta omasta
identiteetistd ja eldméntarinasta konkretisoituu. Teoksessa séilyy osa
omaa historiaa, ja siten se toimii materiaalina myos uusille tulkin-
noille. Saman aihepiirin toistaminen eri vélinein ja taiteen muodoin
voi syventdd ymmarrystd itsestéd ja omasta eldméisti. (Sava & Katainen
2004, 30-35; ks. myOs Rédsdnen 1997.) Tillainen identiteetin rakenta-
mistapa uusien merkitysten rakentamisena on ominaista postmoder-
nille lahestymistavalle.

YLEISKASVATTAJA TAIDEKASVATTAJANA

Kun opiskelijat tarkastelivat tulevaa taidekasvattajan rooliaan, hei-
dédn oli luonnollista hahmottaa sitd neutraalissa mielessé tuleviin
ammatillisiin tehtdviinsd kuuluvana vastuuna tai ldhestyé sitéd lapsen
jahidnen toimintansa nikokulmasta. Nima ovat ymmarrettévia lihes-
tymistapoja, koska opiskelijoista on tulossa yleiskasvattajia ja varhais-
kasvatuksen asiantuntijoita pdivihoitoon ja esiopetukseen. He ovat
ensisijaisesti kasvatuksen maailman jisenid. Heidin ammatillinen
kehityspolkunsa lastentarhanopettajuuteen ja kaikkiin siihen sisélty-
viin rooleihin on vasta alussa. Varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen
kannalta on kuitenkin olennaista, miten he mieltdvit oman roolinsa
myds taiteen ja taidekasvatuksen maailmaan osallistujina.

Rohkeus tarttua omiin henkilokohtaisiin taidetta koskeviin ko-
kemuksiin sai opiskelijat luomaan omannédkoisensé tulkinnan tai-
dekasvattajan roolista. Henkilokohtaisiin ldhtokohtiin kiinnittynyt
pohdinta edisti ammatillisen identiteetin rakentamista. Tima tuli na-
kyviin erityisesti Maarian voimakkaasti omia kokemuksia peilaavassa
prosessissa, mutta myods Hetan ja Meten pohdinnoissa. Heilld kaikilla
korostui suhde taiteeseen taidekasvattajuuden perustana. Opiskelijoi-
den nidkemykset taidekasvattajan roolista kiinnittyivit seki itseilmai-
sulliseen ettd pragmatistiseen traditioon, joka painottaa taiteen roolia
kasvatuksellisessa arjessa. Nakyviin hiivihti myos taidekasvatuksen
postmoderni nikokulma.

Taidekasvattajan roolin omaksuminen merkitsee tilan ja paikan
luomista sille tulevassa ammattikuvassa. Tutkimieni opiskelijoiden
roolit kiinnittyivit monin eri tavoin heidin aikaisempaan eldménhis-
toriaansa, koulu-, koulutus- ja tydkokemuksiinsa seki opintojaksolla
saatuun opetukseen. Huomion kiinnittiminen taidekasvattajan tule-
vaan rooliin osana ammatillista kehittymisté on térkedd, silld koulu-
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tuksen aikaiset opinnot toimivat professionaalisena ennakkososiali-
saationa tuleviin ammatillisiin tehtiviin (ks. Aittola 1992, 37-38). Kyse
ei ole vain tiettyjen kéytidntdjen opettelemisesta, vaan siitd, ettd tuleva
lastentarhanopettaja oppii ottamaan vastuun omista ammatillisista
ratkaisuistaan. Ei ole vain yhtd ammatillista roolia johon asettua, vaan
keskendin ristiriitaisia ja kilpailevia diskursseja erilaisista ammatti-
kaytdnnoista (ks. Danielewicz 2001; Rantala 2001a). On hedelmaéllista
tarkastella opiskelijoita tulevina taidekasvattajina, silld se, miten
opiskelijoihin suhtaudutaan, suuntaa myos heiddn suhtautumistaan
itseensé (ks. Hutchinson 1998, 133). Elinikdisen oppimisen niakodkul-
masta koulutuksen tulos on se, etti opiskelijat jatkavat oppimistaan ja
kehittymistdin koko loppueldménsi ajan. Jos opiskelijat ovat koulu-
tuksen aikana luoneet tilan taidekasvattajan roolille, se voi olla osana
myos heidin jatkuvaa ammatillista kehittymistédén.



Opiskeljjoiden taidesuhteen
kehittyminen koulutuksessa
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OPISKELIJOIDEN SUHDE TAITEESEEN

Tutkimukseni ldhtokohtana on nidkemys, jonka mukaan késitykset
taiteesta ovat taidekasvattajan ammatillisen identiteetin olennainen
osatekiji. Taidekasvatuksen tutkimuksessa kisityksii taiteesta pidetddan
keskeiseni taidekasvattajan tyotd ohjaavana tekijani. Efland (1998) kat-
s00, ettd taideopetuksen sisdltoon ja padmaéiriin vaikuttavat kasitykset
taiteesta ja sen merkityksesti ihmiselle. Hinen mukaansa taidekasva-
tuksen padmairistd on erilaisia kisityksid, koska taiteesta on erilaisia
kisityksid, ja erilaiset kisitykset taiteesta johtavat erilaisiin késityksiin
sisdllostd. Efland kytkee taidekasvattajan késitykset esteettisiin teori-
oihin. (Mts. 4-11.) Bendroth Karlssonin (1998, 43, 112) mukaan taide-
kasvatuksellisten tilanteiden taustalla on aina kyse kasvattajan taide-
kisityksistd, ja siksi hinelld tulee olla tietoa seké esteettisisti teorioista
ettd kuvataiteesta. Samoin Tarja Pd&djoki (1999) pitdé taidek&sitysten
tutkimista merkityksellisend. Hinen mukaansa henkilokohtaisen taide-
kasvatusndkemyksen kannalta on keskeistd, millaiseksi taiteen luonne
mielletdin. Taidekisityksen alueeseen kuuluvat taiteeseen liittyvit aja-
tusmallit, esimerkiksi kysymys siitd, mit4 taide on. (Mts. 18-20, 72.)
Taidekasvatuksessa kasvattaja rakentaa ja luo lapsen suhdetta
taiteeseen. Sen perusta on hinen oma suhteensa taiteeseen. Kisityk-
set taiteesta kertovat opiskelijoiden ennakko-olettamuksista ja siité
tavasta, jolla he pohtivat taiteeseen liittyvid ilmioitd. Puhun suhteesta
taiteeseen, kun pyrin kuvailemaan ja hahmottamaan sitd kokonai-
suutta, joka néistd yksittdisistd kannanotoista muodostuu. Suhde
taiteeseen rakentuu kahdesta osatekijdstid: suhteena kuvataiteeseen
sen vastaanottajan ja kokijan roolissa sekd suhteena omaan kuvatai-
teelliseen tyoskentelyyn kuvan tekijidn roolissa. Tyoni painopiste on
opiskelijoiden vastaanottavan toiminnan pohtimisessa.
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Lastentarhanopettajien koulutuksessa kuvataidekasvatuksen opin-
toihin on 1980-luvulta alkaen kuulunut suppeassa muodossa pereh-
tymistd taidehistoriaan. Olen siséllyttdnyt opiskelijoiden itsendisiin
opintoihin useiden vuosien aikana tutustumisen yhteen suomalaiseen
taiteilijaan ja hinen tuotantoonsa seka niiden pohtimisen alle koulu-
ikéisten lasten taidekasvatuksen nidkokulmasta. Taidehistoriallisten
ekskursioidemme kohteena on useimmiten ollut Ateneumin taide-
museo, jossa museo-oppaat ovat esitelleet opiskelijoille suomalaisen
taiteen ohella myds kokemuksiaan lapsiryhmien ohjaamisesta. En
ollut aikaisemmin kisitellyt taideteoreettisia teemoja opinnoissa.

Opetusta kehittdesséni pyrin opiskelijoiden aktiiviseen tydskente-
lyyn. Otin ldhtokohdaksi nykytaidetta koskevan keskustelun heritta-
misen. Oletin, ettd nykytaiteen tarkastelu auttaa ottamaan eri tavalla
kantaa omaan taidekésitykseen kuin vanhemman taiteen vastaanot-
taminen. Pidin hyvini ldhtokohtana sitd, ettd opiskelijat oppivat kat-
somaan taideteoksia useista ndkokulmista. Minusta tuntui laheiselti
my0s Josef Albersin (1985) nikemys: taide ei ole esine vaan kokemus.

Kuvaan ensin perusteellisesti vuoden 2000 niyttdméan kuvan opis-
kelijoiden taidekésityksistd, koska aineisto néyttdd sen erityisen vi-
vahteikkaasti. Tutkimusvaihe antoi opiskelijoille mahdollisuuksia
taidekokemustensa sanallistamiseksi ja samalla minulle opettajana ti-
laisuuden tunnistaa opiskelijoiden Idhtotilanne. Opintojakson aikana
ilmeni, millaisia valmiuksia opiskelijoilla oli taideteosten vastaanotta-
miseen. Opiskelijoiden taidetta koskevat késitykset rakentuivat opin-
tojen aikana prosessina, joka alkoi kokemuksilla julkisesta taiteesta,
helsinkil4isistd veistoksista. Opiskelijat reflektoivat kokemuksiaan
keskustelemalla ja kirjoittamalla seké tutustuivat saamaansa lisdma-
teriaaliin. Lisdksi he valitsivat helsinkildisten taidemuseoiden teoksia
tarkasteltavaksi. He valitsivat myos suomalaisia taideteoksia kdytetta-
viksi tulevassa tydssiin seké perustelivat tekemidin valintoja®3. valin-
nat kertovat siitd, minkélaista taidetta opiskelijat arvostivat, ja antavat
viitteitd siitd, minké&laista taidetta he ottaisivat kiyttoon varhaiskasva-
tuksen taidekasvatuksessa. Opiskelijoiden kannanotot kertovat myos
siitd kehyksestd, jonka kouluttajana loin taidetta koskevien késitysten
muodostumiselle ja siten myos omista taidek&sityksistédni. Késitykset
kuvaavat niitd merkityksi4, joita opiskelijat ja mini opettajana liitim-
me tarkasteltaviin ilmi6ihin.

83 Ks.OML 2000; OPK 2000j; liite 1b: tehtévi 1.
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Vuonna 2002 en kartoittanut endi opiskelijoiden taidekésityksii,
vaan pidin niitd oleellisena osana heidén tulevaa taidekasvattajan roo-
liaan. Pyrin opetuksessa antamaan aineksia heidén taidetta koskevien
kisitystensd laajentamiseen. Pyysin opiskelijoita pohtimaan, minka-
laista taidetta he arvostavat®4. Senhetkisten preferenssien ja kiinnos-
tuksen ilmaisemisen sijaan kysymys kédynnisti opiskelijat pohtimaan
suhdettaan taiteeseen tulevina taidekasvattajina. Opiskelijat kuvailivat
konkreettisesti suhdettaan taiteeseen, mutta myds suhteuttivat sen
merkitystd kasvatukseen ja omaan kasvattajan rooliinsa. Opiskelijat
tyostivit taidekisityksidin tehtivissia®s, jossa he perehtyivit Man-
nerheimintien varrella sijaitseviin veistoksiin ja niiden edustamiin
taidekésityksiin, sekd ekskursiolla Meilahden taidemuseoon joko
Myytti-ndyttelyyn tai Tove Janssonin retrospektiiviseen niyttelyyn.
Opiskelijat esittelivét késityksensd valitsemistaan taideteoksista toi-
silleen kédyttien pohjana annettua materiaalia.®

NYKYTAIDE KUVATAIDETTA KOSKEVAN
KESKUSTELUN AVAAJANA

Toolonlahden veistokset

Vuoden 2000 tutkimusjakson aikana opiskelijat tutustuivat taiteeseen,
jokaoli tehty heidén elinaikanaan. Pddkohteena oli nykytaiteen muse-
on néyttely "Pohjoinen postmodernismi”. Ennen museon avautumista
tutustuimme kahteen ympéristotaiteen teokseen - Kain Tapperin
"Alkuniytokseen”®” (1993) ja Pekka Jylhdn teokseen "Lihde” (2000)
- sekd "Veistosten Too6lonlahti” -néyttelyyn®. Pyrin strukturoimaan

84 Ks. OPK 2002; liite 4b: tehtéva 3a.

85 Ks. OPK 2002; liite 4b: tehtéva 1.

86 Jaoin opiskelijoille kaksi monistetta. Toisessa annettiin taideteoksen tarkastelulle runko
Eflandin (1998) neljan ndkékulman kannalta, kuten tein Kiasmassa vuonna 2000 (ks. liite
1d). Toisessa monisteessa esiteltiin lyhyesti taideteoksen tarkastelu kahdeksasta eri nako-
kulmasta (subjektiivinen, formalistinen, intentionalistinen, taide- ja tyylihistoriallinen,
ikonografinen, instrumentalistinen, aatehistoriallinen ja sosiologinen tarkastelutapa). Kol-
legani Raili Kdrkkdinen oli koonnut monisteen luokanopettajien kuvataiteen 15 opintoviikon
sivuaineopintoja varten, ja olin tyostdnyt sitd hieman. (Ks. liite 4¢.)

87 Kain Tapperin teosta koskeva keskustelu tallentui liikenteen melun takia niin niukasti video-
nauhalle, ettd jdtin sen tarkemman analysoinnin pois.

88 Taidekivenveisto ry:n jérjestimi veistosnéyttely oli esilld Toolonlahden alueella 15.6.—
15.10.2000. Néyttely kuului "Helsinki kulttuuripddkaupunkina” -hankkeeseen ja siihen

oli koottu suomalaisia veistoksia 1990-luvulta. Sen tarkoituksena oli esitelld ajankohtaista
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KUVA 1. Olavi
Lanu ”Kelluva
saari”

kysymyksillad ja tehtévilld opiskelijoiden havainnointia teoksista ja
ryhmissé tapahtuvaa keskustelua (ks. liitteet 1c, 1d).

"Veistosten Toolonlahti” —néyttelyssa opiskelijoiden tehtdvina oli
valita teoksia kolmen kriteerin mukaan. Ensinnékin opiskelijat valit-
sivat teoksia, joita he suosittelivat kaupungin lunastavan. Oletin tissi
tulevan nikyviin, minkilaista taidetta opiskelijat arvostavat. Toiseksi
he etsivit teoksia, jotka sopivat hyvin ympéristoonsa. Pyrin tilld suun-
taamaan veistosten havainnointia niin, etti opiskelijat ottavat myos
ympdriston huomioon. Kolmanneksi opiskelijat nimesivit teoksia,
jotka eivit kosketa heiti. Oletin télld tavoin kdynnistdvini pohdintaa
taiteen rajoista.® Joillekin opiskelijoille tehtivi tarjosi uuden tarkas-
telutavan. Yksi opiskelijoista, Emmi (OPK 2000), oli aikaisemmin kier-
tanyt ndyttelyn, mutta hin totesi: Kysymykset antoivat aivan toisenlaisen
ndkékulman taiteen tarkastelulle.

Opiskelijat nostivat esiin kaksi teosta: Olavi Lanun ”Kelluvan saa-
ren” (ks. kuva 1) jaJari Juvosen "Putket” (ks. kuvat 2-7). Opiskelijoiden
(LoT 2000) mukaan molemmat teokset sopivat hyvin ymparistdonsé,
jahe suosittelivat niiden lunastamista paikoilleen.

Opiskelijat pitivit Lanun teoksessa kiinnostavana erityisesti sen
herittimii moninaisia mielikuvia. Teos sai heidin mielikuvituksensa
liikkeelle: Jotenkin sopii vaan siihen; niin kuin nainen olisi ryominyt sii-

kuvanveistoa suurelle yleisolle.

89 Ensimmadisen ja toisen tehtivin valinnat purettiin ekskursion yhteydessa 21.9.2000. Kolmas
tehtéva késiteltiin seuraavalla opetuskerralla 9.10.2000. Se ei valitettavasti tallentunut video-
nauhoitukseen. Opiskelijoiden oppimispéivikirjat sisalsivit kysymyksistd vain satunnaisia

muistiinpanoja.
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KUVAT 2, 3, 4, 5, 6 ja 7. Opiskelijat tarkastelemassa Jari Juvosen teosta "Putket”.



OPISKELIJOIDEN TAIDESUHTEEN KEHITTYMINEN KOULUTUKSESSA

hen,voindhdd oman mielikuvituksen mukaan. Hanna (OPK 2000) totesi:
Vaikutelma siitd, ettd patsas olisi jo ollut paikallaan Toolénlahden ran-
nalla ilman erityistd esiintuloa, oli perusteena valinnalle, niin mystinen
mielikuva naisestaja kivestd muodostui. Emmi (OPK 2000) arvioi: Hyvd,
sopii paikalleen, tarvitsee toisen katseen, jotta huomaa, ettd ei ole oikea
kivi. Leena (OML 2000) kuvaili mielikuviaan: Mieleeni tuli merenneito,
Joka on jédnyt kivelle lepdidmddn ja nukahtanut ikuiseen uneen. Tyo sai
ihmiset jadmddn hetkeksi paikoilleen ja pohtimaan teoksen ulottuvuuk-
sia. Materiaali oli minusta uusija kekselids.

Opiskelijat kiinnittivit huomion Juvosen teoksen esittdvyyteen. He
kommentoivat teosta: Se esittdd kuten suuri yleisé haluaa; toi mieleen
kaukoputken johon laitetaan rahaa; néyttdd tutulta. Teos tuotti heille
mieluisan kokemuksen: Kiva, oikea ja hauska; oivaltava; rantaa pystyy
katsomaan eri nédkdékulmasta. Osa havainnoi teoksen materiaalia: Ma-
teriaali kiinnitti huomiota; kaukaa néytti ruosteiselta putkelta. Virpille
(OPK 2000) teos tarjosi polarisoivan tarkastelutavan ympériston katso-
miseen. Han kirjoitti: Putkista katsomalla huomasi Helsingistd kaksi tosi
erilaista néikokulmaa: pieni kohti junarataa ja toisesta Senaatinkirkon
torni. Eli ndkymdit voisi analysoida: ruma ja kaunis, likainen ja puhdas
tai metelija rauha.

Molempien teosten hyviksi koettuihin ominaisuuksiin kuului se,
ettd ne olivat esittévii ja tunnistettavia tai tuttuja. Teoksissa oli myos
jokin huomiota heréttivd ominaisuus tai kiinnostava materiaali, ja ne
miellyttivit opiskelijoita. Lisdksi niilld oli kyky heréttia tai suunnata
ajatuksia ja mielikuvia.

Pyysin opiskelijoita arvioimaan Lihde-teosta (ks. kuvat 8-13) tar-
kasteltaessa, miten teoksen kokonaisuus ja sen osatekijit kuvasivat
ja symboloivat Kekkosen elamantyotd?°. Opiskelijat (LOT 2000) toivat
esiin presidentti Kekkosen yksinvaltiaan tavan kayttia valtaa, Suomen
poliittisen kulttuurin ja suhteet Neuvostoliittoon. Yksi opiskelija ku-
vasi mielikuviaan: Neuvostorealismi - - tyovdenpatsaissa on pronssiset
kédet, Suomea varjostamassa - - pronssiset kédet - - on realistiset jutut,
ei mitddn nykytaidetta — - mahtipontisuus — — Suomi oli Neuvostoliiton
varjossa, kuitenkin litkkeessd oli koko ajan se vesi - - ei jdditynyt koskaan.
Toinen opiskelija totesi, ettd — — kdsien prameus toi mieleen Leninin

90 Palasimme teokseen opintokdynnin jdlkeiselld opetuskerralla, jolloin opiskelijoilla oli kiytet-
tdvanaan lisimateriaalina Marja-Terttu Kivirinnan teosta koskeva kritiikki “On siin4 jotakin

Kekkostakin” (Helsingin Sanomat 1.9.2000).
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KUVAT 8, 9, 10, 11, 12 ja 13. Opiskelijat tutkimassa Pekka Jylhédn teosta "Lahde”.
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patsaan. Opiskelijat liittivit kddet valtaan ja Kekkosen vallankéyttoon:
Oli melkein verrattavissa itsevaltiaaseen — - ikdidn kuin Kekkonen siunaisi
Suomen kansaa. Yksi opiskelija piti késid hyvini ja siunaavina. Hianelle
tuli mieleen: - - jumala - - niinkujumala siunaa. Opiskelijat liittivét al-
taassavirtaavan veden jatkuvuuteen ja luonnonléheisyyteen. He pitivit
vettd myos voimakkaana elementtind: Vesi tekee mitd tahtoo, sille ei voi
mitddn. Altaan muoto assosioitui silméan, tarkkailevaan silmdcdn.

Teos heritti runsaasti assosiaatioita ja mielikuvia. Opiskelijat
olivat eri mieltd, tuliko muistomerkin olla esittdvi. Osa opiskelijois-
ta piti kyseenalaisena sitd, ettd muistomerkin kisi-teemalla ei ollut
riittavéd viittaussuhdetta Kekkoseen henkiloni ja presidenttini. Eréds
opiskelijoista ihmetteli: Miten vihdn taiteilija on hakenut symboleille
taustaa Kekkosesta. Toinen piti ongelmana sité, etti teoksesta ei voi
vdlttdmdttd tietdd, ettd se on Kekkosen muistomerkki, pitdd olla aika hyvd
mielikuvitus. Osa opiskelijoista ei pitdnyt esittdvyyttd erityisen tarkea-
ni ominaisuutena vaan kiinnitti huomiota teoksen kauneuteen. Yksi
opiskelijoista kuvasi kantaansa: Teos on tosi kaunis, kuvaa se Kekkosta
tai ei. Toinen totesi: Tdd on paljon kauniimpi kuin jos siind olis joku Kek-
konenja sen naama--tai patsas. Virpille (OPK 2000) teoksen tarkastelu
suhteessa omaan aikaansa antoi kokonaan uuden tavan tarkastella
taidetta ja han pohti: Jos taide mielestdni on siis oman aikansa ndkoistd,
niin minkdlainen Kekkosen muistomerkin ois sitten pitdnyt olla? - - Vai-
kea kysymys — - "herdisin’ katsomaan kyseistd teosta eri kantilta.

Opiskelijat eivit yrittdneet esiintyd kuvataiteen asiantuntijoina.
He kéyttivit itsestddn ilmaisua “tavallinen” katsoja tai puhuivat suu-
ren yleison kannasta. Heiddn kannanotoilleen oli ominaista, ettd
he tekivit veistoksista tarkkoja ja aistivoimaisia havaintoja. Teosten
tarkastelu sai myds heiddn mielikuvansa ja assosiaationsa liikkeelle.
Opiskelijoiden puheessa korostui omien preferenssien ilmaisu. Hei-
dén oli helppo valita teoksia mutta vaikea perustella valintojaan. Yksi
tapa perustella oli vedota omiin mieltymyksiin. Toinen tapa perustella
oli kuvata havaintoja, mielikuvia ja tunteita. Kolmas perustelemisen
tapa oli vedota teoksen kauneuteen.

“Pohjoinen postmodernismi” -ndyttely

Kiasman ”"Pohjoinen postmodernismi” -néyttelyssi opiskelijat etsivit
aluksi yksilollisesti teoksia, jotka edustivat heille "hyvié taidetta” ja
“huonoa taidetta tai ei taidetta ollenkaan”. Sen jilkeen he kokoon-
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KUVAT 14, 15, 16, 17, 18 ja 19. Opiskelijat esittelevit toisilleen Markku Kivisen teosta ”"Keinutuoli”.
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tuivat kolmeen ryhméin ja arvioivat yhden teoksen perusteellisem-
min antamani monisteen® mukaan. Kaksi ryhméé valitsi esitelta-
viksi saman taiteilijan, Markku Kivisen, teokset. ”Keinutuoli” (1998)
oli esimerkkind ”hyvisti taiteesta” (ks. kuvat 14-19) ja ”Lavuaari”
(1991)”huonosta taiteesta” (ks. kuvat 20-25). Kolmas ryhmaé valitsi Tee-
mu Méden maalauksen "Maalaus” (1992) ja esitteli sen ”ei valttamaétti
hyvina taiteena” (ks. kuvat 26-31).

Opiskelijaryhmén hyvén taiteen esimerkiksi valitsema ”Keinutuo-
li”-teos koostui kahdesta osasta. Lattialle oli asetettu vanha puinen kei-
nutuoli, josta oli revitty puunsuikaleita. Niisti suikaleista oli sommi-
teltu seinélle samankokoinen kaksiulotteinen keinutuoli. Opiskelijat
(LOT 2000) pitivit teoksen ideaa hyvana: Téllaista teosta ei pystyisi kuka
tahansa tekemddn tai keksimddn. Opiskelijoiden mukaan teoksesta
néki, ettd sen eteen oli nihty vaivaa ja etti sen tekeminen oli vaatinut
taitoa, keksimistd ja aikaa suunnitteluun. Taiteilijan taitavuudesta
kertoi se, ettd hinen tyoskentelynsi sai aikaan muutoksen: hin sai
kaksiulotteiselle seindpinnalle sijoitetut alkuperiisesti keinutuolista
revdistyt palaset ndyttiméain kolmiulotteiselta keinutuolilta.

Teos heritti pddasiassa mieluisia tuntemuksia ja mielikuvia: Siitd
voi tykdtd. Opiskelijat kuvailivat teosta ilmaisuilla: Paras, kaunis, kek-
selids, vaativa, hauska, yksinkertainen, siisti, rauhallinen, aggressiivinen.
Thailevia tunteita ja arvostusta herétti se, ettd vanha ja tuttu esine
muuttui taiteeksi. Tuttuus oli myonteists, kuten myos se, ettd nyky-
taiteen museo esitti taiteena teoksen, joka kommentoi varsin arkista
ympdéristdd, mummolan esinemaailmaa. Teos yhdisti perinteisii ele-
menttejd uuteen ja otti kantaa kierrittdmiseen ja luonnonsuojeluun.
Emmi (0PK 2000) kuvaili: Toi mieleeni vastalauseen nykyajan kulutus-
mentaliteetille. Puu uusiutuvana luonnonmateriaalina ja vanhan tutun
esineen kierritys olivat myonteisié piirteitd. Opiskelijat pitivit hyvina

91 Olin tehnyt monisteen Eflandin (1998) hahmottelemien esteettisten teoriasuuntausten
pohjalta antaakseni opiskelijoille jisennyksen taideteosten tarkastelua varten. Taideteok-
sesta tuli ensinnékin tutkia, miten tekija oli kdyttdnyt materiaaleja, tekotapaa ja taiteellisia
ilmaisukeinoja - viivoja, virejd, muotoja ja sommittelua. Teos tuli mahdollisuuksien mukaan
suhteuttaa maailman taiteen muihin taideteoksiin. Toiseksi opiskelijoiden tuli kuvailla tai-
dekokemustaan, sitd minkilaisia ajatuksia, tunteita ja mielikuvia teos heritti sekd tarkastella
sitd, miten teos oli vuorovaikutuksessa ympéristonsi kanssa. Kolmanneksi tuli ottaa selvaa
teoksen tuottamisprosessista sek tekijan motiiveista ja tarkoituksista: miti tekijé oli ilmais-
sut teoksellaan. Neljdntena tuli tutkia teoksen suhdetta ympéaroiviadn todellisuuteen ja omaan
aikaansa eli kuvata, miten teos liittyi siihen aikakauteen, jolloin se oli tehty, sekd mit4 arvoja

se nosti esiin tai kyseenalaisti ja miten se kuvasi todellisuutta. (Ks. liite 1d.)
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KUVAT 20, 21, 22, 23, 24 ja 25. Opiskelijaryhma esittelee Markku Kivisen teosta "Lavuaari”.
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my0s sitd, ettd teos nosti nidkyviin ja huomion kohteeksi keinutuolin
kauneuden.

“Keinutuolista” hyvdni taideteoksena nékyi taiteilijan taitavuus
sekd sen myonteisid mielikuvia herittiva sisiltd. Opiskelijat arvostivat
paljon taiteilijan taitavuutta ja taitoa, mutta myos hanen kykyaén tuot-
taa katsojalle oivallus ja tarjota kauneuden kokemus.

"Lavuaari”-teos koostui seindin kiinnitetystd posliinisesta lavuaa-
rista, kahdesta terdskehikosta, lasilaatikosta, maalista ja lakasta. Opis-
kelijat (LOT 2000; OPK 2000) kuvasivat teosta ilmaisuilla: Sekanen,
likainen, epdmdidrdinen, mauton, ruma, huonokuntoinen, tavallinen, ei-
mielenkiintoinen. Teoksesta ei pidetty, se herétti drtymysti. Teoksella
oli vain yksi siti taiteeseen liittiva piirre, tyylikés valkoisen virin kéyt-
totapa. Opiskelijat (LOT 2000) asettivat kyseenalaiseksi, onko tdllaisen
teoksen tekiji taiteilija: Kuka tahansa pystyy tekemddin; ei vaadita hir-
vedsti. Opiskelijat ilmaisivat drtymysti siitd, ettd nykytaiteen museo
esittdd taiteena téllaisia teoksia: Jos tekijd on taiteilijaja hén on yrittédnyt
tehdd taidetta, hiin ei ole onnistunut siind. Eras opiskelijoista suhteutti
teosta taidemaailman ilmioihin toteamalla: go-luvulia alko tulla tdllais-
ta epdmdidrdistd taidetta — — mun mielestd ei edes taidetta oo, niin sopii
sithen kategoriaan hyvin — - en endid ihmettele mikd menee taiteesta.

Opiskelijat kyseenalaistivat Kivisen teoksen aseman taiteena, eiké
sitd heiddn mielestdsn voinut suhteuttaa maailman taiteen muihin
teoksiin. Teoksen tavallisuus teki sen sopimattomaksi taiteena. Opis-
kelijat liittivdit lavuaarin arkeen, rakennustydmaalle. Se olisi voinut
olla rakennustydmiehen, remonttimiehen lavuaari, joka todellisuu-
dessakin voisi olla yhtd huonokuntoinen. Tavallisuutta ei pidetty
taiteeseen kuuluvana vaan osana eldméia. Kriittisyys suuntautui seki
taiteilijan ammattitaitoon etti tekemisen prosessiin: teoksen tekija
ei ollut riittavasti tyostanyt teoksessa kéytettyja materiaaleja eiké ollut
tuottanut niistd mitdén uutta, joka poikkeaisi arjen tavallisuudesta.
Eris opiskelijoista (LOT 2000) otti esiin lainauksen néyttelyluettelos-
ta: — — kdyttdd loytdmdnsd materiaalin usein sellaisenaan, mutta antaa
taiteelle pyhitetyn ympdiriston jalostaa 'ruman’ ja arkipdivdisen esineen.
Hién ei itse kuitenkaan ollut samaa mielta.

Suurikokoinen "Maalaus” herétti ambivalentteja tunteita. Opiske-
lijat (LOT 2000; OPK 2000) kuvailivat teosta ilmaisuilla: Paljon vdrejd,
paljonyksityiskohtia; herdttdd ajatuksiaja tunteita, todellisuutta kuvaa-
va, arvoja késittelevd; sairas, dlléttdvd; kyyninen, kriittinen; korostaa
nykyajan rappiota; vastaa 15-vuotiaan pojan toitd. Yksi opiskelijoista
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KUVAT 26, 27, 28, 29, 30 ja 31. Opiskelijat esittelevit Teemu Méen teosta "Maalaus”.
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sijoitti teoksen aikaan kuvailemalla: Mun mielestd liittyy just téihdn post-
moderniin aikaan, jossa me eletddin — - valta, raha, menestys mdcdirdd eld-
méin - - tddlld on kaikki merkkivaatteet mitd l6ytyy, tdclld on ATK-maail-
maa, bisness-maailmaa, Davidin puntti yksityiskohtana tuolla alhaalla,
ja sitte huumemaailma korostuu, niinku ekstaasija kaikki tdmmédset.

Kun opiskelijat kuvailivat teoksen ominaisuuksia taideteoksena,
he nékiviat myonteisid piirteitd mm. virienkaytdssd, sommittelussa ja
tekotavassa. Kuitenkin suhteuttaessaan sen maailman muihin taidete-
oksiin he asettivat koko teoksen kyseenalaiseksi. Taiteilijan taitavuus
kuvaajana ei ollut ensisijainen. Opiskelijat pitivit omia kriteereitiian
taiteelle korkeampina kuin Teemu Méien teosten edustamat taiteen
kriteerit. He (LOT 2000; OPK 2000) kyseenalaistivat teoksen siséllon,
erityisesti sen arvomaailman: Vois laittaa suoraan roskikseen, ei tdité vois
ajatella seindlldnsd katsella. Opiskelijat kritisoivat kuvaamisen tapaa ja
my0s sité, ettd teos ylipddtiddn kuvasi valitsemiaan ilmi6itd. He pitivit
esittimistapaa sairaana tai murrosikéiselle tyypillisena.

Opiskelijat pitivit teoksessa hyvdni sitd, ettd se kritisoi pinnalli-
suutta. Teos oli hyvi siind mielessd, ettéd se kuvasi todellisuutta ja otti
kantaa tdimén ajan rappioon, mutta se korosti sitd liikaa. Arkielaimén
ilmioiden kirjistdvd kuvaaminen, realistisella tekotavalla, mutta arvot
kyseenalaistaen vei taiteen “huonon” alueelle. Taiteilijalla ei opiske-
lijoiden mielesti ollut oikeutta halveksia arvoja, joita he pitivét arvos-
tettavina. Opiskelijoiden mukaan oli olemassa jotakin, jota taiteen tai
taiteilijan ei sovi halveksia. Vaikka teos oli hyvi herittdessdin ajatuk-
sia, se samalla oli huono herittdessdin negatiivisia tunteita.

Opiskelijat ottivat kantaa eldmyksellisesti, tunteenomaisesti ja
arvottaen. Opiskelijat eivdt kyseenalaistaneet sitd, ettd Miki kuvaa
todellisuutta, vaan sen tavan, jolla hdn sen teki. Se heritti heissi vas-
tenmielisyyttd. Opiskelijat halusivat asettaa rajat teoksen esittdmaélle
ihmiskaésitykselle. Heiddn puheessaan nousi kysymys taiteen eettisyy-
desta.

"Keinutuolista” hyvidni taideteoksena nékyi taiteilijan taitavuus
sekd sen myonteisid mielikuvia herdttava sisilto. Taiteilijalla oli taito
tuottaa katsojalle oivallus ja mieluisia mielikuvia. Opiskelijat pitivit
"Keinutuolin” tuttuutta myonteisend, kun taas “Lavuaarin” tavallisuus
olinegatiivinen arviointiperuste. Ominaisuus, joka teki toisen teoksen
hyviksi, teki toisen huonoksi. Teoksia selvisti erottava ominaisuus oli
niiden kyky heritti erilaisia tunteita tai ajatuksia. Hyvésté teoksesta
voi pitdd, ja se herétti runsaasti myonteisid mielikuvia; huono teos he-
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rétti rtymysta tai vastenmielisyyttd, eikd se kiinnostanut. Huono teos
saattoi olla myos eettisesti arveluttava kuten Méden "Maalaus”.

Opiskelijoita askarrutti kysymys, miki on ja miké ei ole taidetta.
He hakivat méiritelmaié ja rajoja taiteelle ilmiona. Néin tehdessidin
he arvottivat taiteen ilmioitd. Arto Haapala ja Ukri Pulliainen (2003)
ovat havainneet, ettd taiteen médrittelyn problematiikka tuo esiin
my0s kysymyksen taiteen olemuksesta. Heiddn mukaansa ei ole kyse
siitd, mik4 on taidetta ja mika ei, vaan pikemminkin siitd, millainen
taide on hyvédi, millainen huonoa. Erot ovat ennen kaikkea arvofilo-
sofisia, eivit niinkédédn objektien luokitteluun liittyvid. Usein on tehty
ero termin "taide” luokittelevan ja arvottavan kéyton vililla. "Tuota
mind en kutsuisi taiteeksi” lausahdus ei ole vain objektien rajaamista
taiteen kentin ulkopuolelle, vaan se on arvottava kannanotto, jolla pu-
huja tuo esiin kielteisen ndkemyksensé teoksen taiteellisesta arvosta.
(Mts. 63.)

Opiskelijoiden valintojen kohteena oli heiddn omana elinaikanaan
tuotettu taide. Opiskelijoiden kriittinen suhtautuminen nykytaiteeseen
ei vastannut olettamuksiani, enka ollut valmistautunut erittelemiin
teosten laajempia yhteyksid. Opetustilanteessa alkanutta keskustelua
olisi ollut hyvi jatkaa. Néytti siltd, ettd suurin osa 1900-luvun lopun tai-
teeseen liittyvisti keskustelusta oli opiskelijoille tuntematonta. Heilla
oli vahin nykytaiteeseen liittyvid kategorioita, joiden avulla he voivat
tarkastella teoksia. ”Lavuaarin” tavallisuus vei sen taiteen maérittelyn
raja-alueelle. Se ei kuvannut arkielimén ilmioité tavalla, joka heréttéisi
heissd katsojina oivalluksia tai olisi kiinnostava. Siind ei mydskain
ollut mitédn, mistd voi pitdd. Néyttelyesite sijoitti Kivisen 1980-luvun
taiteilijoihin, jotka pyrkivit kyseenalaistamaan taideteoksen statuk-
sen ja taiteen esittdmisen kontekstit. Opiskelijoilla ei ollut valmiuk-
sia tavoittaa titd viestid. Heilld ei myodskidn ollut valmiuksia ndhda
teosta "ready made”-teoksena, esinekollaasina tai installaationa eika
valmiuksia sijoittaa sitd esimerkiksi minimalistisen tai kisitetaiteen
piiriin. (Ks. esim. Sederholm 2000.)

Mien teosta tarkastellessaan opiskelijat eivit olleet tietoisia 1900-
luvun taidemaailman keskusteluista, joissa my0s antitaide, negatiivi-
sille arvoille rakentuvat seki taidekeskusteluun provokaatioillaan osal-
listuvat teokset voivat olla osa taidemaailmaa. Kaija Kaitavuori (1993)
nikee Méien teoksen raadollisuuden ja vastenmielisyyden nousevan
vallitsevan maailmankatsomuksen kritiikisti. Siti ei voi tarkastella
vain esteettisesti, vaan katsojakin joutuu ottamaan osaa siihen kuvo-
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tukseen, jonka maailman viiryys saa aikaan. (Mts. 160.) Kaitavuori
olettaa, ettd Teemu Méen maalausten ja videoiden aggressiivisuuden
erds ulottuvuus on ollut pyrkimys 16ytid tarpeeksi vaikuttava ilmaisu
tehokeinoihin tottuneessa kulttuurissa (mts. 319). Nykytaide on usein
hakeutunut negatiiviselle alueelle, eikd endi kyseenalaisteta sit4, etté
rumalla voi olla mydnteisté esteettistd arvoa. Tilloin ajatellaan, ettd
provokatiivinen teho voi olla suhteessa taiteen tiedolliseen arvoon. Se
voi avata vastaanottajan silmit uusille todellisuuden puolille: shokin
avulla voidaan piédsti yhteiskunnalliseen tiedostamiseen. (Ks. esim.
Battin ym. 1989, 40-41; Vuorinen 1995, 295; Brand 1999, 1-9.)

Nykytaiteen museo oli useimmille opiskelijoille uusi paikka, ja he
sijoittivat sen edustaman taiteen heille vieraan taiteen alueelle. Esi-
merkiksi Suvi (OPK 2000) kuvaili suhtautumistaan: Vierailimme nyky-
taiteen museossa Kiasmassa, missd olikin ihmettelemistd kerrakseen. Oli
todella mielenkiintoista nihdd "toisenlaista” taidetta, vaikken kaikkea
aivan ymmdrtdnytkddn.

Opiskelijat puhuivat itsestddn metaforisesti suurena yleison4 tai
tavallisina katsojina. TAméi vastaa havaintoja, jotka Maaria Linko
(1992) teki tutkimuksessaan suomalaisten lukiolaisten ja ammat-
tikoululaisten tavasta vastaanottaa taideteoksia. Hidn kuvaili hei-
ddn vastaanottamistapaansa "maallikoiden mauksi” ja puhui heistd
Eberstein-Virginin (1983) tutkimuksen mukaisesti kokemattomana
taideyleisond. Kokemattomalle taideyleisolle on ominaista, etté se ei
niinkdin vastaanota teoksia esteettisind kokemuksina, vaan haluaa
tietdd, mitd teos merkitsee ja miti taiteilija on halunnut teoksellaan
sanoa. Yleiseni oletuksena on, etti taidetta voi katsella ilman vaivan-
nikod ja ettd se on kaunista. Vaativat teokset herdttiviat moralisointia
tai ne hylatidén. (Linko 1992, 10-16.) Lingon tutkimuksessa nuoret
puhuivat taiteesta, kuten he puhuivat arkieldimén kokemuksista.
Linko tulkitsi sen siten, ettd he eivit hallinneet esteettisti etddnnyt-
tdmistd. Siind on kysymys perehtyneisyydesti, joka perustuu tietoon
jaonseurausta koulutuksesta tai runsaista taidekokemuksista. (Mts.
10-18, 53, 81-87.)

Michael Parsonsin (1987) havaintojen mukaan mydskidin ame-
rikkalaiset lukiolaiset eivit ole perehtyneet taiteeseen siten, ettd he
voisivat suhteuttaa taideteosten ilmaisukieltd taiteilijan tarkoituksiin,
teoksen tuottamisen ajankohtaan tai omaan aikaansa. Parsonsin mu-
kaan taideteosten tarkasteluun tarvitaan koulutusta, koska useimpia
1900-luvun taideteoksia on mahdoton ymmartéd intuitiivisen ldhesty-
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mistavan kautta taivain katsomalla niit4. Sosialisaatio, samassa ajassa
elaminen ei riitd. (Mts. 117.)

Taidekisitysten arviointi kytkeytyy myos taidetta koskeviin valtaky-
symyksiin. Arja Elovirran (1998) mukaan suhde taiteeseen ei ole yhte-
ndinen, vaan taidetta koskevat eriaikaiset taidekésitykset eldvét rinta
rinnan samana aikakautena. Taidemaailman valtarakenne luokittelee
toiset taidekasitykset ja tulkinnat toisia paremmiksi. (Mts. 249.) Helena
Sederholm (2000) puolestaan kiinnittd4 postmodernin ldhestymistavan
kannalta huomion siihen, etti taide tulisi nihd4 avoimena prosessina
seka tekijan, materiaalien ettd vastaanottajan kannalta. Vastaanottajan
tulisi voida osallistua tdhén prosessiin. Taidekokemubkselle ei voi etuké-
teen tismallisesti médritella tavoitteita, silld osallistuminen voi koetun
elamyksen lisdksi aloittaa my0s prosesseja, joita taiteen vastaanottaja
ei ennalta aavista. (Mts. 68.) Tama korostaa kokemuksellisuutta taiteen
vastaanottoprosessissa (ks. esim. Risdnen 2000).

Taidekasvatuksen traditioiden ndakokulmasta taiteilijan taitavuu-
den arvostaminen ja teosten mieluisuus valintaperusteena liittavét
opiskelijoiden taidekisityksid ensisijaisesti mimeettisen taideteorian
ja akateemisen taiteen arvostamisen piiriin. Mielikuvien ja tunteiden
herédttdmisen korostaminen paikantavat niitd myos ekspressiivisen
taideteorian yhteyteen ja siten luovaan itseilmaisuun liittyvdén tradi-
tioon. Taiteen eettisen ndkokulman painottaminen sitoo nikemyksia
pragmatistiseen ldhestymistapaan, jossa taiteen vilineellinen merki-
tys kasvatuksessa korostuu. (Ks. Efland 1998; 2004.)

OPISKELIJOIDEN KASITYS HYVASTA TAITEESTA

Hyvdn taiteen perustelut

Opiskelijat kirjoittivat ndyttelykdyntien jalkeen, minkilaista on heille
hyvé taide. Ennen siti esittelin heille néyttelykédynneilld esiin tulleiden
ndkokulmien lisdksi kaksi uutta tapaa madrittda taidetta: institutio-
naalisen taiteen madérittelyn (ks. Dickie 1981; Sederholm 2000) seki
kokemusta korostavan nidkokulman, joka tulee esiin Josef Albersin
(1985, 98) runossa "Taito ndhda” (ks. liite 1e). Osa opiskelijoista kéytti
néitd ndkokulmia myds myohemmin ndkemystensé jdsentdmisessa.
Kahden opintokerran aikana kayty keskustelu taideteoksista kitey-
tyi opiskelijoiden kirjoituksissa (OPK 2000). Opiskelijat pitivit merki-
tyksellisend, ettd mité tahansa ei voi luokitella taiteeksi. Taideteos on
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voitava tunnistaa taiteeksi. He korostivat myos taiteilijan taitavuutta,
jokamuodostaa padasiallisen eron tavallisen katselijan ja tekijéan valil-
14. Opiskelijat mainitsivat taideteokselle tirkeind ominaisuuksina: sen
eteen on néhtyvaivaa, sevaatii taitoaja tavallinen ihminen ei osaa tehdd.
Opiskelijoiden késitys taiteilijasta perustuu vahvasti akateemiseen
realistisen esittdmisen traditioita kunnioittavaan nikemykseen. Liitin
samaan mimeettisyyttd korostavaan traditioon (ks. Efland 1998; 2004)
opiskelijoiden ndkemykset siité, ettd taide ei ole sekavaa, epdselvdd eikdi
liian monimutkaistaja etti sen tulee olla esittdvdid ja perinteistd, samoin
kauneuden hyvin taiteen perusteluna.

Opiskelijat toivat esiin myos pragmatistisiin taideteoreettisiin né-
kemyksiin viittaavia késityksid, jotka arvostavat vuorovaikutusta taide-
teoksen vastaanottamisessa. Opiskelijat korostivat taiteilijan vastuuta
vuorovaikutuksen syntymisesté. Taiteilijan tulee pystyi selvittimain
motiivinsa. Esimerkiksi Maaria piti tdrkeédni vastaanottajan kokemus-
ta sekd vuorovaikutusta katsojan ja teoksen vélilla: Tydssd on jotain
mistd lihted liikkeelle ja mikd auttaa purkamaan teoksen herdittimid
ajatuksia. Opiskelijat liittivat hyvain taiteeseen myos monitulkintai-
suuden. Niko toi esiin, ettd - - hyvd taide antaa eldmyksid ja pohditta-
vaa, huono taide ei herdtd minkddnlaista reaktiota ihmisissd. Virpi piti
tarkedna: Teos on sellainen, ettd sitd palaa mielellddn katsomaan useita
kertoja. - - Teoksestavoi ldytdd syvid ja uusia, omia ajatuksia ja tulkinto-
Jja. Hanna korosti: Jos taideteos ei hetken pohdinnan jélkeen luo mitdidn
mielikuvaa tehdystd aiheesta, on se toisarvoista. Jilleen toisaalta, jos
teosta kdy katsomassa useita kertoja, voi sanoma olla joka kerran jélkeen
aivan erilainen.

Opiskelijat korostivat tunteiden merkityksellisyytti. Nakemyksissi
korostui kaksi lahestymistapaa. Ensinnékin osa opiskelijoista piti tér-
kedn4, ettd vaikka taide herédttdd monikerroksisia ajatuksia ja tunteita,
sen tulee pysyé pois sekavan, epdmaéiriisen ja epdmiellyttivin alueel-
ta. Opiskelijat korostivat taidetta mielihyvin tuottajana. He rajasivat
tunteiden kirjoa siten, ettd erityisesti negatiiviseksi koetut tunteet,
kuten hammennys, pelko tai inho, jdivit hyvén taiteen ulkopuolelle.
Liitdn tdman ndkemyksen taiteen mimeettisyytti korostavaan traditi-
oon. Toinen ldhtokohta oli pitdé hyvén taiteen kriteerin sit4, ettd se
koskettaa eiki jatd vélinpitiméattoméiksi. Talloin monenlaiset tunteet
olivat mahdollisia: Antaa elimdnhalua; voi olla vakavaa / humoristista;
voi olla rajua ja jopa raakaa ja tuoda esiin pelottavia tunteita. Opiske-
lijoiden nidkemykset liittyvdit ilmaisua korostaviin ekspressiivisiin
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traditioihin, jotka korostavat myos katharsista, taiteen puhdistavaa
vaikutusta (ks. Paulsen 1996, 34, 47-48).

Useimmat opiskelijat pitivit tdrkednd henkilokohtaisen ldhes-
tymistavan oikeutusta. Katsojan kokemuksen ulkopuolelta ei voida
maédritelld oikeaa tai vadraa ldhestymistapaa taiteeseen. Monet opis-
kelijoista kiteyttivit yksilollisyyttd korostavan ndkemyksensa ilmaisui-
hin: taide on katsojan silmdissé; mausta ei voi kiistelld; on kysymys vain
makuasioista. He ottivat kantaa estetiikan historian keskeisiin teemoi-
hin: kysymyksiin mausta ja taidekokemuksen subjektiivisuudesta.

Estetiikassa maku ei ole yksiselitteinen kisite. Toisin kuin ndko-
kyky4 sitd ei voi selvisti “paikantaa” minnekéin eiké kéytettivissi ole
sellaisia “maun lakeja” joiden suhteen mielipiteet ldhestyisivét toisi-
aan (Eaton 1994, 49). Parsons (1987) on havainnut, ettd maku selitys-
perusteena on himaéri: on jotain, minka tieddmme mutta mitd emme
ymmdrré, niin ettd voisimme siti perustella. Maku on sidoksissa so-
siaaliseen ympdristdon, ja se on usein relativistista. Arviointi riippuu
mausta péddosin esteettisen vastaanottamisen varhaisessa vaiheessa,
jolloin arvostetaan realistista ja kaunista taidetta. (Mts. 130-131.)

Haapala ja Pulliainen (2003) liittivét subjektivistisen ndkokulman
ja “makuasioista ei voi kiistelld” -lausahduksen yhteen. Kun taidete-
osta tulkitaan ja suhteutetaan omaan kokemusmaailmaan, sille an-
netaan subjektiivinen merkityssisélto, jota kukaan toinen eivoi antaa.
Heid4n mukaansa taiteen tulkitseminen néyttéisi olevan tasa-arvoista
toimintaa siind mielessé, etti se ei vaadi mitéén erikoistietoja. Kaikki
ovat periaatteessa samalla ldhtoviivalla, vaikka valmiudet tulkintojen
esittdmiseen poikkeavat toisistaan. Tulkitseminen olisi télldin suh-
teellisen helppoa: jokainen pystyy sanomaan jotakin siitd, mité teos
itselle merkitsee. Kuitenkaan tulkinnan kiytdnnot eivit vastaa téysin
subjektiivisia oletuksia. Tulkitseminen ei ole pelkkida mielipiteiden
leikkid. (Mts. 88-91.) Haapalan ja Pulliaisen mukaan arvottaminen
on vastuullista toimintaa eikéd pelkkd pitdmisen ilmaiseminen riita
(mts. 97-101).

Estetiikan historiassa on yritetty osoittaa, ettd on olemassa abso-
luuttisesti madriteltdava hyvd maku. Theodore Gracykin (1990) mukaan
tdllaista ei kuitenkaan ole. Maulla on historia, ja se on sidoksissa
aikaan, paikkaan, sosiaaliluokkaan jne. Riittdvé koulutus auttaa tule-
maan tietoiseksi preferensseisté ja opettaa tekeméén tietoisia erottelu-
ja.(Mts. 117-121.) Estetiikan traditioiden valossa pitimisarvostelmien
jamakuarvostelmien vililla on ero. Kantilaisessa makuarvostelmassa
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ei ole kyse mielihyvistd yksilokohtaisen pitimisen mielessid vaan
yleisinhimillisten kykyjen ja objektien havainto-ominaisuuksien kes-
kindisestd vuorovaikutuksesta. Kantilainen makuarvostelma ei ole
pitdmisarvostelma. Termi "maku” ei viittaa henkilokohtaisiin mielty-
myksiin niin kuin lauseessa "makuasioista ei voi kiistell4”. (Haapala
ja Pulliainen 1998, 133-134.) John Dewey pitdd makua kokemuksen
tukemana, mielihyvin ja nautinnon todellisen arvon ymmaértaviani
arviointina. Dewey korostaa, ettd makuasiat ovat kiistelemisen arvoisia
asioitavain, jos ’kiistelemiselld’ tarkoitetaan reflektiivistd keskustelua.
Thminen ei missddn paljasta itseddn niin tdydellisesti kuin asioissa,
joita hén pitdd nautittavina ja haluttavina. Dewey tarkentaa kuitenkin
maun ja pitimisen suhdetta: jos joku pitdi jostakin, hdn pitda siiti.
Tésti asiasta ei voi kiistelld — olkoonkin, ettd usein on otaksuttua vai-
keampaa sanoa tarkasti, misti pitda. (Dewey 1999, 227-228.)

Mielestini ei ole syytd 1ihted mukaan opiskelijoiden toteamukseen
makuasioiden kiistdmittomyydestd. Deweyn ldhestymistapa huomi-
oon ottaen se on pikemminkin kehotus keskustelun jatkamiseen.
Tarkedd on se, ettd opiskelija tulevana taidekasvattajana oppii perus-
telemaan omat ndkemyksensa.

Suurin osa opiskelijoista perusteli kantansa subjektiiviseen mie-
lipiteeseen vetoamalla tai havaintojaan kuvailemalla. Kuitenkin né-
kemyksissi oli suuria eroja. Yksi opiskelijoista, Niko, palasi oppimis-
péivdkirjassaan uudestaan taiteen méirittelemiseen. Hin méaritti
taidetta aloittaen hyvin subjektiivisesta nikokulmasta: Taide on tai-
detta ilmeisesti silloin, kun se on sitd jonkun mielestd. Han otti institu-
tionaalisen méiritelmén huomioon: Asiantuntijoiden tehtdvdksi jdd
mddrittdd mikd on hyvéd ja huono taidetta silloin, kun ostetaan tai ase-
tetaan ndytteille taidetta kunnallisiin taidelaitoksiin. Asiantuntijoiden
taytyy myds mddrittdd teosten painoarvo ja tekninen taso. Niko korosti
instituutioiden vastuuta: Valtion edustusmuseoissa tulisi sdilyttdd tietty
taso. Kuitenkin Niko halusi problematisoida taiteen maérittelyd. Hin
palasi vield Nykytaiteen museossa kéyntiin ja otti esimerkiksi Teemu
Mien maalaukset. Niko ei pitdnyt riittdvini taideteosten tarkastelua
vain katsojien reaktioiden kannalta.

Oletetaan, ettd teos on teknisesti korkeatasoinen ja se herdttdd ajatuksia.
Onko se sittenkdicin hyvdd taidetta? Teemu Mden maalaukset téyttivéit ndmd
kriteerit, mutta silti niitd pidettiin yleisesti ala-arvoisina ryhmdssdmme. Mden

teokset herdttivit katselijoissa inhoa, eli negatiivisia tuntemuksia. Onko siis
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hyvd taide pelkdstddn positiivisia tunteita herdttdvdd? Mielestdni ei ole. — -
Mdiki kdsittelee teoksissaan yhteiskunnan rappioitumistaja kaupallistumista.
Hdnen ndkemyksensd on synkkd, mutta sitd ei voi pitdd missddn tapauksessa
vddrdnd. Vieraantuminen ja toivottomuus ovat arkipdivid hyvin suurelle
osalle ihmisistd. - — Taiteilijaa ei pidd kuitenkaan syyttdd katsojien perspek-
tiivin puutteesta. — - Pitdisiko yhteiskunnan tukea tdllaista taidetta, joka saa
ihmiset voimaan pahoin? Mielestdini pitdisi, koska yhteiskunnan tehtdvé on
tukea monipuolisesti kulttuurinkenttdd. — - Jos museoista poistetaan kaikki
rumaja inhottava, vddristetddn todellisuutta. Mieleen tulee ddriesimerkkind
Kolmas Valtakunta ja rappiotaide. Oma nékemykseni on kuitenkin sellainen,

ettd taiteen tulee antaa toivoa. (Niko, OPK 2000)

Niko jdi pohtimaan syvemmin taideteoksen heréttdmia kysymyksia.
Hin ei tarkastellut teosta ainoastaan omalta kannaltaan vaan useista
nikokulmista: taiteilijan intention, muiden opiskelijoiden vastaan-
ottamiskokemusten, taideinstituution seki yhteiskunnan kannalta.
Hén syvensi ndkemystidén teoksesta ja otti sithen kantaa etdédnnyttien.
Hén tavoitteli teoksen viestin ja taiteilijan [ihtokohtien ymmaértdmista
kyseenalaistaen pelkistddn miellyttdvien tuntemusten tavoittelemi-
sen. Hén piti taiteilijoiden oikeutena ottaa kantaa yhteiskunnalliseen
todellisuuteen ja esitti yhteiskunnan velvollisuudeksi ndiden kannan-
ottojen tukemisen. Niko siséllytti taiteelle myos eettisen tehtédvin,
toivon herittdmisen. Tulevana kasvattajana hén otti huomioon taiteen
instrumentalistisen luonteen.

Useimpien opiskelijoiden kannanotot sijoittuivat Parsonsin (1987)
esteettisen kehittymisen nikokulmia soveltaen esikonventionaaliseen
vaiheeseen, jossa kuvailu, tulkinta ja arviointi eivit selvisti erotu toi-
sistaan. Niko oli taiteen tarkastelemisen vaiheessa, jossa hin tarkasteli
taidetta seké yhteisollisisti ettd yksilollisistd ndkokulmista ja oli kiin-
nostunut pohtimaan sen esittdvyyden ja tunneilmaisun takana olevia
syitd. Niko tulkitsi teosta, mitéd toimintaa Parsons pitdd merkityksen
rekonstruointina. T4ssad konventionaalisessa vaiheessa on tyypillista
kyseenalaistaa sitd, mitd ndemme, kun olemme tietyn yhteison jise-
nid. Niko irrottautui ryhménsi ndkemyksisté ja otti teokseen omista
lahtokohdistaan uudelleen kantaa. TAm& nikemysten uudelleen muo-
toilu oli teoksen tietoista tulkintaa. Parsons olettaakin, ettd konven-
tionaalisessa vaiheessa tulkitessaan vastaanottaja on aina tietoinen
toiminnastaan tulkitsijana. Voi my0s sanoa, ettd Niko otti vastuun
omista ndkemyksistddn ja my0s arvioi teosta. Tdma oli merkityksen



OPISKELIJOIDEN TAIDESUHTEEN KEHITTYMINEN KOULUTUKSESSA

arvon pohdintaa, mité ldhestymistapaa Parsons nimittéé jalkikonven-
tionaaliseksi. (Mts. 151-152.)

Opintojen kehittdmisen kannalta opiskelijoille ei riitd pelkédstddn
teosten tarkastelu omaehtoisesti, vaan he tarvitsevat siihen koulu-
tusta. Michael Parsons ja Gene Blocker (1993) nikevit esteettisten
teemojen opettamisen filosofisena kysymykseni: estetiikan opetuksen
tarkoituksena on ymmartia paremmin seki yksittéisid taideteoksia
ettd yleensi taidetta (mts. 165-166). Parsons ja Blocker kiinnittivét
huomion samaan kysymykseen, jonka tutkimani aineisto nosti esiin.
Opiskelijoiden on helpompaa esittdd mielipiteitd kuin perustella niita.
Parsonsin ja Blockerin havaintojen mukaan omat mielipiteet tuntuvat
usein itsestiddn selviltd, ja oletuksena on, ettd toiset ovat samaa miel-
td. Usein olo tuntuu epdmukavalta, jos ihmiset kyseenalaistavat tai
puuttuvat siihen, mitd me pidimme oikeana. Kuitenkin esteettisessa
keskustelussa on tidrkedd kohdistaa huomio mielipiteiden peruste-
luihin. Mielipiteiden perustelut voivat olla merkityksellisempié kuin
mielipiteet itse. (Mts. 165-171.) Opiskelijoille on tirked havaita, etti
yhteen asiaan voi olla useita perusteluja. Ongelmana ei olekaan 16y-
tda yhté perustelua vaan arvioida, mitkd monista mahdollisista ovat
asianmukaisia.

Opiskelijoiden valinnat

Opiskelijoiden suunnittelemissa taidetta koskevissa opetusmateri-
aaleissa (OML 2000) taiteen valintakriteerit pysyivét pitkilti samoina
kuin opintojakson alussa. Ensinnikin opiskelijoiden valinnat rajasi-
vat esiin tunnettujen taiteilijoiden esittdvid teoksia sekd teoksia ns.
Suomen taiteen kultakaudelta®>. Toisena valintaperusteluna korostui

92 Suosituimmat taiteilijat olivat Akseli Gallen-Kallela (kuusi teosta) ja Hugo Simberg (viisi
teosta). Eila Hiltusen Sibelius-monumentti kiinnosti kolmea opiskelijaa. Kolme opiskelijaa
oli valinnut saman arkkitehtuurikohteen: Herman Geselliuksen, Armas Lindgrenin ja Eliel
Saarisen Kansallismuseon. Alvar Aallon Savoy-maljakon valitsi nelja opiskelijaa ja Finlandia-
talon kaksi opiskelijaa. Myos Kaj Franckin Kartio-astiaston valitsi kaksi opiskelijaa.

Valituista 40 maalauksesta, piirustuksesta, graafisesta tyosti tai veistoksesta suurin osa
oli esittévid, vain kolme oli ei-esittévii: Lars-Gunnar Nordstromin "Sininen sommitelma”, Kaj
Franckin, Lauri Anttilan ja Olli Tammisen ymparistoteos "Kivinen puutarha” seka Eila Hiltu-
sen Sibelius-monumentti. Veistokset ja arkkitehtuurin teokset olivat useimmiten julkisia tai
kansallisia monumentteja. Muotoilun tuotteista yksitoista oli astioita, yksi huonekalu ja yksi
veistos. Vain yksi ty6 liittyi suoraan lastenkulttuuriin, lastenkirjojen kuvitukseen: Tove Jansso-

nin kuvituspiirros Pikku Myyst4. Yksi teoksista oli tullut esille syksyn opetuksen aikana: Olavi
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kauneus ja miellyttavyys.

Uutena painotuksena oli se, ettd opiskelijat valitsivat teoksia oman
eldmis- ja kokemismaailmansa pohjalta: monilla teoksilla oli koske-
tuskohtia heidin lapsuuteensa ja myohempéaédn eldménhistoriaansa.
Suurin osa opiskelijoista perusteli taideteoksen valintaa sill4, etté teos
liittyi omiin kokemuksiin, oman eldmén tapahtumiin. Opiskelijat
kuvailivat, miten taide on ollut mukana heiddn eldimaéanhistoriassaan
ja miksi se on jadnyt heille merkitykselliseksi. Monien valinta liittyi
lapsuuden tapahtumiin tai perheen yhteisiin kokemuksiin. Lapsuus-
ja kouluvuodet olivat erddnlainen peili, jota vasten opiskelijat tekivét
valintansa. Esimerkiksi Saara kytki teosten valinnan omaan elimén-
historiaansa ja arvioi teosta edelleenkin lapsen kokemuksen nédkoékul-
masta.

Valitsin kyseisen teoksen siksi, ettd siihen liittyy mukavia muistoja: lapsena
istuimme veljeni kanssa hylkeiden seldissd, ja aikuisena kun kévin ditini kans-
sa Porvoossa Vallgrenin museossa, ndimme Havis Amandan alkuperdisen
suunnitelman, jossa hylkeiden sijalla olivat sammakot! Olen kiitollinen , ettei
suunnitelma toteutunut, silld sammakoilla olisi ollut mahdotonta ratsastaa.

(Saara, OML 2000)

Vain yhdelld opiskelijalla oli muistoja taidekokemuksista pdivdhoidon
yhteydessa.

Muistan kun pienend pdivikodin kanssa kdvimme Kansallismuseossa. Raken-
nus jdi mieleen ulkondollisestikin, ehkd portaikon pdcdssé olevan karhupat-
saan ansiosta, silld pienend kutsuin Kansallismuseota aina karhumuseoksi,
mutta ndin isompanakin en voi olla ihastelematta rakennuksen ylvéyttd, siitd

huokuu aikansa henki. (Annika, oML 2000)

Annika suhteutti muistonsa aikuisen ndkokulmaan. Lapselle museo
jai merkityksellisend mieleen siihen liittyvéin yksittdisen muistikuvan
vilitykselld. Aikuisena opiskelija kiinnitti huomiota rakennuksen ko-
konaisuuteen ja aikakauteen, jota se edustaa. Se sai hdnet ottamaan

Lanun ”Kelluva saari” -veistos. Enemmaén kuin puolet teoksista oli 1900-luvulta, mutta vain
yksi opiskelija oli valinnut kaikki teokset 1900-luvulta. 19 teosta liittyi ns. Kultakauden ajan
taiteeseen ja 10 teosta oli tehty opiskelijoiden omana elinaikana. Maalaukset ja piirustukset
olivat enimmikseen 1800-luvulta, kun taas veistokset, arkkitehtuuri ja muotoilu 19oo-luvulta.

Vain yksi teos edusti vanhempaa taidetta, vuonna 1760 rakennettu Kiimingin kirkko.
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selvdd rakentamisen ajankohdasta ja sille tyypillisista piirteistd. Myos
Oona kuvasi ndkemystensd muutosta. Juha Leiviskdn suunnittelema
kirkko tuntui lapsuusvuosina rumalta, mutta aikuisena hén arvosti sitéd
uudella tavalla: Kokonaisuudessaan hyvin kaunis rakennus.

Kun opiskelijat suhteuttivat lapsuudessa merkitykselliseksi koke-
miaan teoksia nykyaikaan, he ikéén kuin kiénsivit ndkékulmansalap-
sen perspektiivistd aikuisen perspektiiviin. Timé pienind viittauksina
esiin tullut asia on opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kannalta
merkityksellinen laajemminkin. Tulevina kasvattajina opiskelijoiden
on hyvi tunnistaa lapsuuden kokemustensa ajallinen ja paikallinen
sidonnaisuus ja jisentdd lapsena arvokkaaksi kokemiaan asioita uu-
destaan myos aikuisen nidkokulmasta (ks. esim. Tadhki 1989; Bardy
1996).

Opiskelijat pitivit institutionaalista ndkokulmaa tidrkednd. He
etsivit teoksia, jotka antoivat edustavan kuvan suomalaisuudesta ja
suomalaisesta taiteesta.?3 He valitsivat teoksia, jotka olivat saavutta-
neet suomalaisessa taidemaailmassa jo arvostetun ja kyseenalaista-
mattoman aseman. He arvostivat myos kansallista, suomalaisuuden,
nikokulmaa. Useista valinnoista opiskelijat totesivat, ettd ne olivat
itsestddn selvid, teokset olivat alansa klassikkoja. Opiskelijat eivét
perustelleet titd itsestdin selvyyttd ikddn kuin joku toinen, suomalai-
sen taiteen asiantuntija, olisi jo tehnyt valinnat heididn puolestaan.
Haapalan ja Pulliaisen (2003, 101) mukaan klassikoiden olemassaolo
viittaa siihen, ettd taiteen maailmassa on joitakin yleisesti hyviksyttyja
arvoja. Klassikot ovat oman kategoriansa arvon tihentymié ja néyttavit
sen, mika tdssé kategoriassa on tirkedd.

Vain harvat opiskelijat tekivit tulkintoja valitsemistaan teoksista,
mutta kaikki arvioivat teoksia suhteessa johonkin kriteeriin. Institu-
tionaalisen arvostuksen lisdksi kriteeriné oli usein se, etti tyo oli heille
itselleen tuttu. Esimerkiksi Oona kertoi: Valitsin teokset sen perusteella,
ettd ne kaikki ovat minulle entuudestaan tuttuja ja edustavat mielesténi
suomalaista taidetta parhaimmillaan. Valintojen perusteluina oli se,
ettd opiskelijat pitivit teoksista tai arvostivat niitd. Teokset kiinnit-

93 Jotkut opiskelijat puhuivat juhlavasti merkittdvistd, edustavista tai ansiokkaista teoksista.
Mitd ilmeisimmin tdimé johtuu tehtdvdnannosta, jossa olin pyytinyt valitsemaan edustavan ja
merkityksellisen suomalaisten teosten sarjan. Saattaa mydos olla, ettd opiskelijoiden kokemat-
tomuus kirjoittaa taiteesta teki perusteluista tahattomasti juhlavia. Vaikutuksensa oli myos
sill, ettd tehtdvdnannossa pyydettiin tuottamaan vain yksi liuska tekstid, miki edellyttda

tiivistimista.
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tivit huomion tai kiinnostuksen, tekivit vaikutuksen tai koskettivat
heitd. Opiskelijat kayttivit ilmaisuja: Piddn, ihailen, minun makuuni,
on suosikki, olen innostunut. Myos tunteiden, elimysten ja mielikuvien
kuvailu toimi samalla valintaperusteiden kuvailuna. Osa opiskelijoista
puhui taiteesta kulttuuriin liittyviné asiana, mutta vain harvat opiske-
lijat suhteuttivat kisitteleménsi teoksen muuhun taiteeseen. Opiskeli-
jat eivit endd kayttdneet samassa méirin kuin aikaisemmin taiteilijan
taitavuutta valintaperusteena; vain kaksi opiskelijaa mainitsi sen
perusteluna. Téssi oli tapahtunut muutos kurssin aikana. Taitavuus
oli ollut yksi tdarkeimmisté kriteereisté, kun opiskelijat olivat kurssin
alussa kirjanneet, mit4 heille on hyvi kuvataide.

Taiteenlaji vaikutti opiskelijoiden puhetapaan jonkin verran. Muo-
toilun ja arkkitehtuurin valintoja perusteltiin vihemmaén ja ulkokoh-
taisemmin kuin muita. Tulee vaikutelma, ettd nidmai alueet olivat
opiskelijoille vihemmaén tuttuja.’* Opiskelijat kuvailivat lyhyesti teok-
sen ominaisuuksia ja mahdollisesti tyylisuuntaa. Muotoilun tuotteita
arvioitiin suhteessa niiden kéyttotarkoituksiin. Se, ettd ne edustavat
suomalaisuutta, oli mydnteinen piirre. Nikon valinta oli Tapio Wirk-
kalan Kanttarelli-sarja ja perustelu lakoninen: Edustaa suomalaista
muotoilua. Tunnetun tekijén tunnettu tyé. Hanna perusteli valintaansa
Alvar Aallon Savoy-maljakosta moninaisemmin. Hdn arvosti teosta
klassikkona ja tulkitsi sen luonnonldheisyyttd suomalaisuuteen kuu-
luvana.

Maljakko on lasinen ilmaus jdrvien ja rantojen muodoista, aaltojen kaarevuu-
dentaiteellisuudesta. Se on klassikko ja ulkomaillakin tunnettu, mutta minulle
se on ennen kaikkea suomalaisen muotoilun esikuvaja suunnanndyttdjé. Siind
el lasin muotoa ole pakotettu symmetriseen muottiin, vaan annettu aallon
muodon piirtdd itselleen linjansa ja kokonsa. Maljakko on kiistatta herkkd,

luonnonja suomalaisuuden symboli, joka eldd kdytdssd. (Hanna, OML 2000)

94 Suurin osa tutkimistani opiskelijoista on opiskellut peruskoulussa ja lukiossa 1980- ja 1990-
luvuilla. Riitta Vira (2004) on pohtinut muotoilun opetuksen vihiistd painoarvoa 1980- ja
go-lukujen kuvaamataidon opetuksessa. Han arvelee syyksi sen, ettd kuvaamataidon opetusta
korostettiin nimenomaan taideopetuksena, jossa oppilaiden oman taiteellisen ilmaisun ke-
hittdmisti ja minuuden vahvistamista korostettiin opetuksen keskeisin tavoitteina. Kuvatai-
deopettajien eparointi muotoilukasvatuksen suhteen voi johtua myos siitd realiteetista, etti
kuvaamataidon opettamiseen varattuja kaikille yhteisia tunteja oli yleissivistiavassa koulussa

niin vihén, ettd opettajat joutuivat rajaamaan opetussisaltoja. (Mts. 15-17.)
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Vaikka monet opiskelijoista esittivit useimpien tdiden valinnan it-
sestddn selvyytend, Virpille valinnat olivat vaikeita. Hinelle tdoiden
léytyminen oli haasteellinen ja pitkd prosessi, silld hin halusi 16ytda
”sen oikean” tyon. Ei ollut samantekevid, minké&laisiin teoksiin hin
perehtyi. Hin otti tilaa teosten valintaperusteiden pohtimiselle seka
henkilokohtaiselta ettd ammatilliselta kannalta.

Muotoilun tuotteen valitseminen oli minulle melko vaikea tehtdvd. — — Muis-
telin lapsuutta ja nuoruuttani, joista mieleeni tuli muutamia ihailemiani
patsaitaja muistomerkkejd. Aikuisidssd olen tutustunut joihinkin 1800-1900
luvunvaihteessa vaikuttaneiden kuvanveistdjien eldmdidn, mutta heiddnkddn
toistd en loytdnyt, mitd etsin. — — Kdvin monesti kirjastossa ja Ateneumissa
selailemassa suomalaisen taiteen erilaisia teoksia, halusinvalita “sen oikean”
tyon, joka minussa herdttdd eniten taiteellisia tuntemuksia ja eldmyksid.
Pitkdn harkinnan jilkeen pdddyin Wdino Aaltosen Graniittipoikaan. — - Gra-
niittipoika puhuttaa minua varmaankin siksi, ettd olen kiinnostunut varhais-

kasvatuksesta. (Virpi, OML 2000)

Mitd ilmeisimmin ammatillinen varhaiskasvattajan ndkoékulma sai
opiskelijan kiinnittim&4n huomion lapsiaiheiseen teokseen. Virpi
vaati teokselta myos sitd, ettd sen tuli tuottaa hénelle voimakkaita
taiteellisia tuntemuksia ja eldmyksid. Tulkitsen hdnen ndkemystensé
liittyvdn myos esteettisen kokemuksen alueelle. Esimerkiksi Mon-
roe C. Beardsleyn ndkemyksen mukaan taideteoksen tehtividni on
esteettisen kokemuksen tuottaminen. Beardsleyn mukaan taideteos
on sitd parempi, mitd voimakkaamman esteettisen kokemuksen se
saa aikaan. Usein taiteesta etsitdin elamyksid, ja mit tyydyttavimpid
kokemuksia teos tuottaa, sitd positiivisempia arvostelmia olemme
valmiita esittdmain. (Haapala & Pulliainen 2003, 99.)

Virpin valinnat néyttivit myos sen, etti monet taiteeseen liittyvét
kasitteet eivit olleet opiskelijoille tuttuja. Vaikka Virpi kéytti runsaasti
aikaa taideteoksiin perehtymiseen, hin ei tunnistanut kuvanveiston ja
muotoilun kisitteellisti eroa.

Opintojakson alusta alkaen opiskelijat viittasivat kauneuteen tai-
deteosten myonteisend ominaisuutena. Kauneus valintakriteerini
tuli lopussa vield voimakkaammin esille ja oli yhteydessd teoksen
laadukkuutta kuvaaviin ominaisuuksiin. Kauneus ilmaisi voimakasta
hyviksyvdd suhtautumista, vaikka teoksella saattoi samanaikaisesti
olla ristiriitaisiakin ominaisuuksia.
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Piirustus on samanaikaa synkkd ja kaunis (Akseli Gallen-Kallela: Kalman-
kukka) — - Se on kaunis ja mahtipontinen teos (Eila Hiltunen: Sibelius-monu-
mentti). — — Mielestdni tdmd maalaus on samalla niin herkkd, niin litkuttavan
surullinen ja kaunis, ja samalla jotenkin niin traaginen (Akseli Gallen-Kallela:
Ad Astra). (OML 2000)

Monet opiskelijat kytkivit yhteen kauneuden ja yksinkertaisuuden tai
selkeyden; kauneus viittasi teoksessa kéytettyihin ilmaisukeinoihin.

Juomalasit valitsin, koska se on taidetta, taidetta yksinkertaisimmillaan,
kauneimmillaanja kéyttokelpoisimmillaan (Kaj Franck: Kartio). — - Erityisesti
tamd Sininen sommitelma jéi mieleeni kauniiden vérien ja selkeytensd takia

(Lars-Gunnar Nordstém). (OML 2000)

Kauneus tuotti voimakkaan kokemuksen: se voi pysdyttdd, hammas-
tyttdd ja sdvayttaa.

Valitsin kyseisen teoksen sen hdmmdstyttdvdin kauneuden vuoksi. Teos on vai-
kuttava siind taitavasti saavutettujen valéérierojen ansiosta (Aukusti Tuhka:
Revontulet) - - Kirjastorakennus sdvihdyttdd ensikdvijéd siitd huokuvan
historiallisuuden ja kauneuden vuoksi (Carl Ludvig Engel: Helsingin yliopiston
kirjasto). (oML 2000)

Taideteosten tarkastelun kannalta kiinnostavaa oli se, ettd alkuperiis-
teoksen nikeminen voi saada opiskelijan nikemyksen muuttumaan.

Kun aikaisemmin katselin Suomen kansallismuseota vain kuvista, en livend,
rakennus ei erityisemmin herdttinyt minussa paljonkaan tuntemuksia. Nyt
kun olen kéynyt sielld kaksi kertaa — - niin silmdni ovat auenneet sen kauneu-

delle. (Virpi, oML 2000)

Opiskelijat suhtautuivat kauneuteen teoksen ominaisuutena, jonka
he havaitsevat. Antiikissa ja keskiajalla kauneuden katsottiin padsdan-
toisesti olevan objektin ominaisuus, joka voidaan havaita tai tiedostaa
(Haapala & Pulliainen 2003, 16-19). Opiskelijat pitivit kauniita teoksia
my0s hyviné taideteoksina. Tulkitsen, ettd opiskelijat kéyttivit tilloin
kauneutta hyvén taiteen perusteluna. Se vastaa kauneuskésityksii, joi-
hin on kuulunut ndkemys kauneudesta hyvan4. Siitd on tdssd mielessi
puhuttu kahdessa merkityksessi: toisaalta hyvdnd sinidnsd ja myos
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eettispainotteisesti hyvini seké toisaalta tarkoituksenmukaisena, ole-
muksensa toteuttavana tai tehtévinsa hyvin tiyttavana. (Mts. 16-19.)

Esteettisissd traditioissa kauneus on usein liitetty teoksen es-
teettisen arvoon. Jyri Vuorisen (1995) mukaan suppean esteettisen
nikemyksen mukaan taideteoksen pddmé&irind on ihannekauneus
tai ulkoisen olemuksen miellyttdvyys. Vuorinen ehdottaa kuitenkin
laajempaa ndkemysti esteettisesti arvosta, jolloin siithen kuuluisivat
myos sellaiset lajit kuin sievé, sulokas, traaginen, koominen, hulvaton,
vinked, groteski, komea, ruma, mahtava, upea, majesteettinen, hupai-
sajne.(mts. 13-15). Taiteen ilmaisuteoriat keskittyvit esteettisti arvoa
pohdittaessa usein kysymykseen siitd, miki tekee taiteesta tdrkedé.
Vastattaessa vedotaan taiteen vilittim&i4n tunteeseen tai tietoon tai
sen myotd saavutettavaan ymmaérryksen tai tietoisuuden syvenemi-
seen. Taiteella on kyky avata vastaanottajan silmit uusille todellisuu-
den puolille, minka tiukka sitominen kauneuteen voi estda. (Mts. 108.)
Myos Peg Zeglin Brand (1999) pitdd kauniista kiytavassi keskustelussa
keskeisend ruman huomioon ottamista, koska se voi suunnata keskus-
telua eettisiin kysymyksiin. Kauneuden kisittelyyn kuuluu myos sen
vastakkaisten puolien késittely: groteski, kontrolloimaton, vaarallinen
ja kauhea suodattuvat jatkuvasti kauneuden alueelle. Katsoja ei voi
pysyé vélinpitdméattomind suhteessa niihin. (Mts. 1-9.)

Aarne Kinnunen (2000) kritisoi taideteoksen arviointia taiteena
kauneuden tai rumuuden mukaan. Hinen mukaansa taideteoksesta
voidaan esittdd kaksi toisistaan riippumatonta esteettistd arviota.
Yhtiaélté teosta voidaan sanoa kauniiksi tai rumaksi, ja toisaalta sita
voidaan sanoa taiteellisesti merkittivéiksi, suureksi, mahtavaksi tai
huonoksi, keskinkertaiseksi, mitdttoméiksi. Molemmat vaativat eri-
laiset perustelut. (Mts. 315.) "Hyvéi taideteosta” on arvosteltu liansi-
maissa pitkdn perinteen ilmentyméiné ja hyvédi suoritusta sen osana.
”Kaunis teos” erottaa kauniin yksilén koko tunnetusta maailmasta.
Se ei sitoudu traditioon, ja siksi se ei riiti taideteoksen arvosteluksi.
Esteettistd arvoa ja kaunista ei voi samastaa. (Mts. 296.) Kaunis jaruma
ovat vilittomaésti havaittavia, kun taas taiteellisen arvon punnitsemi-
nen edellyttdd perinteen tuntemusta (mts. 300-302).

Kun tutkimani opiskelijat kiyttivit kauneutta teosten valintojen
perusteluna, se toimi heille tiettyni itsestidnselvyytend samalla ta-
voin kuin he korostivat subjektiivisuutta tai makua valintaperusteena.
Opiskelijoiden ennakko-olettamuksiin perustuva asiantuntemus ei
riittdnyt taidetta koskevan perinteen tuntemiseen eivitkd opinnot
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syventineet sit riittdvisti. Useimmilla opiskelijoilla oli teoksen kau-
neudesta tiukasti rajattu kéasitys: se viittasi pddasiassa miellyttiviin
ominaisuuksiin. Tdma on ominaista nikemyksille, jotka viittaavat
mimeettisiin esteettisiin suuntauksiin.

OPISKELIJAT TAVALLISINA KATSOJINA

Vuoden 2000 opintojakso toi moninaisella tavalla esiin opiskelijoiden
taidetta koskevia ennakkoasenteita ja olettamuksia. Opiskelijoiden
vahvuutena oli, ettd he havainnoivat teoksia tarkasti ja aistivoimaisesti.
Kuitenkaan opiskelijat eivit olleet taiteen vastaanottajina yhtendinen
ryhma. Vaikka opiskelijoilla oli useita yhteisi piirteiti — he arvostivat tai-
teen esittdvyyttd ja kauneutta sekd taiteilijan teknisté taitavuutta ja heita
kiinnosti, miti teos merkitsee — heidin yksilollisissa 1ahestymistavois-
saan oli suurta vaihtelua. Arvostetun taiteen raja ei kulkenut abstraktin
ja ei-esittivan vililld, vaan teoksen herédttdmaét tunteet olivat oleellisia
(vrt. Linko 1992). Vaikka jotkut opiskelijat olivat valmiita pohtivampaan
lahestymistapaan, useimmat opiskelijat korostivat vastaanottamisessa
subjektiivisuutta. He vastaanottivat taidetta tunnevaltaisesti reagoimal-
la ja tulkitsivat sitd omiin kokemuksiinsa pohjautuen.

Tavallisen katsojan ndkokulma oli yksi opiskelijoille tyypillinen
tapa ldhestyi taidetta. Se ndkyi mm. siten, ettd moni opiskelija koki
olevansa taiteen vastaanottajana "kuka tahansa”. Opintojakson lopus-
sakaan opiskelijat eivdt puhuneet itsestdin taiteen asiantuntijoina.
Opiskelijoiden tietdmys taiteesta oli alkuvaiheessaan: monet opiske-
lijoista joutuivat etsiméén ja paikantamaan itselleen uutta tietoa. Tai-
teeseen liittyvat kisitteet olivat epaselvid: opiskelijat puhuivat tauluista
maalausten tai teosten sijaan, piirustuksesta tai maalauksesta grafiikan
vedoksen sijaan tai muotoilun tuotteista puhuessaan veistoksista. Joi-
denkin taiteilijoiden eldmikerroissa oli epitarkkuuksia ja nopeasti
tehtyja kiteytyksid. Opiskelijoiden oli vaikea suhteuttaa valitsemiaan
tekijoitd suomalaisen taiteen kenttéén ja taiteen historiaan, miké né-
kyi seki nykytaiteen ettd vanhemman suomalaisen taiteen valintojen
perusteluissa. 1900-luvun taide herétti hAimmennyst4, ja siihen liitty-
vitvalinnat olivat esittévid ja turvallisia, kuten Kaj Stenvall nykytaiteen
edustajana.

Samanlainen suhde taiteeseen tuli ndkyviin myos vuoden 2002
opintojakson aikana. Yhden opiskelijan, Lauran, ndkemykset taiteesta
kiteyttivit juuri sen, minki vuoden 2000 aineisto oli tuonut esiin. Han
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kertoi arvostavansa perinteisid maalauksia, suomalaisen taiteen klas-
sikoita seki Kaj Stenvallin ankkataidetta.

En koe olevani taiteellinen ihminen, eikd taide ole ollut koskaan erityisen lihel-
ld syddntdni. - - Yleisesti ottaen piddn kuitenkin yleensd sellaisesta taiteesta,
mistd erottaa selvdsti mitd on maalattu eli esimerkiksi ihmisid tai luontoa ja
ettd ne on osattu maalata hyvin aidon nékéisiksi. — — Arvostan ihan perintei-
sid maalauksia esimerkiksi Pekka Halosen, Hugo Simbergin, Eero Jdrnefeltin,
Akseli Gallen-Kallelan ja muiden suomalaisen taiteen klassikoita. Uudempi
arvostuksen kohteeni taiteessa on Kaj Stenvallin ankka-taide. Olen kdynyt
Stenvallin taidendyttelyssdkin, mikd jo kertoo héinen taiteensa arvostuksesta,
koska en tavallisesti kdy juurikaan taidendyttelyissd "vapaaehtoisesti”. Piddn
Stenvallin ankka-taiteesta, koska ne ovat hauskoja ja piddn todella paljon

niiden taulujen vdreistd. (Laura, OPK 2002)

Samanlaista ldhestymistapaa edusti myos Lauri (OPK 2002), joka ku-
vasi paikkaansa taiteen maailmassa puhumalla itsestdén tavallisena
tallagjana. Mité ilmeisimmin kuvataiteen ensimmaéinen opintojakso
ei antanut riittivésti valmiuksia taidekésityksen laajentamiseen tai sy-
ventdmiseen sellaisille opiskelijoille, jotka jo alusta alkaen kokivat ole-
vansa tavallisia katsojia tai "keitd tahansa” taiteen vastaanottajana. He
halusivat pysy4 tédssé heille turvallisessa tilassa. Boud & Walker (1991,
20) kiinnittdvat huomiota siihen, ettd opiskelijoiden on helpompi
ottaavastaan informaatiota, joka vastaa heiddn omaa perspektiividén,
kuin sellaista, joka tarjoaa heille haasteita. On hyvin vaikea muuttaa
voimakkaita ajattelutapoja, erityisesti jos ne ovat tiedostamattomia.
Opetuksesta huolimatta opiskelijat voivat pitdi kiinni aikaisemmista
késityksistdn.

Opintojakson aikana opiskelijat olivat ikddn kuin vierailemassa
taidemaailmassa, mutta he eivit pitdneet itsedén sen jisenini. Tavalli-
sina katsojina he arvostavat perinteisié ja jo klassisen aseman saaneita
teoksia, mutta taide ei ole heille sininsi liheinen alue. Tavallisen kat-
sojan lihestymistavassa on samankaltaisia piirteitd kuin taidekasva-
tusta toteuttavan kasvattajan roolissa: opiskelijat tarttuvat taiteeseen
tulevaan tyohonsa kuuluvana vastuuna ja velvollisuutena.

KASVATUKSELLINEN SUHDE TAITEESEEN

Toinen opiskelijoiden suhtautumistapa oli se, etti he asennoituivat
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taiteeseen kasvatuksellisesta nikokulmasta. He pohtivat oman taide-
suhteensa ja taidekasvattajan roolin vilisid yhteyksii. Vaikka opiskelijat
olivat taiteen vastaanottajina ja tuottajina kokemattomia, he puhuivat
taiteen merkityksellisyydestéd lapsille. Opiskelijat kuvailivat, kuinka
heidén késityksensé taiteesta joutuivat opintojen aikana muutostilaan,
ja opintojakson lopussa monet kokivat nikemystensd muuttuneen.
Taideteosten tarkastelu seki niitd koskeva pohdinta sai heidit kyseen-
alaistamaan omia aikaisempia kasityksidin. Opiskelijat kuvailivat muu-
tosta ndkemysten avartumisena, tarkastelutavan muutoksena ja uutena
tapana suhtautua taiteeseen ja toimia sen kanssa. Esimerkiksi Juhani,
Virpi ja Niko (OPK 2000) tulivat tietoisiksi erilaisista taideké&sityksist4,
joita taideteoksia tarkasteltaessa on mahdollista kohdata. Niko arvioi
aikaisemmin tarkastelemaansa teosta uudestaan laajemmista ndkokul-
mista, ja teosten perinpohjainen tarkastelu sai Virpin taidekésityksen
muuttumaan: hén oppi arvostamaan myos nykytaidetta. Juhani kuvasi
oppineensa uuden tavan suhtautua taiteeseen.

"Aikaisemmin en ollut juuri analysoinut taidetta, mutta kurssin aikana sité
tuli tehtyd paljon - - pohdin syvdllisemmin taideteoksia - - niin pitkddn ai-

kaan kuin muistan.” (Juhani, OPK 2000)

Hén piti hyviana vastaavanlaisen tydoskentelytavan kiyttdmista opiske-
lijoiden omien toiden arvioinnissa kuten myos sen soveltamista lasten
kanssa.

Tyoskentely ryhméssé ja omien ndkemysten jakaminen antoi joille-
kin opiskelijalle voimakkaan eldmyksen ja sysisi heiddn aikaisemmat
nikemyksensi liikkeelle. Esimerkiksi Laura kuvasi nidkemystensi
muuttumista:

Jokainen ryhmd esitteli muille valitsemansa taideteoksen tulkinnat. Oli than
uskomatonta kuulla, miten paljon jostakin yhdestd taideteoksesta voi saada
irti tulkitsemalla sitd yhdessd. En ole mikddn “taiteellinen ithminen” enkd
aina “ymmdrrd taidetta”, mutta taideteosten tulkinta yhdessd jotenkin “avasi
silméni” ja huomasinkin ymmdrtévdni taidetta ihan uudella tavalla ja kiin-
nostuvani siitd. Ehkd seuraavalla kerralla kdydessdni taidendyttelyssd osaan

tulkita taidetta paremmin. (Laura, OPK 2002)

Opintojen aikana tapahtunut taidekisityksen laajeneminen néytti
ratkaisevasti muuttavan suhdetta taidekasvatukseen.
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Mielestdni oli mielenkiintoista tehdd taideteosten reitti, silldi en olut edes tullut
ajatelleeksi, ettd lasten kanssa voi todellakin “kiertdd” taidereitin. — — Minulle
oli uutta, ettd esimerkiksi patsaita/veistoksia voi tarkastella myos mielenkiin-
toisella tavalla. - - En ole koskaan ollut kiinnostunut taidemaalauksista sen
enempdd kuin veistoksistakaan. Oli hyvd, ettd néihin molempiin oli "pakko”
tutustua. Silloin vasta huomasin kuinka mielenkiintoisia ne voivat olla. (Outi,
OPK 2002)

Opinnot saivat Outin huomaamaan oman aikaisemman nikemyksen-
si kapea-alaisuuden. Hin 16ysi taidekasvatuksen taidetta koskevana ja
varhaiskasvattajalle ammatillisesti perusteltuna alueena. Maija taas
nidki yhteyden oman taidekisityksenséd ja tulevan lasten toiminnan
ohjaamisen vililla hyvin selkeésti.

Silld miten itse suhtaudun taiteeseen, on vdistdmdton vaikutuksensa lasten
kokemukseen taiteesta. Ohjaajana minun omat néikemykseni nékyvdt lasten
kuvallisessa toiminnassa, vaikken sitd haluaisikaan tai tarkoittaisikaan. Se,
mitd voin tehdd, on opettaa lapsen mahdollisimman suureen avoimuuteen
kaikenlaista taidetta kohtaan. (Maija, OPK 2002)

Maija havaitsi tirkedn seikan: taidekisitys vaikuttaa hénen toimin-
tansa taustalla, oli se sitten tiedostettu tai tiedostamaton. Hin nosti
ihanteeksi lapsen avoimuuden kaikenlaista taidetta kohtaan.

Liisa Piironen (1995) pitié lapsia taiteen vastaanottajina yhdekséan-
teen ikdvuoteen asti varsin ennakkoluulottomina. Hian on kuitenkin
havainnut, ettd kasvattajien pelot ja kielteiset asenteet voivat vaikuttaa
kapeuttavasti taidekasvatukseen. Monet kasvattajat ahdistuvat taiteen
vaikeaselkoisuudesta, ja monet ovat myods pettyneitd nykytaiteeseen,
koska se tuntuu luopuneen heidin taiteelle osoittamastaan tehtd-
véstd, ndkoisen ja kauniin kuvaamisesta. Kuitenkin taidekasvatus on
luonteeltaan luovaa ongelmanratkaisua ja edellyttdd sellaisena myos
riskien ottoa ja rajojen rikkomista. (Mts. 17-18, 22.)

Emmi kuvasi selkedsti titd taidekésityksen ja kasvattajan ammatil-
lisen identiteetin vilista yhteytta.

Lasten kuvataidekasvatuksessa tulisi pyrkid antamaan lapsille mahdollisim-
man monipuolisia taidekokemuksia, eikd se ole mahdollista jos kasvattajalla
itsellddn on ennakkoasenteitajotakin tiettyd taiteen muotoa kohtaan. (Emmi,

OPK 2000)
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Opintojen aikana Emmin asenne taidetta kohtaan avartui, ja hdnesti
tuli valmiimpi kokeilemaan ja kohtaamaan erilaisia kuvataiteen muo-
toja vihemman kriittisesti.

Monet opiskelijoista toivat esiin, ettd he eivit olleet tottuneet
lahestymistapaan, jossa taideteoksia analysoitiin tai tutkittiin. Taide-
teoreettinen keskustelu oli heille uutta. Osa opiskelijoista olisi tarvin-
nut taidekésityksid koskevan teeman perusteellisempaa pohdintaa ja
syventdmistd. Heille opetus ei avannut riittivésti yhteyksia taidekas-
vattajan toiminnan ja taidekésitysten vélilld. Esimerkiksi Lauri piti
opintojen taiteen vastaanottamista ja taidekésityksii koskevaa osuutta
liian laajana ja teoreettisena.

Kurssin olisi saanut paljon ldhemmdksi meiddn tulevaa tyénkuvaa ja tyoym-
pdristéd. - — Pitdisi sitten jdrjestdd erikseen orientoiva taidehistorian kurssi,

Jjos sen tuntemus kerran kuuluu opetussuunnitelmaan. (Lauri, OPK 2002)

Lauri koki taidekasityksistd puhumisen taidehistorian opetuksena, ei
taidekasvattajan roolin olennaisena osana. Mité ilmeisimmin en esit-
tanyt taidekésitysten pohdintaa riittivén selkeisti taideteoreettisina ja
estetiikan alaan liittyvind ammatillisina kysymyksina.

My6s Hanne havaitsi kritisoitavaa opintojaksossa. Hinen taide-
kisityksensa liikahti aikaisemmasta sikéli, ettd hén otti haasteeksi
tutustua myos uudempaan taiteeseen. Liian moderni taide ei ollut
kiinnostanut hianti aikaisemmin. Kuitenkin Hanne koki, ettd hinen
suhteensa taiteeseen ei muuttunut tai laajentunut.

Kokemus taideteoksesta -aiheen teemana oli kéisittdcdikseni oman taidekdsityk-
sen laajentaminen. Jotenkin en kylld saanut aiheesta paljoakaan irti mitédn
uutta. - - Enkd oikeastaan pddssyt edes jyvdlle tehtdvdn tarkoituksesta tai
hyodystd ajatellen taidekasvattajan tehtdvid. — — Helsingin taidemuseossa
- - pddllimmdiseksi minulle jdi kiireen olo. Mind kéytdn ndyttelyissd yleensd
runsaasti aikaa. - - En analysoi teoksia yleensd kahdeksan néikokulman kaut-
ta, mutta koska olen lukenut taidehistorian kirjojaja yksittdisistd taiteilijoista
kertovia kirjoja jne. tulkitsen taideteoksia siis jonkin verran muutenkin kuin

vain subjektiiviselta kannalta. (Hanne, OPK 2002)

Taiteen vastaanottamista koskenut opintojakso ei suunnanneet Han-
nen oppimista ennakko-olettamuksia muuttavalla tavalla, vaan hdnen
kasityksensi taiteesta pysyi ennallaan. Opetuksessa ei ollut riittdvian
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jasentynyttd kehystd, jotta hinen kiytdnnollinen tietimyksensi oli-
si saanut ratkaisevasti uuden jasentdmisen tavan. Taidekésityksista
puhuminen ei suunnannut hinen nékemyksidin uudella tavalla eiké
opetus myoskain vilittdnyt hianelle uutta tietdmysti. Kuitenkin itse-
niisend tehtédviani ollut suomalaisten taideteosten reitin suunnittelu
lapsille> innosti hdntd. Hanne kuvaili Senaatintoria koskevan reittinsé
tyoskentelyprosessia yksityiskohtaisesti ja pohti sen soveltamismah-
dollisuuksia lasten kanssa.

19.9. Mikddnhdn ei ole hauskempaa kuin kuvataide. Olin heti innoissani, kun
saimme tehtdvdt. Tosin pieni epdilys minulla on, kuinka paljon pystyn tdstd
aiheesta saamaan uutta itselleni.

20.9.2002 Tehtdvinannon jdlkeisend pdivind muut opiskelijat kauhistelivat
tehtdvdn laajuutta. Ihmettelin, kun itse olen ihan innoissani. - - Olen suunni-
tellut useamman vuoden kokonaisuutta Helsingin historiallisesta keskustasta
Jja Kimmo Pélikon korteista. Mutta valitettavasti aika ei ole moiseen koskaan
riittdanyt. Toivottavasti se olisi nyt asianmukainen juttu tdhdn tehtdvddn, silld
tietysti toivon hyvdad arvosanaa.

30.10 Valmis. Keksin erilaisia oheistoimintoja esittelyn lisdksi. — — Haluaisin
pddstd toteuttamaan.

16.11. Sindnsd paljonkaan uutta en ole oppinut, mutta toisaalta lihdinkin
opiskelemaan asenteella: aina voi jotain oppia — pientdkin ja aina unohtaa
Jotakin, ettd jéd pohtimaan, etten olekaan muistanut tdtd ja tdtd pitkddn ai-
kaan. Pitkdn tyokokemuksen vuoksi pystyn heti peilaamaan tunnilla ldpikdy-
tyjd asioita heti kdytdntoon ja omiin kokemuksiin ja miten omia tekemisiddn

voisi tulevaisuudessa muuttaa. (Hanne, OPK 2002)

Hannelle reitin suunnittelu oli tyd, jonka kokoamisesta hén oli haa-
veillut tyévuosinaan. Hin oli tehnyt vastaavanlaisen kansion Suo-
menlinnasta, ja lapset olivat olleet siitd innostuneita. Hanne arvosti
Kimmo Pilikko4 taiteilijana ja halusi ottaa hdnen Helsinkid kuvaavat
postikorttinsa kiyttoon. Hianen alkuperdinen lahtokohtansa ”Palikko
Helsingin kuvaajana” muuntui omakohtaisemmaksi valokuvaamisen
ja kirjalliseen materiaaliin tutustumisen myotd. Hanne myds syvensi
taidehistoriallista tietimystdén ja laajensi itsendisesti taitojaan digi-

95 Ks. OPK 2002, liite 4b: tehtévi 2.
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taalisessa kuvankisittelyssd. Hanen taidetta koskeva tietimyksensi ja
myos kuvaamisen taitonsa kehittyivit opintojen aikana, vaikka hédnen
suhtautumisensa taiteeseen ei varsinaisesti muuttunutkaan. Hannea
motivoi se, ettd hin saattoi ottaa suunnitelmansa konkreettisesti kéyt-
toon kasvattajana.

Painottaessaan taidetta kasvatuksellisista ndkokulmista opiskelijat
tdhdensivit, ettd se oli lapsen kokonaisvaltaisen kasvun, kehittymisen
ja oppimisen kannalta tdrkedd. Valmius omia taidekésityksid kos-
kevaan muutokseen perustui siihen, ettid he katsoivat ammatillisten
tehtédviensi edellyttidvin sitd. Lapsuuteen suuntautuneen taidekasvat-
tajan tavoin he olivat valmiit jasentdmé&in taidetta uusin tavoin, koska
lapsen toiminnan ohjaus ja tukeminen vaatii sita.

TAITEELLISIIN KOKEMUKSIIN PERUSTUVA SUHDE
TAITEESEEN

Merkityksellinen suhde taiteeseen

Osalla opiskelijoista oli merkityksellinen suhde taiteeseen jo ennen
opintojen alkua. Esimerkiksi kuvataidelukion kiyneelle Maijalle taide
toimi sekd taiteilijan ettd vastaanottajan ajatusten, tunteiden ja mie-
lipiteiden ilmaisijana ja heréttdjand mutta myos késitysten muuttaja-
na. Hin pohti arvostamaansa taidetta sen hineen itseensé tekeméin
vaikutuksen pohjalta.

Piddn suuresti arvossa taidetta, joka todella panee pohtimaan asioita, joka
muuttaa jotain minussa, kdsityksissd ja arvoissani. Reaktiot voivat olla niin
positiivisia kuin negatiivisiakin. — - Toisaalta arvostan taidetta, jossa taiteilija
on selvdsti tuonut esille pyrkimyksensd, toisaalta katsojan omalle tulkinnalle
tilaa jdattdavdd taidetta. — — Arvostan taidetta, josta vdlittyy suuri tekninen
osaaminen — nékyvd taitavuus ja taidokkuus ei kuitenkaan ole vdlttdmdton
hyvdn taiteen ominaisuus. — — Taiteen tulee uskaltaa olla myés erilaista ja
normaalista poikkeavaa, sen tulee olla valmis luomaan uutta ja etsimddn
uusia teitd sekd teko- ja ilmaisutapoja. - - Vaikuttava taide voi olla niin esteet-
tistd kuin “rosoisemmallakin” tyylilld tehtyd. Eldvyys ja luonnosmaisuus on
usein vaikuttavampaa kuin taydellisyyteen hiottu kokonaisuus. - - Toisaalta
arvostan taidetta, joka saa hyville tuulelle — hyviin taiteen ei tarvitse olla
syvdllisesti asioihin pureutuvaa ja merkityksid merkitysten perddn suoltavaa.

(Maija, OPK 2002)
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Maijan suhteessa taiteeseen oli aineksia seké ekspressiivisisti taitei-
lijan ilmaisua korostavista ndkemyksisti ettd pragmatistisista tekijan
ja katsojan vuorovaikutusta painottavista nikemyksistd. Hin jatti kui-
tenkin tilaa myos taidendkemyksensid muuttumiselle.

My0s Mette oli pohtinut laajasti ndkemyksidén taiteesta. Han koki
kuvataiteen didaktiikan opinnot taideopetuksena ja vertaili lasten-
tarhanopettajakoulutuksen opintoja omiin Vapaan taidekoulun ja
ystivinsd Kuvataideakatemian opintoihin.

Omaa henkilokohtaista nikemystdni taiteesta on ehkd eniten avartanut maa-
lauksen opiskelu. - - Vasta tuohon prosessiin heittdydyttydni olen uskaltautu-
nut/pakotettu katsomaan syvemmdlle —ja tuo prosessihan jatkuu loputtomiin!
Konkreettisesti - taideopintojeni myotd myds omat taideteosmieltymykseni
ovat muokkautuneetja nikemisen skaala laajentunut. —— En esimerkiksivaadi
kuvalta endid esittdvyyttd siind mddrin kuin ennen. Katson mieluummin kuvia,
Joissa katsojalle jéd enemmdin tilaa omille assosiaatioille. Kuvia ei mielestdni
tarvitse vdalttdmdttd selittdd. — — Parhaimmillaan taide on tragiikkaa ja ko-

miikkaa yhtaikaa, silld sellaistahan eldmd on. (Mette, OPK 2002)

Taidemaalarin koulutuksen saaneena hén né#ki selkeésti kuvallisen
tyoskentelyn ja taidekésityksen yhteyden. Maalaamisen myotd hinen
taidekésityksensd oli laajentunut, eikd hdn halunnut asettaa sille
rajoja. Han nosti tarkedksi myos sen, ettd taidekisitys ei ole pysyva
vaan jatkuvasti muuntuva ja kehittyva. Taidekasvatuksen traditioiden
kannalta tarkasteltuna Mette oli koonnut taidekésityksensid moninai-
sista aineksista postmodernin kollaasin tapaan, ja hdn korosti taiteen
kokemuksellista luonnetta seké taiteen ja eldmén yhteytta.

Molempien opiskelijoiden suhde taiteeseen oli henkilokohtaisesti
pohdittu, ja siind oli tilaa muuttua ja kehittyd. Seké kuvataidelukio
ettd taiteilijan ammatillinen koulutus antoivat opiskelijoille sellaisia
valmiuksia, ettd he voivat tunnistaa olevansa taidemaailman sisélla.
Myo6s Nikon (OPk 2000) ndkemykset olivat osoittaneet samantyyppista
suhtautumistapaa. Opiskelijat tulkitsivat taidetta tietoisesti ja itsendi-
sesti sekd pohtivat taiteelle annettujen merkitysten arvoa. He olivat
itsendisid myos suhteessa oman opiskelijayhteisonsd nikemyksiin.
(Ks. Parsons 1987.)
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Kiinnostus kuvataiteeseen toisen taiteenalan kautta

Opiskelijoilla saattoi elimé&nhistoriansa kautta olla vahva suhde myos
johonkin muuhun taiteenalaan kuin kuvataiteeseen. He loivat suhdet-
ta kuvataiteeseen timén toisen taidesuhteen kautta. Esimerkiksi Lauri
kuvaili omaa suhdettaan taiteeseen erittdin vahvaksi.

Harrastan itse aktiivisesti musiikkia. — - Minulle taide merkitsee irtautumista
arjestajatdstd maailmasta. Taide on mielestdni portti mahdollisuuksien maa-
han. Taide antaa tilaisuuden ottaa monia rooleja, joissa ihminenvoi toteuttaa
itseddn ja ilmentdd sisintddn jossain muodossa. — — Oma suhtautumiseni
taiteeseen on ennen kaikkea esteettinen. Tarkoitan tdlld sitd, ettd haen siitd

esteettisid kokemuksia ja tuntemuksia. (Lauri, OPK 2002)

Laurin nikemyksissd oli eettistd vakuuttuneisuutta taiteen arvosta
kasvatuksessa. Taiteen arvostaminen pohjautui vahvaan musiikki-
suhteeseen. Hin korosti taiteen tarjoamia esteettisid kokemuksia ja
tuntemuksia seki taidetta erityisesti sisdisen maailman alueena, mika
sitoo hinen ndkemystdin vahvasti ekspressiiviseen taidekésitykseen.
Esteettinen asenne musiikkiin oli hinen taidesuhteensa perusta, mut-
ta kuvataiteen alueella hén tunnisti oman kokemattomuutensa.
Samoin Heta toi esiin oman aktiivisen suhteensa teatteriin ja draa-
maan. Néyttelemiseen liittynyt kokemus luovuudesta ja luovan pro-
sessin arvostus rohkaisi hdanti heittdytymidn myos kuvataiteelliseen
tyoskentelyyn ja vahvisti hinen itseluottamustaan taidekasvattajana.

Voisin kylldkin kutsua itsedni luovaksi persoonaksi ja olen innokas taidehar-
rastaja itseilmaisun puolella eli nautin ndyttelemisestd. - — Uskon ja tieddin
pystyvini olemaan innostava ja kannustava kasvattaja, siitd minulla on jo
paljon kokemusta lastenleireiltd, pdivikodista ja kerhoista. — — Minulla on
vahva usko, ettd pystyn ratkaisemaan ongelmanija tarjoamaan lapsille luovia
Jja hauskoja ideoita, sekd toteuttamaan ne heiddn kanssaan séilyttden positii-

visuus ja luomisen ilo tdrkeimpind pddmddrind. (Heta, OPK 2002)

Opiskelijoiden suhtautumistapa herittdd kysymyksen, voiko suhde
toiseen taiteenalaan yleiseni esteettisenid asennoitumisena tai luo-
vana toimintana tukea opiskelijan roolia nimenomaan kuvataide-
kasvattajana. Musiikin harrastaminen antoi Laurille selvin paikan
esteettisen kokemisen kentédssi. Kuitenkaan sen alueen kiytdnnot ja
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traditiot eivét ole suoraan sovellettavissa toiseen paikkaan, kuvatai-
teen maailmaan. Vaikka opiskelijalla oli musiikin kautta syvd suhde
maailman esteettiseen kokemiseen, musiikin opinnot eivdt anna
hinelle asiantuntijuutta kuvataiteissa. Syvi esteettinen asennoitumi-
nen on kuitenkin tirke4 piirre opiskelijan tulevassa ammattikuvassa
varhaiskasvattajana kahdesta syystd. Ensinnékin se voi antaa mahdol-
lisuuden rikkaiden eldmysten ja kokemusten saamiseen seké taiteista
ettd luonnosta ja arkiympéristosti (ks. Haapala 2000, 151-154; Dewey
1980). Toiseksi se ottaa huomioon postmodernille aikakaudelle tyypil-
lisend piirteend arkieldmin estetisoitumisen, joka on tuonut muka-
naan herkkyyden lisddntymisti - uteliaisuuden kasvua, variaatioiden
arvostusta ja avoimuutta erilaisuudelle. Taiteessa muutos on nikynyt
uutena suhteena todellisuuteen ja sen kuvaamiseen. Se on nikynyt
my0s siten, ettd yleison merkitys on kasvanut: korostetaan taiteen
dialogisuutta, vuorovaikutuksellisuutta ja suhdetta eldmisen arkeen.
(ks. Karisto 1998, 75-77.)

Britt Paulsen (1996) on pohtinut, voivatko luovuuteen liittyvit
yleiset prosessit tukea taidekasvattajaa tietylld taiteenalalla. Paulse-
nin mukaan eri taiteenaloja on hyva tarkastella kasvatuksellisessa
toiminnassa yhtendisend kokonaisuutena siten, ettd ne muodostavat
oman tiedonalansa: esteettiset aineet. Hinen mukaansa esteettisilld
aineilla on useita yhteisii tavoitteita. Keskeisti ja kaikille esteettisille
aineille yhteistd on se, ettd ne voivat antaa mahdollisuuden ymmaértia
maailmaa uudella tavalla. Samoin eri taiteenalojen tarjoamien keino-
jen vilitykselld on mahdollista reflektoida omia kokemuksiaan, omaa
eldmai, ja siten syventdd omaa itsetuntemustaan. Kaikki taiteenalat
tarjoavat mahdollisuuksia persoonallisuuden kehittymiseen. Eri tai-
teenaloihin liittyy myos ilmaisullisuus, jossa ajatukset, ideat, tunteet
jakokemukset saavat havaittavissa olevan muodon. Kaikki edellyttavit
ilmaisuvélineiden hallintaa. (Mts. 25-28.) Pidin erityisen tirkedni
Paulsenin esiin nostamaa ndkokulmaa kunkin esteettisen aineen
omasta erityisluonteesta. Paulsen korostaa, etti kullakin aineella on
omat teoreettiset aspektinsa, tavoitteensa ja valmiutensa. Esteettisii
aineita ei voi sulauttaa toisiinsa eika korvata toisillaan, vaan niilla kul-
lakin on oma erityinen identiteettinsa.

Varhaiskasvatuksen ohjeistoissa on tyypillistd, ettd kutakin tai-
teenalaa kisitelladn hyvin yleisessd muodossa. Puhutaan esteettisesti
kasvatuksesta tai taidekasvatuksesta tarkoittaen kaikkia taideaineita.
Lapsen toimintaa tarkastellaan hyvin kokonaisvaltaisesti ja taidea-
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lakohtaisia sisdltdja vain véljisti esitellen. Kuitenkaan esteettisti
kasvatusta ei voi toteuttaa sinéns4, vaan se on aina sitoutunut johon-
kin tiettyyn taiteenalaan. Tim4i edellyttdd taidekasvattajalta kunkin
taiteenalan sisdllon tuntemusta.

Kuvallinen tyéskentely taidesuhteen rakentajana

Opiskelijoiden kuvaukset omista kuvallisista tyoskentelyprosesseis-
taan osoittivat, ettd kuvataiteen vastaanottavan pohdinnan lisdksi
my0s kuvallisen tyoskentelyn pohdinta muutti heiddn suhdettaan
taiteeseen. TyOskentely ja sen reflektointi toimi heidin késitystensé
rakentumisen ja muuttumisen vilineena.

Yksi opiskelijoista huomasi opintojakson vihentédneen hénen kriit-
tisyyttddn omaa kuvallista tyoskentelyd kohtaan. Tyoskentelyn pohdin-
tateki hinet tietoiseksi omista aikaisemmista asenteista ja olettamuk-
sista, joita hallitsi pelko.

Ennakkopelko oli suuri, taiteilijamindni on aina ollut heikko ja pelkdsin koko
ajan, koska opettaja kertoisi miljoonista maalaus- ja piirustustehtdvistd.
- - Minulla on omista taidoistani kuvaamataidon taitajana heikot kdsitykset,
omasta mielestdni en ole mikddin erikoinen taiteilijapersoona kuvaamataidon
alueella. — - Minussa on tapahtunut muutos! En ole endd kriittinen omia téitd-
ni kohtaan, joka taas vaikuttaa hyvinkin positiivisella tavalla tyéskentelyyni.

——Innostuin omasta ilmaisun taidosta ihan tosissaan. (Heta, OPK 2002)

Sama opiskelija piti tuntien ilmapiiria seké vertaisryhméssa saamaan-
sa ohjausta ja palautetta keskeisend omien asenteittensa muuttumi-
sessa.

Ryhmadssd tyoskennellessd huomasi, miten paljon aikuinenkin ihminen tarvit-
see koko ajan hyvdksyntdd ja kannustusta tyoskennellessdcdin, on terveellistd

antaaja saada palautetta ja nimenomaan positiivista. (Heta, OPK 2002)

Vertaisryhméin ilmapiiri tuki opiskelijan tydskentelyi. Se toimii peiliné
hénen omalle tavalleen tyoskennelld, ja ryhmissé oli myos mahdol-
lisuus oppia toisten tekemisistd. Toisten tydskentelyn seuraaminen
kdynnisti joissakin opiskelijoissa my®s ristiriitaisia tunteita ja saattoi
olla opiskelijalle haasteellinen tilanne.
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Kun katselin joidenkin pikkutarkkoja vérityksid niin oikein drsytti, kun en itse
malta tehdd niin tarkkoja, mutta toisaalta paneuduin kylld tyohéni tdysin.
Se onkin tirked seikka lasten kanssa, ettd vaikka lopputulos onkin tdysin
erilainen, lasten keskittyneisyysja motivoituneisuus voi olla prosessina tdysin

vastaava. (Hanne, OPK 2002)

Hanne l16ysi ratkaisun epdedulliseksi kokemaansavertailutilanteeseen
suhteuttamalla toimintaansa aikaisempiin kokemuksiinsa ja havain-
toihinsa lapsen toiminnasta. Toiselle opiskelijalle omien nikemysten
suhteuttaminen Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan (1991) teok-
seen avasi hyviksyvian nikokulman omiin taitoihin.

Sain tanddn taas “kateellisena” katsella, miten upeita téitd kaikki olivat saa-
neet aikaan. - - Itse en valitettavasti kuulu tihdnjoukkoon eli yksinkertaisesti
en vain mielestdni osaa piirtdd enkd ole taiteellisesti lahjakas.— — Térkeintd
kuitenkin on ettd olen saanut ndilté ryhmdtunneilta paljon ideoita ja tietoa,
mitenvoin lasten kanssa toteuttaa kuvallista ilmaisuaja olen pddssyt kokeile-
maan itsellekin uusia asioita. - — Me aikuiset emme saisi siirtdd lapselle omaa
epdvarmuuttamme sekd sellaista kdsitystd, ettd taiteessa olisi enemmdin kysy-
mys taidoista ja niiden puuttumisesta kuin luonnollisesta, jokaiselle ihmiselle

sopivasta ilmaisun ja viestinndn mahdollisuudesta. (Laura, OPK 2002)

Opiskelijat arvioivat itsedén tai toisiaan kuvantekijoini eivéitki oikein
tienneet, miten suhtautua itseensi tai mitd heidin tekeménsa tyot ovat.
Taidekasvattajana olen pohtinut samantyyppisia kysymyksii suhteessa
omaan kuvalliseen tyoskentelyyni. Ne ovat jisentyneet ammatillisten ja
henkil6kohtaisten ulottuvuuksien toisiinsa kytkeytymisen kautta. Tai-
dekasvattajan ammatillisessa roolissa suhtaudun usein tutkivasti erilai-
siin tyoskentelyprosesseihin. Kokeilen tydskentelytapoja, materiaaleja
ja vélineitd. Kun tydoskentelyssini korostuu henkilokohtainen aspekti,
tutkin itselleni merkityksellisid teemoja. T6illd on seki ilmaisullisesti
tutkiva etté tietoa tuottava, kommunikatiivinen luonne. Kuvantekijana
seka opiskelen tydskentelyprosessin eri ulottuvuuksia ettd prosessoin
omaa ajatteluani ja tuon késityksidni maailmasta nékyviksi. Taidekas-
vatuksen maailman kaytantoihin kuuluu taiteellinen tydskentely, vaikka
tyot eivit tulekaan julkisesti arvioiduksi taiteena taidemaailmassa. Ne
ovat taiteellisen tydskentelyn prosesseja taidekasvatuksen maailmassa.
Prosesseilla sindnsi ja niiden tuloksilla on itsessdén arvokas merkitys
ajatteluprosessien kidynnistdjané ja suuntaajana.

179



180 TAIDEKASVATTAJAKSI VARHAISKASVATUKSEEN

Opiskelijat kisittelivit kuvallisen tyoskentelyn avulla myds muita
ammatillisesti merkityksellisid teemoja. Neljd opiskelijaa pohti kuval-
lisessa ryhmaétyossiin (ks. liite 4d) itseddn kasvattajina ja kasvatustyos-
sd kohtaamiaan ristiriitoja.

Loppuajan tunnista tutustuimme neljén hengen ryhmissd digitaalikameran
kayttoon. —— Meilld syntyi ajatus sateenvarjoista, ettd ne ovat torjumisen esine,
lahinnd ne torjuvat sadetta, mutta se voi symboloida suojautumista joltakin.
- — Meille tuli heti mieleen kaikki pahat asiat mitd oli viime pdivind tapahtu-
nut: Moskovan kidnappausdraama, Myyrmannin pommirdjéhdys ja Tsherno-
bylin tilanne ja muut surulliset asiat. Halusimme ilmaista huolen aiheemme
kaikesta pahastaja toiveen siitd, ettd loytyisijoku ratkaisu maailman rauhan
saavuttamiseksi. Moni kasvattaja varmaan miettii parasta aikaa miten koh-
data maailman pahuuden itseja entd lapsen kanssa, lapset haluavat kuitenkin
saada selvityksid miksi vanhemmat ovat niin kauhistuneita ja jarkyttyneitd.
Tdlld ideapohjalla aloimme kehittdd performanssiin pohjautuvaa taideteosta.
(Heta, OPK 2002)

Tamaén opiskelijaryhmén tyo teki vaikutuksen toisessa ryhméssa tyos-
kennelleeseen opiskelijaan, Lauriin, joka pohti teosta oppimispéivé-
kirjassaan. Hén tulkitsi teosta kasvattajan yhteiskunnallisista tehti-
vistd késin.

Erityisesti mieleenijéi yhden ryhmdin tyé, jossa he olivat kuvanneet yhteiskun-
tamme muutosvaihetta. Tytot olivat halunneet tuoda esiin sen, ettd Suomi ei
ole endd vain meiddn suomalaisten Suomi, vaan tdnne tulee koko ajan muu-
alta maailmasta ihmisid. He olivat kuvissa ryhmittdytyneet puolustusasemiin
pitden sateenvarjoja kohti kuvaajaa. Tamd ilmeisesti symbolisoi puolustusta.
Lopulta sateenvarjot olivat kuitenkin taipuneet alaspdin ja tdmd kuvasi hy-

vaksymistd. (Lauri, OPK 2002)

Pidén tillaisen dialogin kiynnistymisté erittdin myonteisend. Vaikka
opiskelijoiden kuvalliset tyot olivat luonteeltaan nopeita luonnoksia,
ne pystyivit kommunikoimaan opiskelijoille ammatillisesti merkityk-
sellisid asioita. Opiskelijoiden pohdinta niytti myos, ettd sekd tyds-
kentely vertaisryhméni ettd oppimispdivékirjan pitdminen voivat olla
merkityksellisid opiskelijoiden oppimisen kiinnittdjind ja erilaisten
tulkintojen avaajina.

Kuvallisen tydskentelyn kautta valottui my6s toinen ammatillinen
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teema: opiskelijoiden suhde lapseen ja lapsuuteen. Vuoden 2000
tutkimusjakson aikana opiskelijoiden kuvalliset tyot konkretisoivat,
monipuolistivat ja tekivét vivahteikkaammaksi sitd nikemysté, jonka
opiskelijat olivat kirjallisissa téissddn tuoneet esiin. Opiskelijat suh-
tautuivat kirjallisissa toissdén lapseen aktiivisena toimijana, mutta
heidédn lapsuuden kokemuksia kuvaavat kirjansa (ks. liite 1f) antoivat
kuvan lapsesta, joka suuntautuu ulkopuoliseen maailmaan ja tapah-
tumiin aktiivisesti ja jonka kokemusmaailma on rikas, aistisuuteen
ja ruumiillisuuteen pohjautuva. Kirjojen tydstdmisprosessi osoittau-
tui merkitykselliseksi myos siind mielessi, ettd se oli hyvd esimerkki
projektitydskentelystd, joka voisi toimia yksittdisten tehtévien sijaan
opetusta jasentidvina rakenteena.

Vuonna 2002 opiskelijat kiyttivit kuvallisen tyoskentelyn lahtokoh-
tana lapsia esittédvid kuvia, jotka he olivat itse etsineet ja valinneet. He
tekivit mm. saviveistoksen kuvan lapsesta ja sekatekniikkakollaasin
lapselle merkityksellisistd asioista. Maija reflektoi tydskentelydin op-
pimispéivékirjassa.

Valitsemani kuva on valokuva itsestdni 3-vuotiaana sukset jalassa jérven
jadalld — aloin siis pohtia mikd ITSELLENI oli merkityksellistd lapsuuden
ympdristéssdni - ihmiset, esineet, paikat. - — Nautin todella paljon tyén teke-
misestd, koska tekemiseen ei ollut mitddn kaavaa — oli VAPAUS tehdd oman
mielen mukaan. — — Tyon monista yksittdisistd, toisiinsa paljolti liittymditto-
mistd asioista saa rakennettua jonkinlaisen kuvan lapsuudestani — ainakin
osasta siitd. Esim. tyén rauhalliset viirit kertovat hyvinkin totuuden joistain
lapsuuteni osa-alueista, mutta EI KOKO TOTUUTTA. Tdrkeintd ehkd olikin
saada esille JOITAIN lapsuuden tunnelmia, koska kaiken tdrkedn ja keskeisen
esiintuominen on mahdotonta. Tyén omakohtaisuus — térked, todella innos-

tavaa tehdd. (Maija, OPK 2002)

Maijan kuvaus tydoskentelyprosessista néytti lapsuuteen liittyvin koke-
musmaailman rikkauden tydskentelyn pohjana. Hénelle kollaasin yk-
sittdiset kuvat olivat symboleita, ja hdn tunnisti, ettd ne paljastivat vain
osittaisen ndkdékulman hinen eliménhistoriastaan. Maija innostui
ja nautti tyoskentelyprosessista. Myds tyoskentelytapa, oli mielek&s-
td: ilmaisuvilineiden, materiaalien ja teeman tutkiminen limittyivit
toisiinsa. Toinen opiskelija toi samasta tydskentelyprosessista esiin
useita merkityksellisid ndkokulmia.
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Halusin tutkia mahdollisimman paljon erilaisia liitutyyppejé ja erilaisia
tekniikoita, mutta aika kiiri vastaan ja tyéni jdi omasta mielestini pahasti
kesken. Kerkesin siirtdd paperille vain muutaman asian ajatuksistani ja siksi
harmitus oli suuri. - - Se mitd sain paperille oli jotakuinkin tdllaista: sukupuu
kuvastamaan lapselle tirkeiden ihmisten merkitystd lapsen kasvun tukijana,
perhe on ollut minulle aina tdrked ja hyvin liheinen. — - Lapsen pieneksi koke-
misen tunteen halusin kuvata alhaalta pdin katsottuna lapsen ndkékulmasta.
Oli mielenkiintoista kuvitella itsensd jilleen tuonne jalkamereen. (Heta, OPK
2002)

Heta erotti kuvauksessaan oivaltavalla tavalla aikuisen ja lapsen ni-
kokulman. Hén piti kokeilevaa tyoskentelytapaa tutkimisena, opetus
ei antanut hinelle valmiita ratkaisuja. Hin otti esiin my0ds opetuksen
kehittdmisen kannalta oleellisen seikan: kun tydskentelyyn siséltyy
henkildkohtaisten kokemusten pohtimista ja uuden asian tutkimista,
sithen tarvitaan riittévéasti aikaa. Opiskelijalle ei riitd pelkki tekemisen
tai kokeilemisen prosessi. Myos mahdollisuus ilmaista omia ajatuksia
jasaada tyydytystd tehtivin toteutuksesta ovat tirkeitd. Tutkiva proses-
si edellyttdd tehtévien rajaamista opintojen aikana, jotta opiskelijalla
on mahdollisuus keskittyd tydskentelyyn ilman kiireen tunnetta. Kiire
korostaa suorittamista ja ulkokohtaista ratkaisua eikd anna tilaa tyos-
tdd henkilokohtaisia ratkaisuja.

Kuvataiteellinen tyoskentely avasi opiskelijoiden suhdetta taitee-
seen monin tavoin. Se lisési taidetta koskevaa tietdmysté ja toi ndkyviin
taiteellisen prosessin merkityksellisid puolia. Lisdksi sen avulla oli
mahdollista nostaa pohdittavaksi ammatillisen kehittymisen erilaisia
puolia.

Opiskelijoiden taidekisitystd koskevia oppimisprosesseja tulki-
tessani vahvistui nikemykseni siitd, ettd opiskelijan suhde taiteeseen
on taidekasvattajan toiminnan perusta. On olennaista, etti opiskelija
tunnistaa taidekisityksensé ja ettd opetus antaa aineksia sen perus-
telemiseen, syventdmiseen ja laajentamiseen. Kasvattajan on tirkeda
tunnistaa sekd omat ldhtokohtansa ettd ne traditiot ja kontekstit,
joiden valossa hén tarkastelee taidetta. Hdnen suhteensa taiteeseen
madrittdd hinen taiteelle antamansa tilan laajuutta ja syvyytté kasva-
tuksessa.



Opetuksen murtumakohtia
ja kehittamispisteiti
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TARKENTUVA SUHDE TAITEESEEN, TAIDE-
KASVATTAJAN ROOLIIN JA TAIDEKASVATUKSEEN

Lastentarhanopettajan taidekasvatuksellisen identiteetin hahmotta-
minen osoittautui vaikeaksi tutkimustehtidviksi. Ruohotietid (2000,
284-285) lainaten tutkin tulevan lastentarhanopettajan persoonalli-
seen identiteettiin kuuluvan ammatillisen identiteetin yhté osaidenti-
teettid. Kuitenkin tehtévi oli mielekis, se haastoi muuttamaan ja ke-
hittdmaidn opetusta. Opettajan ja opiskelijan roolit tulivat tarkemman
tarkastelun alaiseksi, ja opintojakson siséllot jisentyivit uusin tavoin.
Kuitenkaan toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti kaytintojen
kehittimisessé ei ole paitepistettd, vaan se on jatkuva prosessi.

Aineiston analysoinnissa ja tulkinnassa kiinnitin huomiota tilan-
teisiin, jotka néayttivit opintojaksossa ja opetuksessa joko erityisen
hyvin toimineita tapahtumia tai opetuksen murtumapisteitd, jotka
edellyttivit muutosta. Erityisesti vuoden 2000 tutkimusvaiheen aikana
havainnoijat kohdistivat huomion moniin tillaisiin murtumapistei-
siin. Myos tutkimuspéivikirjan ja opiskelijoiden oppimispéivékirjo-
jen reflektoinnit toivat niitd esiin. Valitsen nistd murtumapisteisté
kisiteltéaviksi sellaiset, joiden pohtiminen vie opetuksen kehittdmisté
eteenpdin.

Opintojen aikana loin sekd omalla toiminnallani ettd oppimisym-
pariston luomisella opiskelijoille kehyksen taidekasvattajan roolin
rakentamiselle. Tdsséd kehyksessd on useita kehittdmisti vaativia piir-
teita.

Tutkimusjakso toi hyvilld tavalla esiin opiskelijoiden taidetta ja
taidekasvattajan rooleja koskevat nidkemykset. Kuitenkin taidetta
koskeva keskustelu jéi vield monin tavoin jisentyméttomaiksi kehit-
tdmishankkeen aikana. Sen aikana ei mydskidn ehtinyt muodostua
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nikemysta siitd, miten taidetta ja taidekasvatusta koskeva opetus tulisi
jasentédi. Otan myos sen pohdinnan kohteeksi.

Nykytaiteen teosten tarkastelu osoittautui opetuksen kehittdmis-
jakson aikana hyvéksi ldhtokohdaksi opiskelijoiden taidesuhteen
kehittdmiselle. Opiskelijat joutuivat vastakkain ilmion kanssa, joka
pakotti heididt kohtaamaan omat aikaisemmat olettamuksensa ja
joka samalla sai ne liikkeelle. Vastaavalla tavalla myos itse kohta-
sin kehittdmishankkeen aikana useita tilanteita, joissa aikaisemmat
kisitykseni kyseenalaistuivat. Niihin pysdhtyminen on olennaista,
koska ne muodostavat kehyksen myos opiskelijoiden taidesuhteen ja
taidekasvattajuuden kehittymiselle. Tarkastelenkin siksi myos joitakin
opintojen kehittdmisjakson tapahtumia, jotka vaativat pohtimaan
taidekasvatuksen siséllollisid painotuksia.

OPINTOJAKSON KEHITTAMINEN

Opinnot kehyksend taidekasvattajuudelle

Olen tydssédni paneutunut opiskelijoiden taidekasvattajan roolin tar-
kastelussa taiteen vastaanottamista koskevaan ulottuvuuteen. Timé
nikokulma suuntasi opetuksen muuttamista aikaisemmista taidehis-
toriallisista ja kuvallisen tyoskentelyn kiytdntoja esittelevistd 1ahto-
kohdista taidesuhdetta jasentdvaidn suuntaan. Piddn timin muutok-
sen perusteellista pohtimista tirkedné, koska nikokulma on itselleni
uusi.

Opiskelijoiden kuvallisen tyoskentelyn ulottuvuuksia olen sen si-
jaan pohtinut vihemmaén. Opinnoissa oli paljon kuvallisen tyds-
kentelyn kiytdntdjen harjoittelemista: perehtymisté perusvilineisiin,
materiaaleihin, tekniikkoihin ja tydskentelyprosesseihin.?® Kiytin-
téjen oppiminen rakensi perustaa ammatilliselle tietimykselle ja loi
kuvaa taidekasvatuksen sisdlloisté ja ldhestymistavoista. Pyrin valitse-
maan opiskelijoiden kuvallisten toiden aiheet niin, etti ne kisittelivat
ammatillisesti merkityksellisid teemoja. En kuitenkaan opetuksen
kehittdmisjakson aikana ratkaissut mielestdni hyvilla tavalla sitd,
miten opiskelijat voisivat kuvallisissa tehtévissddn kisitelld tulevaa
identiteettiddn taidekasvattajana, vaan se jii nimenomaan kirjallisen
reflektoinnin varaan.

96 Ks. opetuksen rungot vuosina 2000-2002; liitteet 1a, 2b, 4a.
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Siitd huolimatta opiskelijoiden merkityksellisiksi kuvaamissa oppi-
mistilanteissa ndkyi myos joitakin esimerkkejé siitd, miten kuvallisen
tydskentelyn avulla oli mahdollista kiynnistdd ammatillisen identitee-
tin pohdintaa. Kuvallinen tyoskentely ammatillisesti merkityksellisten
teemojen avaajana tuli hyvin esille vuoden 2000 toimintasyklin aikana
opiskelijoiden lapsuusmuistoja koskevissa kirjoissa. Kirjojen ja nii-
den arviointitilanteen reflektointi sai havaitsemaan, etti opiskelijat
joutuvat kasvattajina paivittimian omat aikaisemmat kisityksensé
lapsesta ja lapsuudesta vastaamaan ammatillista ndkékulmaansa.
He joutuvat rakentamaan itselleen kasvattajan identiteetin, jossa
he tarkastelevat nykyisten lasten lapsuutta uudesta perspektiivista.
Myos aikaisemmin esitteleméni Maarian kuvallinen tyoskentelypro-
sessi ja sen reflektointi avasi taidekasvattajan ammatillista identitee-
tin rakentamista monisyiselld tavalla. Vuonna 2002 opiskelijoiden
tyoskentelyssd tuli nikyviin myds, miten nykytaiteen keinoin ja
luonnosmaisin tydskentelytavoin on mahdollista kohdata kasvatta-
jan rooliin kuuluvia yhteiskunnallisia kysymyksid. Namé esimerkit
antavat hyvill4 tavalla suuntaa sille, miten kuvallista tydskentelyd on
mahdollista suunnata, jotta my0s se olisi opiskelijoiden tukena am-
matillisuuden kehittdmisessd. Samansuuntaista kuvallisen tyosken-
telyn jasentédvdi voimaa olin havainnut tydpnohjausjakson aikaisessa
kuvallisessa tyoskentelysséni.

Opetuksen kehittdmisen kannalta on olennainen kysymys, antoivat-
ko opinnot riittivisti tukea opiskelijoiden taidekasvattajuuden raken-
tumisprosessiin. Opiskelijat saivat kokoamastaan oppimispaivékir-
jasta ja tentittdvina olleesta Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan
teoksesta’” ldhtokohdan reflektoinnilleen mutta mitéd ilmeisimmin
hyvin niukasti sitéd tukevia rakenteita. Opetus vélitti pddosin nikemys-
td taidekasvatuksen kiytdnnoisté. Tentittdva teos ei myodskdin suoraan
tukenut opiskelijoiden ammatillisten roolien pohtimista, vaan se loi

97 Vaikka teos on julkaistu vuonna 1991, se on ollut koulutuksen tenttiteoksena lukuvuoteen
2006-2007 asti. Teos kisittelee varhaiskasvatuksen taidekasvatusta laajemmassa muodossa
japerusteellisemmin kuin mikd4n muu Suomessa julkaistu alaa koskeva teos. Kuvataidekas-
vatusta kasittelevid yksittdisid artikkeleita on runsaasti, mutta koulutus ei suosi artikkelimuo-
toista tenttikirjallisuutta. Tamén teoksen liséksi opintoihin liittyvdna tenttikirjallisuutena
ovatolleet Bendroth Karlssonin teos "Bildskapande I forskola och skola” vuosina 1999-20001
sekd Robert Schirrmacherin teos "Art and Creative Development for Young Children” vuosina

1995-1998 ja uudestaan vuodesta 2002 alkaen.



OPETUKSEN MURTUMAKOHTIA JA KEHITTAMISPISTEITA 187

kuvaa ammatillisista kédytdnnoistd. Se esitti varsin universalistisen
nikemyksen taidekasvatuksesta, joka kiinnittyy esteettisen kasvatuk-
sen tavoitteisiin varhaiskasvatuksen kéytintdjen mukaisesti. Teos loi
diskurssin, jota vasten opiskelijoiden oli mahdollista peilata ndkemyk-
sidén tulevasta taidekasvattajan roolistaan. Teos esitti yhden ihanteen
hyvistad taidekasvatuksesta lasten pidivdhoitokdytidnnoissd. Se konk-
retisoi ja laajensi Pdivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinndssé
(1980) esitettyjd kuvallisen ilmaisun tavoitteita, jotka on ilmaistu hyvin
viljassd muodossa. Teos esitteli taidekasvatuksen varhaiskasvatukses-
sa peruskoulun kuvaamataidon opetuksen mukaisesti jisennettynd
mutta alle kouluikaisille lapsille suunnattuna.o®

Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan teoksessa esitettiin taide-
kasvatuksen keskeisiksi tavoitteiksilasten esteettisten kykyjen ja mieli-
kuvituksen kehittdminen ja lasten taiteellisten kykyjen kasvattaminen.
Se otti kdytt66n 1900-luvun modernin taidekasvatuksen traditioista
péddosin luovan itseilmaisun ja taiteen painottamisen arjessa. Taide-
kasvatus esitettiin osana lasten arkea ja kokemusmaailmaa, ja taiteel-
linen toiminta oli luonteeltaan seki itseilmaisua ettd ongelmanrat-
kaisua. Vaikutteita oli jonkin verran myds sommittelun periaatteiden
korostamisesta ja formalistisesta suhtautumisesta taiteeseen. Teos ei
sen sijaan avannut kognitiivista ndkékulmaa taidekasvatukseen. Kir-
jan edustamaa taidekasvatuksellista ldhestymistapaa voi luonnehtia
eklektiseksi (ks. Efland 1998). Opiskelijoiden ndkemyksissi ei noussut
lainkaan esiin teoksessa ilmennyttd sommittelun periaatteiden koros-
tamista, mutta muut teoksen nidkokulmat tulivat esiin.

Yksi teoksen ongelmista on, ettd se on suunnattu hyvin laajalle ylei-
solle. Sen kohderyhméiné ovat kaikki lasten taidekasvatusta ohjaavat
aikuiset, olivat he sitten lasten vanhempia, lasten parissa tydskentele-
vid hoitajia, varhais- ja sosiaalikasvattajia tai lasten harrastustoimin-
nan ohjaajia. Teos kuvaa taidekasvatuksen hyvid kiytdntojd, mutta

98 Teoksen kokonaisjdsentely vastaa peruskoulun ala-asteen kuvaamataidon opetuksen opasta
(1988). Opetuksen sisdlloistd ja luokkakohtaisesta oppiaineksesta ovat mukana piirtdminen,
kuvan tarkastelu, maalaus, kolmiulotteinen tydskentely, valokuva ja elokuva sekéa aihekoko-
naisuuksista ympéristokasvatus ja viestintdkasvatus. Teos muistuttaa opetusopasta sikali,
ettd eri osa-alueista kisitelladan keskeiset materiaalit, vilineet, tekniikat ja tyoskentelytavat
sekd annetaan ohjeita toiminnan ja tehtdvien suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista.
Teoksen luvut on kuitenkin jadsennetty ja kisitelty elamyksellisemmin kuin opetusoppaassa,

jaerityisesti rikas kuvamateriaali tuo teokseen konkreettisuutta ja elévyytta.



188 TAIDEKASVATTAJAKSI VARHAISKASVATUKSEEN

se ei antanut suoraa tukea aikuisopiskelijan tulevan taidekasvattajan
roolin jasentdmiselle.

Teoksessa ei kisitelty taidekasvatuksen traditioita, enkd myoskiin
ottanut niité esille opetuksessani. Tdsté johtuen opiskelijoiden oli vai-
kea kiinnittdd ndkemyksidéin ajallisesti tai paikallisesti. Opiskelijoille
ei hahmottunut riittdvaa kisitysté taidekasvattajan roolista taidekasva-
tuksen maailmassa. Liittymikohtien ndkeminen erilaisiin traditioihin
olisi voinut olla opiskelijoille sellainen mentaalinen yhteiso, johon he
olisivat voineet kiinnittyd. Opinnot olisivat voineet antaa opiskelijoille
mahdollisuuksia erilaisten traditioiden kohtaamiseen ja itsen ymmér-
tdmiseen suhteessa niihin (ks. Koski 1995, 269).

Hermeneuttisessa lihestymistavassa ihmisen ajatellaan olevan
sidoksissa traditioiden piiriin. Traditiot ovat aina osa meiti ja muo-
vaavat sité, keitd me olemme ja kuinka me ymmarramme maailman.
(Gallagher 1992, 86-87.) Niikko (1995) korostaa, ettd praktisen tiedon
oppimisessa javilittimisessi traditioilla on tdrked merkitys. Traditiot
sisdltavit edellisiltd sukupolvilta kerdintynyttd tietoa, ja ne voidaan
ndhd4 organisoituneina toimintakaavoina, jotka ohjaavat ammattiryh-
main toimintaa. Opettajan praktisessa tiedossa vilittyy ammatin tradi-
tio. Tietyn kaytdnnollisen toiminnan oppiminen, kuten opettaminen,
merkitsee juuri alan traditioon kasvamista. (Mts. 34.)

Opetuksen kehittdmisen yksi suunta voi olla se, ettd opiskelijat
tulevat tietoisiksi taidetta ja taidekasvatusta koskevien tulkintaker-
roksien méairistd ja myos siitd, ettd jatkuvat muutokset kasvatuksen
ja taiteen alueella vaikuttavat sekd heiddn ymmaérrykseensi etti toi-
mintaansa. Taidekasvatus ei tuota vain yhti tietynlaista lopputulosta,
vaan sen tulokset ovat pikemminkin osa jatkuvasti virtaavaa prosessia
(Efland ym. 1998, 51).

Traditioihin liittyvien kytkentdjen lisdksi opiskelijat tarvitsevat
metakisitteellistd tietoisuutta omasta roolistaan taidekasvattajana.
Se edellyttdd omien kisitysten tiedostamista ja nikyviksi tekemistd
(Tynjild 1999, 85). Kuitenkin myds metatason tietoisuus on sidoksissa
traditioihin siind mieless4, ettd se edellyttia elimén-, koulutus- ja ty6-
historian aikana syntyneiden taidekasvatusta koskevien uskomusten,
kokemusten ja tottumusten tietoista purkamista.? Kit Grauer (1998)

99 Kehittdvin tyon tutkimuksessa on havaittu, etté vaikka tyotehtévit opetettaisiinkin erityisen
huolellisesti erillisen4 teknisené suorituksena, opetus ei usein siirrykéddn kdytdnnon suori-

tuksiin toivotulla tavalla. Jos aiemman toimintajirjestelmén luomia malleja ja tottumuksia
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painottaa, ettd tulevien opettajien tulee tulla tietoiseksi uskomuksis-
taan. Heille on esiteltivé keinoja linkittd4 uusia késityksid vanhoihin
uskomuksiin. Tarkeitd ovat strategiat, jotka auttavat tulevia opettajia
tiedostamaan omat taidetta ja opettajuutta sekd omia taipumuksiaan
ja kykyjaan koskevat uskomuksensa nykyisten taidetta ja taidekasva-
tusta koskevien teorioiden valossa. Ne tarjoavat kontekstin havaita,
tunnistaa ja kiinnittdi uusia ja kehittyvid uskomuksia. (Mts. 363.)

Pidén reflektointia ammatillisessa kehittymisséd keskeisend tyos-
kentelytapana, jolla opiskelijan metakésitteellinen tietoisuus voi ke-
hittyd. Reflektointi voi antaa kisitteelliset kehykset oman toiminnan
arvioinnille. Opiskelijoiden oppimispéivikirjat kidynnistivitkin opis-
kelijoiden itsereflektion tavalla, josta on kehittdmistydssd hyvi jatkaa
eteenpdin. Erityisesti vuoden 2002 tutkimusvaiheen aikana tutkimani
opiskelijat kuvailivat ja arvioivat opetuksen sisiltdjé, toteutus- ja arvi-
ointitapoja sekd omaa toimintaansa ja omia odotuksiaan avoimesti ja
tunteitaan kuvaten sekid kokemaansa pohtien. Opiskelijat (OPK 2002)
antoivat hyvid palautetta yhteistoiminnallisista tydskentelytavoista ja
mainitsivat hyvind piirteini opinnoissa seuraavat asiat: tehtdvdt riit-
tavin laajoja; vapaa toteutus tekijén haluamalla tavalla; mahdollisuus
kokea onnistumisen eldmyksid, tehtdvien teoriaosuus liittyi ammattiku-
vaan; harjoitukset yhteydessd tulevaan tyohén. Pidin antoisina varsinkin
opiskelijoiden kuvauksia omista ja toistensa tyoskentelyprosesseista
sekd havaintoja opintojen kidynnistdmistd muutoksista. Tarkeitd olivat
my0s opiskelijoiden (OPK 2002) kannanotot siitd, mitd opetuksessa on
tarpeellista muuttaa. Opetuksen toteutus sai monenlaista kritiikkia:
ongelmana kiire ja ajan puute; taideteosten kopioiminen perustelematon
tyoskentelytapa; tunnit samankaltaisia kuin yldasteella; tehtdvdnannot
vaikeita, epdselvid tai turhan rajattuja; itsendiset tehtdvdt olivat liian
laajoja; museossa kysymykset liian vaikeita; taideteosten analysointia
litkaa; toiden arviointitapa muuttui rutiiniksi.

Vuoden 2002 oppimispéivikirjojen reflektointitapaa voi luonneh-
tia tulkinnalliseksi reflektoinniksi (ks. Jirvinen 1990; Suojanen 1992).
Opiskelijoiden reflektointitapaan kuului opinnoissa merkityksellisen
kuvailua, tulkintaa ja arviointia. Opiskelijat suhteuttivat oppimaan-

ei tietoisesti pureta, ei uusien mallien merkitys selvid. Toisin sanoen opitaan kyll4 annettuja
tavoitteita ja suunnitelmia, mutta ei muodostu uudenlaista, kulttuurisesti ja yhteisollisesti
vaikuttavaa motiivia tai perspektiivid, joka antaisi tyontekijoille edellytykset itse asettaa ja

muovata tavoitteitaan ja suunnitelmiaan. (Engestrom 1998, 40.)
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sa omaan eldménhistoriaansa - senhetkiseen eldméintilanteeseensa
perhe- ja lahipiiriss4, lapsuus-, koulu-, koulutus- ja tyokokemuksiinsa
seki kokemuksiinsa harrastuksista ja muista taiteenaloista. Joissakin
opiskelijoissa kdynnistyi pohdinta, jossa menneisyys, nykyhetki ja
ammatillinen tulevaisuus lomittuivat.

Omat kokemukseni kriittisesti reflektiosta ovat joiltain osin siirret-
tavissi opiskelijoiden reflektoinnin kehittdmiseen. Oleellista on, etti
opiskelijat saavat tukea omien aikaisempien kokemustensa kyseen-
alaistamiseen, miki edellyttdd oppimista tukevien strategioiden kehit-
tdmistd. Omassa oppimisprosessissani tutkijana havaitsin fasilitaat-
toreiden merkityksellisyyden. Reflektointi suhteessa omiin ja toisten
kokemuksiin voi olla tdrked oppimispohja, silld yhteinen jakaminen ja
kokemusten vaihto voi syventdd ymmarrysti sekd omasta ettd muiden
toiminnasta. Opintojen alusta asti on hyvi tehda tilaa opiskelijoiden
aikaisempien kokemusten tarkastelulle yhtiltd siten, ettd laajemman
kokemuksen omaavat opiskelijat voivat tuoda nikemyksensi esiin li-
sddméiin opinnoissa vilittyvdd asiantuntemusta, ja toisaalta siten, etti
my0s opintojensa alkuvaiheessa olevat opiskelijat saavat tilaa aroille
ndkemyksilleen. Ryhmén yhteistoiminnallisen oppimisen rakenteet
(ks. esim. Repo-Kaarento & Levander 2003, 161-168) voivat tukea op-
pimista, niin ettd myos opiskelijat voivat olla toisilleen fasilitaattorei-
ta, oppimisen tukijoita. Opiskeluryhmén avoimuuden tukeminen ja
rakentavien suhteiden synnyttiminen sen sisélld voi syventié ja tukea
vuorovaikutuksellista oppimisprosessia ja muodostaa perustan luotta-
mukselliselle ilmapiirille ja kokemusten jakamiselle.

Joidenkin opiskelijoiden oppimispiivékirjoissa kiinnitti huomiota-
ni kuvallinen dokumentointi, jonka he olivat ottaneet monipuolisella
tavalla kiyttoon esitellikseen ja arvioidakseen oppimistaan. Dahlberg
ym. (1999) ovatkin havainneet, etti reflektoinnin liséksi pedagoginen
dokumentointi voi olla kasvattajalle hyvi tyoviline omien rooliensa
havaitsemisessa ja ratkaisujensa perustelemisessa. Pedagogisen doku-
mentoinnin kiytdntdjen kehittdminen voi olla hyvé tapa saada opiske-
lijat my0s tulevassa tydssddn ottamaan huomioon lasten tyoskentelyn
dokumentoinnin oleellisena osana tehtividin vastaavalla tavalla kuin
Reggio Emiliassa kehitetyssé varhaisidn pedagogiikassa on tehty.

Opiskelijoiden ammatillisen kehittymisen kannalta on tirkedd,
ettd opiskelijat sitoutuvat henkilokohtaisesti vastuuseen omasta am-
matillisesta kehityksestédén (ks. Kari 1996; Kiviniemi 2000). Metakasit-
teellinen tietous edellyttid, ettd opiskelijat oppivat itse asettamaan ja
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muovaamaan tavoitteitaan ja suunnitelmiaan. Pidén tdssd mielessé
hyvini ajatuksena kehittéé yksittdisten tehtévien sijaan ammatillisiin
teemoihin liittyvid pitempiaikaisia projekteja, joissa opiskelijoiden
tyoskentelyyn tulisi lisda variaatioita ja itsendisyyttd. Minulle kou-
luttajana voi olla tédrkeé rooli tiedon esittdjani ja vilittdjans, mutta
vield tirkeimmaiksi muodostuu se, miten jirjestin oppimistilanteen
ja oppimisympaériston tukemaan opiskelijoiden oppimisprosessia.
Opiskelijaryhmien suuri heterogeenisyys on opetuksen kehittdmisen
todellinen haaste.

Taidettaja taidekasvatusta koskevan suhteen jdsentdminen

Suomalaisen varhaisidn taidekasvatuksen pitkdaikainen sidonnai-
suus esteettiseen kasvatukseen ja sen tavoitteisiin tekee luontevaksi
tarkastella taidetta ja lapsen toimintaa esteettisestd ndkokulmasta.
Esteettinen ndkokulma voisi olla myos taidekasvatusta jasentivé ke-
hys. Sen tehtévini voisi olla taiteen ja taidekasvatuksen selkedmpi
jasentdminen, jotta opiskelijat voivat taidekasvattajina hahmottaa ja
perustella omaa toimintaansa paremmin. Varhaiskasvatusta koskevat
ohjeistot médrittelevit kuvataidetta koskevat sisdllot hyvin viljasti:
kuvallisessa toiminnassa lapselle tulee tarjota mahdollisuuksia piir-
tdd, maalata, muovailla ja rakennella seki kohdata kokemuksellisesti
kulttuuria, taidetta ja oman ympdaristonsé esteettisid piirteitd. Véljien
siséltdjen lisidksi opiskelijat tarvitsevat estetiikan tieteenalaan liittyvia
pohdintaa siitd, miti taide on ilmidn4, jotta ymmaérrys siitd voisi tulla
heidin itsendisti toimintaansa ohjaavaksi rakenteeksi.

Kuvataiteen opintojen kehittdmisen alkuvaiheessa luonnehdin var-
haiskasvattajan taidekésityksen ihanteeksi avoimen taidekisityksen.
Sen taustana oli Morris Weitzin (1987) ndkemys, etti taidekésitteella
on avoin rakenne ja ettd myos se itse on avoin késite. Taide voidaan
hahmottaa havaittavissa, tunnistettavissa ja kuvattavissa olevien sa-
mankaltaisuuksien avulla. Taidekésitteen soveltamisen ehtoja ei voi
milloinkaan luetella tyhjentivisti, koska aina syntyy uudenlaisia tai-
demuotoja. Weitzin mukaan taiteen kisitteen selventdmisessi tar-
vitaan jatkuvaa keskustelua, ja siiné ovat keskeisié perustelut, joihin
vedotaan. Jokaisena aikana perustelut joudutaan méirittimain uu-
destaan sekd suhteessa omaan aikaan ettd aikaisempiin teorioihin.
(Mts. 70-84.)

Parsons (1987) kdintidd puheen taidekisitteen avoimuudesta tai-
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dekasvattajan suhtautumistavan pohtimiseen: taidekasvattajalle on
eduksi, jos hdnelld on avoin mieli suhteessa taiteeseen.'® Avoin mieli
ei perustu varmuuteen vaan sen hyviksymiseen, ettd on olemassa
moninaisia tulkintoja. Tima edellyttda halukkuutta merkitysten jat-
kuvaan etsimiseen ja kykyi sietdd moniselitteisyyttd, mutta myos mie-
likuvituksen kéyttod. Etsimisté tarvitaan, koska taideteoksen tarkoitus
tai viesti ei useinkaan ole itsestdénselvd. Etsittdessi tulee kuitenkin
olla jokin idea siitd, mitd teoksesta etsitddn. Samoin tarvitaan tietoa
siitd, kuinka etsid merkityksid. (Mts. 99-100.)

Myohemmin Parsons yhdessi Gene Blockerin kanssa (1993) tarken-
taa késityksiddn avoimesta asenteesta taiteeseen ja puhuu ennakkoluu-
lottomuudesta. Ennakkoluulottomuus on henkilén ominaisuus, ei asi-
oiden. Parsons ja Blocker luonnehtivat taidetta koskevaa keskustelua
filosofiseksi keskusteluksi, joka vaatii epdilevéé ja ennakkoluulotonta
asennetta. Opettajan tehtdvini on jasentdi kysymykset selkeiksi eikd
niinkd4n varmistaa vastauksia. Tima vaatii kiinnostusta vaihtoehtois-
ten ideoiden ja vastakkaisten ndkokulmien pohtimiseen. He kutsuvat
tdllaista asennetta harkitun ennakkoluulottomaksi. (Mts. 165.)

Parsons ja Blocker korostavat, ettd uusi asenne vaatii muutosta
opettajan ja opiskelijoiden rooleissa. Perinteisesti opettajaa on pi-
detty auktoriteettina, joka tietdad oikeat vastaukset, mutta uusi rooli
suuntautuu opiskelijan oppimisen tukemiseen. Se edellyttdd opet-
tajalta tietoisuutta omista uskomuksista ja ymmaérrysta siitd, kuinka
hinen opiskelijansa ajattelevat. Opettajan tulee vilttdd siirtdmaésti
omia ratkaisujaan opiskelijoille, ja joissakin tilanteissa hidnen tulee
tyytyd jattdmé&in opiskelijat ratkaisemattomien ongelmien pariin.
Opetuksen tulee pikemminkin suuntautua artikuloimaan ja tutki-
maan opiskelijoiden késityksid kuin etsiméén oikeita vastauksia. Myos
opiskelijoiden on syyti tunnistaa omat autoritéériset tottumuksensa
ja olettamuksensa. (Mts. 165-168.) Pididn Parsonsin ja Blockerin aja-
tuksia perusteltuina. Taidekisityksen avoimuuden sijaan voisikin olla
parempi puhua kasvattajan ennakkoluulottomudesta ja valmiudesta
pohtia omaa suhdettaan taiteeseen sekéd perustella sita.

Tutkimushankkeen aikana opiskelijat pohtivat suhdettaan tai-
teeseen Kkirjoituksissaan, joissa he kertoivat, mitd he pitivit hyvina
taiteena. Ndin heidén taidetta koskevat méérittelynsé tulivat esille.
Taiteen maédrittely onkin yksi keskeisimmisti taiteen jisentimisen

100 Parsons kiyttad kisitettd open minded.
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lahtokohdista (Lankford 1992, 5-6). Eflandin (ks. esim. 1998; 2004)
esittelemissd taidekasvatuksen traditioissa nikyy selvisti, miten eri
tavoin taidetta sekd sen luonnetta ja tehtédvid voidaan ldhestyd. Taiteen
tehtivien jisentdminen auttaa jisentiméin myos taidekasvatuksen
tehtévii.

Opiskelijoiden taiteeseen liittyvissd valinnoissa tulivat esiin myos
taidetta koskevat arvot ja arvottaminen. Taiteen arvottamista koskeva
keskustelussa pidédn tdrkedni taiteen itseisarvoisen ja vilineellisen
merkityksen pohdintaa. Myos taiteen arvoa koskeva keskustelu on
luontevaa liittda taidekasvatuksen traditioiden kisittelyn yhteyteen.
Louis Lankfordin'®* (1992) mukaan taiteen arvoja kisiteltdessa tulee
tehdd ymmadrrettédviksi, ettd eri aikoina ja eri kulttuureissa taiteen
arvo on kisitetty eri tavoin. Esteettiselle tutkimiselle on tyypillist4, ettd
erilaisetristiriitaiset ndkemykset eettising, historiallisina, lainsd4ddin-
nollisiné tai poliittisina ndkdkulmina voivat tulla esiin. (Mts. 19-20,
44-45.) Sama taideteos voidaan esimerkiksi arvostella esteettisesti
hyviksi mutta moraalisesti arveluttavaksi, mika nékyi havainnollisesti
opiskelijoiden arvioinneissa Teemu Méden "Maalauksesta” Nykytaiteen
museossa.

Opiskelijoiden nikemyksissé tuli esiin taiteen arviointi omien ko-
kemusten pohjalta. Esimerkiksi Nykytaiteen museossa Markku Kivisen
"Keinutuoli”-teos toi opiskelijoille voimakkaan kokemuksen oivalluk-
sesta ja heritti monikerroksista pohdintaa taiteeseen liittyvistd mer-
kityksistd. Ehkd merkityksellisten kokemusten tulisikin nimenomaan
olla opetuksen ldhtokohtana, koska ne saavat keskustelun luontevasti
kayntiin. Keskustelua jatkettaessa opiskelijoilla tulee kuitenkin olla
taidetta ja taidemaailmaa koskevia jisennyksié kéytettdvissddn.

Olen hahmottanut opiskelijat kasvatuksen maailman jéseniksi ja
pyrkinyt taidekasvattajan roolia rakentamalla saamaan heidét miel-
timédn itsensd myos taidekasvatuksen maailman jdseneksi. Monet
tutkimistani opiskelijoista mielsivit itsensi tavallisina katsojina ensi-
sijaisesti kasvatuksen maailman jaseniksi. Taidekasvatuksen kannalta
on olennainen kysymys, kuinka paljon kasvattajan tulee tuntea taide-
maailmaa. Voiko hédn varhaiskasvatuksen asiantuntijana tulevassa

101 Lankford on kisitellyt estetiikan perusteita teoksessaan "Aesthetics: Issues and inquiry”. Yrjo
Sepdnmaa (1995) pitdd Lankfordin teosta kayttokelpoisena estetiikan opetuksen jasentdmi-
sessd, vaikka se onkin varsin suppea alkeisteos. Marjo Risédnen (1997) on kéyttinyt Lankfor-

din ndkemyksid rajatessaan estetiikan aluetta kokemuksellisessa taiteen oppimisessa.
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tydssddn seurata taidetta vain tavallisena katsojana? Lankford (1992,
10-11, 21-22) ei edes erota taidemaailmaa ja taidekasvatuksen maail-
maa toisistaan vaan pitia taidekasvattajaa taidemaailman avainjise-
nend, koska hdnen tehtdviniin on valmistella lapsia vastaanottamaan
taidetta ja osallistumaan taidemaailman moninaisiin rooleihin.

Tutkimani opiskelijat toivat oma-aloitteisesti taiteesta kiytdvin
keskustelun piiriin makua ja kauneutta koskevat kysymykset. Kui-
tenkin samalla tavoin kuin taiteeseen liittyvid muita tekijoitd myos
makua ja kauneutta tulee tarkastella suhteessa erilaisiin esteettisiin
traditioihin. Makua koskevassa keskustelussa korostuu myos omien
nikemysten perustelemisen merkitys. Parsonsin ja Blockerin (1993)
esittiméassad mielessd on hyvé, ettd opiskelijat saavat kokemuksia kes-
kusteluista, joissa samasta ilmidsti voi yhtaikaa olla useita keskendin
ristikkdisidkin ndkokulmia. Erilaisuuden sietiminen ja kykeneminen
omien ndkokulmien perusteluun ovat tulevalle kasvattajalle arvokkai-
ta ominaisuuksia.

Suomalainen varhaisidn taidekasvatus on muuttunut 2000-luvulle
tultaessa niin, ettd esteettisyyttd ei endd lahestytd kauneusndkokulmaa
korostaen,vaan huomio kiinnitetdén lapsen kokemukseen. Esteettistd
kokemusta tarkasteltaessa piddn olennaisena Deweyn nidkemysten
esiintuomista. Pidin tirkednd, ettd tuleva kasvattaja ymmdrtia tai-
teen kokemuksena, joka on tulosta kokijan ja ympériston vilisesti
vuorovaikutuksesta (ks. Dewey 1980). Varhaisidn taidekasvatuksessa
on 1980-luvulta ldhtien korostunut taiteen ilmaisullinen ulottuvuus.
Olennaista on, ettd taiteellinen ilmaisu ymmérretddn myds kommu-
nikointina ja vuorovaikutuksena. Varhaiskasvatuksessa taiteellista
ilmaisua koskeviin kysymyksiin kuuluu myds huomion kohdentami-
nen lapsen tyoskentelyprosesseihin, ei pelkédstddn tulokseen. Tilloin
tarvitaan ymmarrystd dokumentoinnista lapsen tydskentelyn tallenta-
jana. Suomalaiset taidekasvatuskokeilut osoittivat 1990-luvulta alkaen
dokumentoinnin mahdollisuudet myos kasvattajien oman toiminnan
tukijana ja edistdjana.

Suomalaisen varhaiskasvatuksen erityispiirre on se, ettd viime vuo-
sikymmenind on korostunut kulttuurinen nékokulma taiteeseen ja
taidekasvatukseen. Pidén siiné erityisen tarkeédni lastenkulttuurin ké-
sitteen ymmartimisté siten, ettd havaitaan ero lasten oman kulttuurin
jaaikuisten lapsille suuntaaman kulttuurin vililld (ks. esim. Danbolt &
Enerstvedt 1995). Taidekasvattajan tehtidviani on nimenomaan lasten
oman kulttuurin ja sen edellytysten tukeminen.
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Opiskelijoiden nikemyksissd tulivat esiin useimmat estetiikan
piiriin kuuluvat keskeiset teemat: kysymykset taiteen méérittelysts, tai-
demaailmasta ja sen jasenyydesti, esteettisestd arvosta, esteettisestd
kokemuksesta sekd kauneudesta ja mausta. Suomalaisissa varhaisidn
taidekasvatusta koskevissa ohjeistossa esteettisen piiriin kuuluvat
my0s lapsen taiteellisen ilmaisun kysymykset. Esteettisen rinnalle
kuuluvat myos kysymykset lastenkulttuurista. Ndmé voivat muodos-
taa rungon esteettisten ja lastenkulttuuristen teemojen siséillolliselle
kehittelylle opinnoissa. Lankford pitia tirkedni myos kysymystd meta-
kritiikistd'*?, jolla hin tarkoittaa taidekritiikin prosessien tutkimista.
Siind tarkastellaan, miten taidetta voidaan tulkita ja arvioida sekd min-
kilaisia kriteerejd arvioinnissa tulisi ottaa huomioon. (Mts. 20-21.)

Esteettisen alueen siséltdjen jasentdmisen liséksi opiskelijat tar-
vitsevat strategioita, joiden avulla he voivat tulkita ja arvioida koh-
taamiaan ilmio6itd. Judith Koroscikin (1992) mukaan ei tule olettaa,
ettd opiskelijat 1oytavat merkityksellisid yhteyksié taideteosten vililla
sindnsd. Opettajan tulee tarjota strategisia polkuja varmistuakseen,
ettd opiskelijoiden luomat yhteydet ovat asianmukaisia ja merkityk-
sellisid. Han pitdd tdrkedni taideteosten kontekstisidonnaisuutta ja
yksittdisten teoksen moninaisia tulkintoja, mutta myos konfliktoivia
nikokulmia - moninaiset tulkinnat ovat sekd mahdollisia etti toivot-
tavia. (Mts. 472-477.)

Koroscik (1997) ehdottaa opetuksen jdsentdmisté siten, etté ei ole-
teta opiskelijoiden ajattelevan kuin ekspertit. Taiteen tarkastelu tulisi
nihdi prosessina, jonka kautta opiskelijat voivat lisédtad valmiuksiaan
ymmaértia taidetta koskevia erilaisia nikemyksid. Hian painottaa te-
hokkaita tiedonetsinnin strategioita, riittdvaa tietopohjaa seki opis-
kelijan motivoitunutta asennoitumista taidetta kohtaan. Opiskelijan
tietopohja sisiltidd kaiken opiskelijalle jo kerdéntyneen tiedon, taidon
jakokemuksen. Tiedonetsinnén strategiat ovat oppilaan kognitiivisia
askeleita ymmaértdmyksen konstruoimisen, uuden tiedon etsimisen
ja vasta hankitun tiedon, taidon ja kokemuksen soveltamisen tiella.
Motivoitunut asenne sisiltda opiskelijan halukkuuden oppia ja etsid
uutta ymmarrysté. (Ks. 144-161.)

102 Kasite liittyy yhdysvaltalaiseen tiedonalapohjaisen taidekasvatuksen ldhestymistapaan, jossa
taidehistoria, estetiikka ja taidekritiikki ndhdéan erillisind tieteenaloina. Metakritiikissa
esteettiset ja taidekritiikin ndkokulmat kohtaavat taidetta tarkasteltaessa. Vaikka Suomessa
taidehistoria ja taiteen tutkimus muodostavat estetiikasta erillisen tieteenalan, estetiikkaa ja

taidekritiikkia ei ole erotettu erillisiksi tieteenaloiksi.
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Mielestédni kuvataiteen opintojen kehittdmisen ongelmana ei ole
opiskelijoiden haluttomuus oppia. Koulutuksen haasteeksi nousee
se, miten varmistaa sellainen perustietdmys taiteesta ja riittavat stra-
tegiat taiteen ldhestymiseen, jotka mahdollistavat taidetta koskevan
tietdimyksen itsendisen lisddmisen tulevassa tydssi niukkojen perus-
opintojen pohjalta. Tima on tirkeia erityisesti sellaisille opiskelijoille,
jotka mieltavat itsensa tavallisiksi katsojiksi tai suhtautuvat taiteeseen
pédasiassa vilineellisesti kasvatuksen ndkokulmasta.

TAIDEKASVATUKSEN SISALLOLLISIA PAINOTUKSIA

Taiteen itseisarvoinen luonne ja taide tietdmisend

Opiskelijoiden suomalaista taidetta esittelevissd opetusmateriaaleis-
sa (OML 2000) tuli vahvana esiin taiteen kokonaisvaltainen kisittely
ja teemoihin pohjautuva tydskentelytapa. Esimerkiksi Hanna suun-
nitteli elamyksellisen projektin, johon kuului tdrkedn4 osana lasten
kuvallinen toiminta ja néyttelyn rakentaminen pédivikodissa. Projekti
perustui hinen aikaisempaan tydkokemukseensa. Hannan suunnitel-
man lihtokohtana olivat Akseli Gallen-Kallelan maalaukset ”Sammon
taonta”, "Sammon puolustus” ja "Lemminkéisen &iti” sekd niiden
vilittdiméat tunteet pelko, jannitys ja suru. Suunnitelmaan kuului
Kalevalasta valittujen tarinoiden kerronta, minké jélkeen lasten oli
tarkoitus tarkastella teoksia. Hanna oli liittdnyt projektiin kuvallista
tyoskentelyéa: lapset tekivit vahaliitupiirroksen, maalasivat peitevéri-
maalauksen ja tekivit luonnoksia metsiretkelld piirtdmailld. Hanna
kiinnitti erityisesti huomiota tunnelman luomiseen lasten tyosken-
telytilanteissa. Tyot oli tarkoitus koota néyttelyksi, ja teema oli myos
liitettdvissd laajemmin suomalaiseen kansankulttuuriin. Hanna kéytti
maalauksia esittédvid virikopioita monin tavoin. Ne toimivat keskus-
telun herittdjing, ldhtokohtana kuvalliselle tydskentelylle ja myos
kuvallisten tulkintojen kohteena. Myohemmin oli tarkoitus tutustua
alkuperéisteoksiin museossa.

Projektimainen tyoskentely liittyi kokonaisvaltaiseen lihestymista-
paan. Kuvataide oli osa laajempaa teemaa, jonka kanssa oli tarkoitus
tyoskennelld pitempéédn. Téllainen ldhestymistapa oli osa niitd kiy-
tdntojé, joita Hakkolan, Laitisen ja Ovaska-Airasmaan teos suositteli.
Se liittyi my0s opetuksessa vélittimiini nikemyksiin lapsen taidekas-
vatuksen kokonaisvaltaisuudesta. Yksi havainnoijista (HAV 1.12.2000)
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kiinnitti huomiota tdméntyyppisen ldhestymistavan ongelmallisuu-
teen taidekasvatuksen kannalta. Hin nosti esiin kaksi kysymysta:
miten taiteen itseisarvoinen ja vilineellinen merkitys ymmérretdin
taidekasvatuksessa sekd minkélainen on taidetta koskevan tietimisen
luonne.

Olin useiden vuosien ajan kayttdnyt opetuksessa lahtokohtana né-
kemysti taidekasvatuksen vélineellisestd ja itseisarvoisesta luonteesta
siten kuin se kulttuurihallinnon piirissd oli méaritelty osana lasten-
kulttuuria: taidekasvatuksessa on kyse sekd kasvattamisesta taiteen
avulla ettd kasvatuksesta taiteeseen. Se on yleisempéai kasvatustehti-
véd tukevaa toimintaa, mutta sen avulla pyritddn myds ymmaéartdmasn
taidetta ja sen merkitystd ihmiselle (ks. Rantanen 1996). Omassa
ajattelussani taiteen itseisarvoiseen merkitykseen oli aina liittynyt
my0s henkilokohtainen praktinen ulottuvuus. Pidin praktista kuva-
taiteellista tyoskentelyd taidekasvattajan ammattitaidon oleellisena
osatekijani. Kuvataiteelliseen tydskentelyyn ja kuvaamataidon opetta-
miseen liittyvd motivaatio sai minut aikanaan suuntautumaan alalle,
ja kokemus kuvataiteellisen tyoskentelyn itsestddnselvistd henkilo-
kohtaisesta merkityksellisyydestd on perustellut myos taiteen itseisar-
voista merkitystd. Tutkimusryhmdmme seminaarissa "Moniroolinen
taidekasvattaja”' monet opettajankouluttajista toivat esiin oman tai-
teellisen tyoskentelyn merkityksellisyyden. Yksilolliseksi ajattelemani
nikemys osoittautuikin monen ammattikuntani jisenen jakamaksi
olettamukseksi taiteellisen tydskentelyn ja siihen sisdltyvin koke-
muksellisen tiedon merkityksellisyydestd. Useimmilla lastentarhan-
opettajaksi opiskelevilla ei ole tillaista itsestddnselvid asennoitumista
taiteeseen. Siksi opiskelijoille ei riitd vain taidekasvatuksen kaytantoi-
hin ja toimintatapoihin liittyvien taitojen vélittiminen kasvattamisen
vilineeksi, vaan opinnoissa on tarpeen vélittdd myos ndkemys taiteen
itseisarvoisesta merkityksesti kasvatuksessa.

Laajemmasta perspektiivistd ndhtyné taide kasvatuksen vilineena
on sidoksissa taidetta koskeviin arvokysymyksiin. Taiteen ja taidekas-
vatuksen arvottamisen perustana ovat seki vélineelliset etti ei-vilineel-
liset arvot. Ei-vélineellisestd ndkokulmasta taide voidaan ndhda itseis-
arvona, ja vélineellisesti tarkasteltuna voidaan arvioida, mitid hyotya
siitd on yksilolle tai yhteiskunnalle (Efland 1998, 9-10.) Itseisarvoisen ja

103 Seminaari oli suunnattu opettajankoulutuslaitoksissa toimiville kuvataideopettajille ja pidet-

tiin Taideteollisessa korkeakoulussa 11.11.2000.
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vilineellisen ndkokulman ero voidaan ilmaista myos essentialistisena
jakontekstualistisena suhtautumisena taiteeseen ja taidekasvatukseen.
Kontekstualistiset perustelut perustuvat taiteen instrumentaalisiin seu-
rauksiin, jolloin taiteen roolia kasvatuksessa maéérittelevit lapsen, yh-
teiskunnan ja kansakunnan tarpeet (Eisner 1972, 2-8). Essentialistiset
perustelut korostavat taiteen ainutlaatuista olemusta kulttuurisena ja
kokemuksellisena ilmiona. Mik&din ei voi korvata taiteen inhimilliselle
kokemukselle tarjoamia aspekteja. (Mts. 5-7.)

Taidekasvatuksessa vilineelliset ja itseisarvoiset tavoitteet ovat
viistamaéttd vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Inkeri Savan (1981a)
mukaan kaikella kasvatuksella voidaan ndhdé olevan vélineellinen
merKkitys pyrittdessd takaamaan kasvatettaville mahdollisuus toimia
tarkoituksenmukaisella tavalla myohemmin eliméissé. Sava jaottelee
taidekasvatuksen taustalla olevan kolmenlaisia arvoja: hedonistisia
eli vilittoméin mielihyvain pohjautuvia arvoja, vilinearvoja sekd it-
seisarvoja eli perimmaisid arvoja. Usein vilinearvojen toteuttaminen
edellyttdd myos itseisarvojen toteutumista. Esteettinen arvo on yleensi
nihty yhtend tyypillisimmisti itseisarvoista. (Mts. 39-41, 164-172.)
Sava (1993) pitdé vélineellisen ndkokulman ongelmana sité, ettéd jos
taiteellinen toiminta ndhddin ensisijaisesti yhteiskunnallisesti eri-
laisia arvopddmaédirid hyodyttividni toimintana, se médirittelee seké
taiteen ettd oppijan noiden pddmaéirien saavuttamisen vilineeksi,
jolloin oppijan taiteellisen todellisuussuhteen kehittyminen j&4 tois-
sijaiseksi (mts. 30).

Varhaiskasvatuksessa on ollut tyypillistd ldhesty4 taidetta lapsen
kasvun ja kehityksen tukijana. Kuitenkin taiteen itseisarvoa koskevan
keskustelun tunteminen on siiné mielessd vilttdmatont4, ettd opiske-
lijoiden tulisi taidekasvattajan roolissaan kyeti tunnistamaan taiteen
itseisarvoinen tehtévi sen vilineellisen tehtévin perustana.

Taidekasvatuksen erilaiset traditiot arvottavat taidetta eri tavoin.
Esimerkiksi omassa tyhistoriassani akateemisen taiteen tydskentely-
traditioiden kunnioitus on ilmennyt taiteelliseen esittimiseen liitty-
vien taitojen ja kiytdntdjen vilittdmisend. Pragmatistisen ldhestymis-
tavan arvostaminen on nikynyt taiteen véilineellisen merkityksen
korostamisena. Niiden rinnalle myohemmin tullut ekspressiivinen
ulottuvuus on liittynyt myos taiteen kommunikatiiviseen ulottuvuu-
teen: taide on ilmaissut henkilokohtaisen ja praktisen tietdmisen pii-
riin kuuluvia asioita. Taidekasvatuksen tiedonalapohjainen suuntaus,
jossa opetuksen lihtokohtana ovat taiteeseen liittyvit tiedonalat — ku-
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vataiteellinen tydskentely, estetiikka, taidehistoria ja taidekritiikki - on
ollut taidekasvatuksen traditioista minulle vierain. Ennakkoluulotto-
man taidekisityksen kehittdmisen kannalta traditio on sikéli merki-
tyksellinen, ettd siind taidetta ldhestytddn avoimena kisitteend ja lah-
tokohtana taiteelliselle ja tiedonalapohjaiselle tutkimiselle (ks. Efland
2004, 697-698). Suuntaus korostaa taiteen itseisarvoa kasvatuksessa:
taide ei ole vain keino muiden pidmaééirien edistimiseen, vaan itses-
sddn tarked oppimisen kohde. Taiteen itseisarvoon on liittynyt taiteen
hahmottaminen tietdmisen muotona. (Pddjoki 1994, 18.)

Taidetta on pohdittu tietimisen muotona taidekasvatuksen tutki-
muksen piirissd 1960-luvulta alkaen.'** Bresler (1995) pitd4 varhaisidn
taidekasvatuksen ongelmana sitd, ettd kuvataiteellinen toiminta on
usein esitetty lasten harmittomana ajanvietteeni tai viihdykkeena.
Hinen mukaansa taiteen opettamisen kiytdntdjen muuttaminen
edellyttdd asenteiden muuttumista, jotta kasvattajat voivat havaita,
ettd taide on juurtunut kulttuurin arvokkaaksi osaksi ja on myos osa
sen symbolijédrjestelmii. Siksi varhaisidn taidekasvatuksen kehittdmi-
sessd tarvitaan tietdmysti myos kognitiivisesta Iihestymistavasta, joka
korostaa konkreettisia tietoja ja taitoja kultakin taiteenalalta mutta
suuntaa huomion myos ongelmanratkaisun mahdollisuuksiin ja me-
takognitiivisiin taitoihin. Tdll6in huomio kohdistuu myos kasvattajien
omiin metakognitiivisiin taitoihin ja tietdmykseen taiteellisen esitti-
misen moninaisista tavoista. (Mts. 31-32.)

Efland (2002a) tihdentii, ettéd taideaineiden jattdminen tietdmis-
td koskevan keskustelun ulkopuolelle on heijastanut ldnsimaisen
kulttuurin tiedonkésityksen voimakasta filosofista dualismia, joka on
pyrkinyt erottamaan mielen ja ruumiin, kognitiivisen affektiivisesta,
todellisen kuvitellusta ja tieteen taiteesta. Eflandin mukaan siirty-
minen behavioristisista oppimisndkemyksistd kognitiiviseen ldhes-

104 Suomalaisen taidekasvatuksen tutkimuksen piirissd kdynnistyi yleissivistavan koulutuksen
uudistamisen ja taiteen perusopetuksen luomisen myotéd 199o-luvulla keskustelu taideope-
tukseen liittyvéstd tietokésityksestd. Keskustelu jatkoi 198o-luvulla alkanutta pohdintaa
taiteeseen liittyvista kognitiivisista prosesseista. Inkeri Sava on pyrkinyt jisentiméén useissa
yhteyksissd, minkilaista tieto on taiteellisen toiminnan yhteydessi. Hanen julkaisunsa "Emo-
tion and cognition in visual art education” (1981b) referoi teemasta kdytyd kansainvalista
keskustelua. Pirkko Seitamaa-Oravala (1990) tarkasteli lisensiaattityossdidn kuvaamataitoa
kognitiivisen oppimisnikemyksen valossa ja esteettisend tietona. Myds Marjo Risidnen on
useissa julkaisuissaan kisitellyt taidetta tietimisen muotona (ks. esim. Rdsédnen 1997; 2000;
2006).
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tymistapaan on muuttanut joiltakin osin tilannetta. Kognitiivisesta
nikokulmasta myos taideaineisiin liittyvi tietdiminen on kognitiivista
toimintaa, jonka erityispiirteend on, ettd se sisiltid myos intuitiivisen,
luovan ja emotionaalisen aspektin. (Efland 2002a, 48, 156-157.) Eisner
puolestaan (2002) korostaa, etti taide on itsessdén arvokas alue, joka
voi avata ympérdoivddn todellisuuteen toisenlaisen ndkékulman kuin
kasvatuksen muut sisdltdalueet. Hin painottaa taiteessa havainnon
ja havainnoinnin merkitysti ja sité, ettd havainto itsessédin on kogni-
tiivinen. Kuvallisessa tydskentelyssi kognitiivista kehitystd edistii se,
ettd prosessissa on mukana metakognitiivinen taso: tekijé artikuloi,
kisitteellistda ja reflektoi tyoskentelydén. Tillainen suhde on tarpeen
my0s taiteen vastaanottamisessa. (Mts. 35-38, 42.)

On ilmeist4, ettd koulutuksessa tarvitaan taidetta ja taidekasvatus-
ta koskevan tietimyksen avaamista myods metatason kysymyksen4, ei
pelkistddn taiteellisten kiytdntdjen vilittdmisend. Mielestdni kysy-
myksessé taiteen itseisarvosta ja taiteesta tietimisend on kyse taidetta
koskevasta ontologisesta ja epistemologisesta suhteesta. Ontologia
kohdistaa huomion niihin késityksiin, joita jokaiselle ihmiselle, kai-
kissa kulttuureissa ja kaikkina aikoina muodostuu todellisuuden
luonteesta. Ndiden késitysten seurauksena muodostuu myods késitys
todellisuutta koskevan tiedon luonteesta (epistemologia) seki keinois-
ta, joilla tieto on saavutettavissa. (Ks. Venkula 1993, 28.) Ontologian
kannalta tarkasteltuna taide hahmottaa ihmisen suhdetta todellisuu-
teen, ja epistemologisesti ndhtyni taide antaa todellisuudesta tietoa,
jolla on oma erityinen luonteensa.

Opiskelijat eivéit voi laajentaa ndkemyksidin tuottavan tai vastaanot-
tavan taiteellisen tydskentelyn avulla, jos he eivit saa sithen kisitteellisié
vilineitd. Erilaisten taidekasvatusten traditioiden samoin kuin niiden
taustalla olevien esteettisten traditioiden tunteminen on yksi néisti
vilineistd. Taiteen tunnistaminen todellisuussuhteen hahmottajana ja
todellisuutta koskevana tietona auttaa ymmaéartdméaédn kuvataiteellisen
toiminnan luonnettaja taiteen paikkaa kasvatuksessa yhtena vélttdmét-
toménd tietdmisen ulottuvuutena ja kognition muotona.

Korkeakulttuurista visuaaliseen kulttuuriin

Opiskelijat toivat hyvin esille sen, ettd kasvattajan taidendkemyksen
rajoittuminen vain tietyntyyppisen taiteen hyviksymiseen voi vaikuttaa
hinen toimintaansa lasten kanssa. Itse oletin, ettd oma taidesuhteeni



OPETUKSEN MURTUMAKOHTIA JA KEHITTAMISPISTEITA

sallii monenlaiset lahtokohdat. Yksi havainnoijista (HAV 14.11.2000)
kohdisti kuitenkin huomion joihinkin piirteisiin, jotka rajasivat ope-
tuksessa késiteltivén taiteen alaa vahvasti.

Opiskelijat olivat muovailleet valitsemastaan suomalaisen lasten-
kirjan hahmosta saviveistoksen; tarkoituksena oli muuntaa kaksiulot-
teinen hahmo kolmiulotteiseksi. Saviveistoksia arvioidessamme (LOT
2000) katsoimme veistoksia aluksi lapsen mittasuhteiden kannalta ja
pohdimme sitd, miten veistokset ottivat kontaktia katsojaan. Pyysin
opiskelijoita kuvailemaan tydskentelyprosessin vaiheita kaksiulotteises-
taldhtokohdasta kolmiulotteiseksi ja arvioimaan, miten kuvittaja on ku-
vannut lasta sekd miten veistoksissa nikyy tietyn ajan henki. Arvioimme
my0s, minkailaisia tulkintoja oli tullut saman kuvittajan toista.

Keskustelu etenee jahmedsti, mutta Suvi aloittaa oman puheenvuoronsa oma-
ehtoisesti ja avoimesti. Hin on tehnyt veistoksensa Miinan ja Manun luonto-
retki -kirjan®> pohjalta, koska "tykkdd tehdd pelkistettyji”. Kirja on iloinen
eikd siind ole jannitystd. Puutun Suvin puheeseen ja kuvailen, kuinka Miinaja
Manu kuten Pupu Tupunakin on usein otettu esimerkiksi stereotyyppisestd ta-
vasta kuvittaa. Suvi puolustautuu, ettd vérit ovat aidon nékoisid. Kerron, ettd
kirjat eivdit ole olleet kovin kalliita ja ovat levinneet omana aikanaan valtavas-
ti. Suvi puolustautuu edelleen, ettd ne eivit ole olleet aikuisille suunnattuja
Ja ettd lapset eivdt katso kirjoja silld tavalla. Hdnen mielestdcdn on tosi kivaa,
ettd kirjassa opetetaan myds piirtdmddn. Puutun sithen sijoittamalla tdmdn
opetustavan 180o-luvulle. Suvi alkaa menettdd intoaan jatkaa keskustelua
Ja toteaa, ettd ei muista, kokeiliko hdn. Viittaan aikaisempien tuntien taide-
keskusteluun, jossa yhtend kysymyksend on ollut, missd taiteen raja kulkee
- mikd on hyvéd, mikd on huonoa. Myos kuvituksessa tulee sama raja jossain

vaiheessa vastaan. (LOT, 14.11.2001)*°®

Havainnoija hdmmadsteli arvottavaa suhtautumistapaani ja kiinnitti
huomiota korkeakulttuuriseen ldhestymistapaani. Tilanteessa Suvin
saviveistoksen arviointi muuttui tydn arvioinniksi siitd ndkokulmas-
ta, edustaako sen lihtokohta korkeakulttuuria lastenkirjallisuuden
kuvituksissa. Toimintani oli ristiriidassa sen lihestymistavan kanssa,
jonka kautta olimme aikaisemmin tarkastelleet opiskelijoiden kanssa

105 Teoksen kirjoittaja ja kuvittaja on Teutori, Teuvo Koskinen.
106 Tuntitilanteen keskustelu oli tallentunut videonauhalle katkelmallisesti ja osittain epéselvis-

ti. Pyrin narratiivisessa koosteessa tavoittamaan tilanteen oleellisia puolia.
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heidédn lapsuuden kokemuksiaan kuvaavia kirjoja. T4lloin etsimme
nimenomaan lasten omaa kulttuuria, ja pyrin osoittamaan sen arvok-
kuutta lastenkulttuurissa. Kun opiskelija tdssd uudessa tehtédvissa toi
omassa lapsuudessaan arvostamaansa kulttuuria esille, luokittelin
sitd hyvin ja huonon kulttuurin kriteerein ja arvotin sen vihemmaéin
arvokkaammaksi. En kohdannut opiskelijan ldhestymistapaa avoi-
mesti enkd antanut tilanteessa aineksia opiskelijan taidekésityksen
rakentumiselle tai laajentumiselle. En myoskéén toiminut opiskelijan
oppimisen tukijana. Toiminnassani oli pikemminkin piirteita autori-
tadrisestd opettajan roolista "oikeiden” kulttuuristen arvojen siirtdja-
né ja taidetta koskevien korkeakulttuuristen nidkemysten valitt4jana.
Havainnoija kiinnitti huomiota siihen, etti 1ahestymistapani rajasi
useita ndkokulmia ulos taidekasvatuksen kentiltd. Mahtuuko teiddn
tunneille campia? — - Miks ei vois ajatella, ettd mauttomuus, camp tulis
teiddn tunneille? Havainnoija avasi koulutuksessa késiteltdvin taiteen
kenttda laajemmaksi kuin itse olin sen tietoisesti hahmottanut.
Tilanne on havainnollinen esimerkki taidetta koskevien uskomuste-
ni ajallisesta kerroksellisuudesta ja sidonnaisuudesta traditioihin. Muis-
tan, ettd seurasin nuoruusvuosinani 1960-luvun loppupuolen kokeellis-
ta, rajoja koettelevaa taiteen tuottamista himmennyksen sekaisella
ihailulla. Koulutusvuosinani 1970-luvulla vallinnut yhteiskunnallisesti
aktiivinen suhtautuminen taiteeseen ja realistisen taiteen arvostaminen
vaikuttivat myos myohemmin voimakkaasti taidendkemysteni taustalla.
Taiteella oli 1970-luvulla vakava taustajuonne: silld oli henkilokohtainen
tai yhteiskunnallinen viesti, ja kasvatuksessa sen tuli myotivaikuttaa
kokonaisvaltaisesti persoonallisuuden kehittymiseen. Vaikka omassa
koulutuksessani tuli esiin ruotsalaisvaikutteinen polarisoiva menetel-
mai suhteessa joukkoviestinndn kuviin ja populaarikulttuurin kuvat
olivat luonteva osa kuvaamataidon opetusta, oma taidendkemykseni
kiinnittyi taiteeseen korkeakulttuurina. Seki tyévuosinani peruskou-
lussa ja lukiossa ettd lastentarhanopettajien koulutuksessa toimin tai-
dehistoriassa arvostetun korkeakulttuurisen taiteen vélittdjana. Samalla
opettajan roolissani korostui myos 1900-luvun modernistisen taiteen eri
suuntausten selittdjan ja ymmdrtéjin rooli. Pyrin avartamaan oppilai-
den ja opiskelijoiden esittivéé taidetta arvostavia ndkemyksid. Taiteen
vakavan taustajuonteen arvostaminen ei kyseenalaistunut 1990-luvun
taideopintojen myotd, jolloin késitykseni taiteen ilmaisullisesta ja kom-
munikatiivisesta luonteesta vahvistuivat. Taidendkemykseni kiinnit-
tyivit modernistisiin ndkemyksiin, joille on ominaista, etti taiteeseen
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suhtaudutaan vakavasti (ks. Sederholm 2000, 66). Samoin modernisti-
selle taidekasvatukselle on ollut ominaista korkeakulttuuriin kuuluvina
pidettyjen teosten ja niiden esteettisen erinomaisuuden vélittiminen
(Efland 2002b, 16-19). Opetuksen kehittimisen kannalta on hyva tar-
kentaa, missd maédrin suhde taiteeseen korkeakulttuurina ja vakava
asennoituminen taiteeseen on asianmukaista.

Lastentarhanopettajien opistokoulutuksen aikana alkanut taito- ja
taideaineiden vélinen yhteistyod avasi taidekisitykseeni joitakin uusia
puolia. Musiikin ja kuvataiteen vilisessé tydoskentelysséd performanssit
olivat luonteva tyoskentelyn muoto. Ne veivit taidekisitystdni uudelle
alueelle, jossa leikillisyys, vilittomyys ja spontaanisuus olivat luonteva
osa taiteellista tyoskentelyd. Performanssikokeilut toivat esiin sen, etti
taiteellisessa prosessissa voi olla ldsnd myds groteski piirre, joka kyseen-
alaistaa arjen vakavuutta ja nostaa esiin iloa ja hulvatonta huumoria.

Nama ovat tyypillisid piirteitd lapsen leikin tietyille ulottuvuuksille,
joita Kalliala (1999) on kuvannut mimicrynd ja ilinxind, kuvitteluna ja
huimauksena Roger Cailloisin (1958) luokitteluihin pohjautuen*®7. Mi-
micrylle on tunnusomaista jaljittely, kuvitteellisuus ja roolinotto, ja sité
luonnehtivat vapaaehtoisuus, ennakoimattomuus, vapaa improvisoin-
ti ja keksiminen. Kun kilpailuun ja sattumaan perustuvissa leikeissa
toimitaan oikeasti ja tosissaan, mimicry-leikit ovat jatkuvaa keksimista.
Olennaista on yhtiiltd reaalimaailman ja toisaalta fantasian ja fiktion
todellisuuden jiljitteleminen. Leikkiji on uskovinaan tai uskottelevi-
naan itselleen tai toisille olevansa joku toinen. (Mts. 43-45, 102-103.)
Ilinx-leikeissd halutaan hetkeksi jarkyttd4d aistimisen luotettavuus ja
tuottaa nautinnollinen pyortymyksen tunne. Psyykkinen huimaus on
rinnakkainen ilmid fyysiselle huimaukselle. Tdllainen huimaus ilme-
nee hulluttelun puuskina ja hetkellisenéd haluna aiheuttaa sekaannus-
ta ja epdjarjestystd. Néissd leikeissd myos persoonallisuuden karkeat
ja brutaalit puolet saattavat nousta pintaan. Saatetaan rikkoa tabuja,
uhmata auktoriteetteja ja kddntda sosiaalista jarjestystd ylosalaisin.
(Mts. 45-46.) My0s Laukka (1998, 19-22) kiinnitt4d huomion siihen,
ettd lasten omaan kulttuuriin kuuluvan leikin ominaisuutena voi olla
juuri se, etti se sisdltdd anarkistisia ja absurdeja aineksia.

107 Roger Callois jakaa teoksessaan, Les jeux et les hommes. Le masque et vertige (1958), leikin
neljaén perustyyppiin, joita vastaa nelji padteemaa: kilpailu, sattuma, kuvittelu ja huimaus.
Niistd padteemoista hian kiyttdd vastaavasti nimityksid agon, alea, mimicry ja ilinx. (Kalliala

1999, 36, 40.)
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Havainnoijan mainitsema camp voidaan taiteen piirissa kiinnittaa
juuri samoihin piirteisiin, kuvitteluun, huimaukseen ja anarkistisiin
piirteisiin. Sederholm (2003) ndkee campin leikkini ja kulttiasentee-
na, joka tarjoaa koomisen mutta epiyhteniisen ndkokulman maail-
maan. Se voidaan sijoittaa korkeakulttuurisen taiteen ja viihdekult-
tuurin rajavyohykkeelle, silli se torjuu perinteisessd esteettisessi
arvostelussa kiytetyn hyvi-huono-akselin. Se ei viitd huonoa hyviksi
tai pdinvastoin. Sen sijaan se tarjoaa toisenlaisia mittapuita. Siina
on olennaista ironinen ja etdisyyttd ottava asenne, samoin leikkid
muistuttava jéljittely, teeskentely ja uskottelu. Camp on omaksunut
parodian toimintatavakseen ja liikkuu valtakulttuurin sisilld tehden
pienié taktisia hyokkéyksii ja invaasioita, jotka héiritsevit valtakult-
tuurin ylldpitdmia mielikuvia, olipa kysymys identiteeteisté tai taide- ja
kulttuurimaééaritelmista. (Mts. 166-187.)

Varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen kannalta sisdiseen maail-
maan eldytyminen, kuvittelu, kokeilevuus ja olemassaolon leikitteleva
kyseenalaistaminen voivat olla keskeisid piirteitd taiteessa. Kuvittelu
jamielikuvitus ovat tirkeitd ulottuvuuksia taidekasvatuksessa. Niiden
avulla on mahdollista tuottaa uusia merkityksié ja 16ytd4 uusia yhteyk-
sid (Efland 2002a).

Leikin ja taiteen yhteyksid kartoittanut Piironen (1998) on ha-
vainnut, ettd monet taiteilijat kiyttévit leikkié tai leikinomaista l&-
hestymistapaa taiteellisen tydskentelyn metodina. Leikin avulla va-
paudutaan suorituspaineista tai vapautetaan energiaa assosiatiivisen
ajatuksenkulun mahdollistamiseksi. Leikki voi toimia myds regression
palveluksessa paluumatkalla luovuuden ldhteille, alkukokemukseen.
Piironen on havainnut lapsuusleikkien tutkimisen hedelmaélliseksi
kuvataiteen opetuksessa, johon usein saattaa liittyd kielteisid koke-
mubksia, kuten suorituspaineita ja riittiméattomyyden tunteita. Pelko-
tiloja voidaan lieventdd ajatuksilla, kisitteill4, materiaaleilla, vireilla
ja muodoilla leikkimaélld, mutta ennen kaikkea leikin avulla voidaan
syventid taiteellista oppimisprosessia. (Mts. 35-58, 183-184.) Piirosen
mukaan maataiteella, kisitetaiteella, prosessuaalisella taiteella ja per-
formanssilla on runsaasti yhteyksid lapsen leikin maailmaan. Lapsen
leikki ikddn kuin rakentaa siltaa nykytaiteeseen, siihen taiteeseen,
jota meiddn omana aikanamme tuotetaan. Lapsi késittelee samoja
kysymyksid seki leikin ettd taiteen keinoin: hén jisentdd itseddn ja
suhdettaan ympéristoon, heijastaa kokemuksiaan ja tietojaan maail-
masta, rakentaa identiteettiiin niiden keinoin.
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Sen pohtiminen, missd méirin taiteen jaottelu korkeakulttuuriin
jamatalaan kulttuuriin on asianmukaista, on tirkeé seki ennakkoluu-
lottoman taidesuhteen kehittdmisen etti lastenkulttuurisen nakoékul-
man kannalta. Richard Shusterman (1997) on purkanut korkeataiteen
ja populaaritaiteen vilille vakiintuneita erotteluja ja hierarkioita. Hin
pitdd ihanteena, etti korkea ja matala taide, kuten myos niiden yleisot,
voivat loytdd yhteisen kielen. Hin méiirittelee korkean ja populaaritai-
teen eroa mieluummin suhteessa erilaisiin vastaanotto- ja kayttota-
poihin kuin suhteessa objekteihin. "Populaari” kéyttd on “korkean”
kayton vastaista siind mielessd, ettd se on lihempéné jokapiiviista
kokemusta, eivitki sitd juurikaan ohjaa ja siitele koulutuksen, muo-
dollisen sivistyksen tai hallitsevien instituutioiden mittapuut. (Mts.
220.) Shusterman myonté, ettd populaaritaiteen tuotteet voivat olla
esteettisesti ala-arvoisia ja sosiaalisilta vaikutuksiltaan haitallisia, jos
niitd kulutetaan passiivisesti ja kritiikittémaésti (mts. 102). Populaari-
kulttuuria syytetdan dlyllisestd pinnallisuudesta ja siitd, ettd se ei pysty
kisittelemadn syvillisesti eldmén realiteetteja ja todellisia ongelmia
vaan yrittid kaikin keinoin viihdytt44 ndennéisongelmilla seki kulu-
neilla ratkaisuilla (mts. 103-110). Pinnallisuuteen liittyy myos se moite,
ettd populaaritaide ei edellytéd lainkaan esteettisti haasteellisuutta tai
aktiivista vastaanottamista eivitki sen tuotteet ole riittdvin komplek-
sisia ja monimerkityksisid (mts. 110-113). Shusterman pité4 tiarkedni
erotteluperusteena myos sité, ettd korkeakulttuurinen taide ndhddin
yksil6llisend, ainutlaatuisena ja luovana, kun taas populaarikulttuurin
piiriin katsotaan kuuluvaksi standardoitu teollinen tuotanto ja passii-
vinen vastaanotto (mts. 117). Shustermanin mukaan kaikista niista
véitteistd huolimatta populaarikulttuuri voi olla esteettisesti ansio-
kasta ja palvella arvokkaita sosiaalisia pAdmé&arid, mikéli sen teokset
otetaan huolellisen tarkastelun kohteeksi (mts. 132). Shustermanin
nikemysten perusteella populaarikulttuuria voi pitdéd haasteellisena
esteettisend ilmioni, jonka merkitysté ei voi viheksya.

Postmodernin ndakokulman vahvistumisen myotd suhtautuminen
matalaan ja korkeaan taiteeseen on muuttunut. Taiteessa on pitkd4n
ollut vallalla trendi, joka sekoittaa lajityyppejé taiteensiséisesti ja toi-
saalta kyseenalaistaa kulttuurisia rajoja seké taiteen ja ei-taiteen vélilla
ettd ns. populaarikulttuurin ja ns. korkeakulttuurin vililla (Kantokorpi
2001, 122). Postmodernissa taidekasvatuksessa on korostettu taidetta
kulttuuristen merkitysten kantajana. Kerry Freedmanin (2003) mu-
kaan taidemaailman edustaman ’korkean taiteen’ merkitys on yhti
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suuri kuin ennenkin. Hin suosittelee kuitenkin, etti siti tulee 1ahestya
vain yhtend osana visuaalista kulttuuria, joka muodostaa arjessa kes-
keisen kuvallisen annin. ’Korkea taide’ vaikuttaa populaarikulttuuriin
ja pdinvastoin. (Mts. 20.)

Populaarikulttuurin tunkeutuminen lastenkulttuuriin ndkyy mm.
siten, ettd lapset eivit kuvissaan enéé niinkéddn kuvaa omia vélittdmi
kokemuksiaan vaan suosivat populaarikulttuurin tutuksi tekemi tul-
kintoja. Thompsonin (2003) mukaan taidekasvatus ei voi jattda huomi-
oimatta sitd perustavaa muutosta, miké on tapahtunut pienten lasten
elamissid. Ensinnékin lapset viettévit suuren osan pédivastdin kodin
ulkopuolella erilaisissa kasvatusinstituutioissa, joissa on runsaasti
kompleksisia sosiaalisia suhteita. Toiseksi median vilittdimét viestit
ovat korvanneet sen aikaisemman kokemuksen, jonka vilityksell&
lapset saivat informaatiota suoraan ympdaristostddn. Media inspiroi
esittdiméain tunnettujen hahmojen - Pikachun, Pikku merenneidon tai
Pokeballien - taisteluita tai sukupuoleen liittyvid stereotypioita. Vaikka
aikuiset eivit arvostakaan niit4 tulkintoja, lapsille ne ovat osa kaano-
nia, jonka avulla on mahdollista erottua aikuisista ja heidédn kulttuu-
ristaan. (Mts. 135-146.) Thompson korostaa mielestédni hyvilla tavalla
sitd, ettd kasvattajien tulee tuntea, minkilaisia ovat lasten yhteiset
kokemukset, ja etti taidekasvatuksen piirissé tulee luoda tilaisuuksia
tutkia siihen liittyvid intressejd. Emme voi jattdd huomioimatta siti
aikaa ja kulttuuria, johon lapset ovat kiinnittyneet.

Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa visuaalista kulttuuria ja popu-
laarikulttuurin maailmaa on hahmotettu ennemmin mediakasvatuk-
sen kuin taidekasvatuksen nikékulmasta, mutta Thompsonin tavoin
meilldkin korostetaan sen tutkimisen merkityksellisyyttd. Reijo Kupi-
ainen (2002) kiinnittdd huomion siihen, ettd mediaa eivoida enéé erot-
taa erilliseksi vilineeksi tai elementiksi. Se on ennemmin erdénlainen
maisema tai toiminta- ja asuinympéristd, johon olemme kiinnittyneet
sekd ruumiillisesti ettd mentaalisesti ja joka on l4sni alati kaikkialla:
kuvina, 484nin4, valoina, varjoina, esineind, merkkeini, teknologiana
jne. (Mts. 70-79.) Media ei ole lapsille tiedonvilitystd, vaan se on lasten
leikkiympdristd, joka toimii erityisesti halujen, mielikuvien, toiveiden,
tunteiden ja affektien tasolla. Kupiaisen mukaan nykyistd mediakult-
tuuria leimaa utooppisuus ja siihen kietoutunut leikinomaisuus ja
viihteellisyys. Se ei ikddn kuin ota mitdin vakavasti. Tima nikyy paitsi
erilaisissa visailuissa ja pelien suosiossa myos entistd notkeammassa
jaletkedmmassid asenteessa. Lasten medialeikeissi timé utooppinen



OPETUKSEN MURTUMAKOHTIA JA KEHITTAMISPISTEITA

aines on vahvasti mukana. Se on panostus, jossa rakennetaan identi-
teettid ja joka tarjoaa myos yhteisid kokemuksia. (Mts. 70-73.) Kuten
Thompson myds Kupiainen ndkee mediakulttuurin korvaavan esimer-
kiksi perinteisid yhteiso6n tai uskontoon pohjautuvia tuntemuksia
yhteisestd kokemusmaailmasta ja kulttuurista.

Varhaiskasvatuksen taidekasvatuksessa on perusteltua tunnistaa
median valta-asema ja tuottaa sen tarkasteluun ja tutkimiseen liittyvia
valmiuksia. Kupiainen ehdottaa varhaiskasvatuksen piiriin strategiaa,
joka ldhtee liikkeelle niistd eldmyksistd ja panostuksista, joita lapsella
on itselldédn suhteessa mediaan. Mediakasvatuksen tavoitteena voi olla
taito, jonka avulla on mahdollista osallistua merkitysten luomiseen,
ilmaisemiseen, tunnistamiseen ja kierrdttdmiseen. Lapset voivat myos
luoda uusia merkityksid ja haastaa tai riitauttaa vakiintuneita median
luomia konventioita. (Mts. 79-80.) Juha Suoranta (2002) pitdd mediakas-
vatuksen erityisend merkityksen4 siti, ettd se voi tukea seké péiviakodin
jakoulun ettd kodin yhteisollistd roolia vahvistamalla lasten d4nté ja tuo-
malla glokaalit - paikalliset ja maailmanlaajuiset — merkitykset osaksi
kasvavien ja kasvattajien arkipdivii. Ndin mediakasvatus voisi lunastaa
paikkansa uuden, yhteisollisen ja turvallisen kasvuympériston peruspi-
larina seki sosiaalisen pddoman kasvattajana. (Mts. 20.)

Kysymys korkeakulttuurin, populaarikulttuurin ja visuaalisen kult-
tuurin suhteesta taidekasvatuksessa avautuu huomattavan laajana.
Tassd ty0ssdni pystyn avaamaan vain joitakin sen piirteitd. Piddn
kuitenkin avoimen ja ennakkoluulottoman taidekésityksen kannalta
tarkedn4, ettd taidetta visuaalisena kulttuurina ja sen suhdetta popu-
laarikulttuuriin ei kéasitelld pelkéstddn arvottamisen nidkokulmasta
vaan myos sen vilittimien merkitysten tutkimisen nikokulmasta.
Samoin on perusteltua tunnistaa lastenkulttuurin, lapsen leikin ja
taiteen moninaiset yhteydet.

Kasvattajan perusteltu suhde taiteeseen

Taidekasvatuksen kannalta on tdrkeidd, ettd kasvattaja osaa kasvatuk-
sellisesti perustella, minké&laista taidetta hdn ottaa lasten kanssa kési-
teltdviksi. Miten hidnen valitsemansa taide liittyy taiteen perinteisiin,
mutta myos lapsen maailmaan ja lasta ympéaroivain maailmaan? Las-
ten kanssa késiteltdvin taiteen rajojen ei ole tarpeen kulkea korkea-
matala-jaottelun mukaisesti vaan sen mukaisesti, mink&laisia sisiltoja
ja elamaian liittyvid teemoja kasvattaja haluaa valita kohdattavaksi
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taiteen vilitykselld. Korkeakulttuurinen taide on siind mielessi varma
valinta, ettd taiteen traditioiden myoti tietyt teokset ovat siilautuneet
merkityksellisiksi. Kasvattaja voi valita ehtyméttomésti valikoimasta
omien kasvatuksellisten tavoitteittensa perusteella, minkélaisia mer-
kityksid hdn kulloinkin haluaa taideteosten avulla vilittd4. Kuitenkin
yhtd lailla meiddn oman aikamme taideteokset ovat arvokkaita tutki-
misen kohteita. Sen ohella, etti teokset voivat kiynnistdi keskustelua
elamaidn liittyvistd teemoista, niiden kisittely voi lisité lasten tunte-
musta heiddn omasta kulttuurisesta perinteestiin ja suunnata heiddan
huomiotaan heidédn nykyiseen elinymparistoonsa.

Dewey on tuonut kasvattajan valintoja koskevaan keskusteluun mer-
kityksellisen ndkokulman. Hin ehdottaa yhdeksi kasvatusta koskevien
valintojen kriteeriksi sen pohtimista, missd mielessi kasvattajan tavoit-
telema kokemus on kasvattava (Dewey 1997, 25-26). Taiteeseen liittyva
kokemus voi olla kasvattava siind mielessi, etti taide itseisarvoisena
voimakkaana kokemuksena tuottaa kokemuksen vitaalisuudesta, sitou-
tuneisuudesta elimiseen ja maailmaan (Dewey 1980, 19-20). Kokemus
voi olla kasvattava my0s siind mielessd, etti se ruokkii lapsen uteliai-
suutta ja edistdd hianen kaikinpuolista ja jatkuvaa inhimillistd kasvu-
aan tuottamalla kasvatuksen prosesseissa sekd maailmaa koskevan
tietimyksen jasentymistd ettd nautintoa uuden oppimisesta ja uusista
ideoista. Kasvattajan on hyvi tunnistaa myos, milloin kokemukset eivét
ole kasvattavia. T4lloin ne rajoittavat kasvun mahdollisuuksia esimer-
kiksi estdmaélld nauttimasta oppimisesta inhimillisené toimintana tai
aiheuttamalla pelkoja ja ahdistusta tai lisidmallda ennakkoluuloja. (Ks.
Dewey 1997, 38, 82.) Dewey korostaa kasvattajan tehtévia vaihtoehtojen
avaajana ja mahdollistajana. Tarkoituksena ei ole se, ettd kasvattaja
ohjaisi kasvua vain tiettyyn kapea-alaiseen suuntaan. Kaiken oppimisen
lahtokohtana on oppijan kokemus maailmasta ja maailmassa, tdlloin
oppimisen tehtidvini on saada uusia valmiuksia nimenomaan sinne
suuntautumiseen. (T6rméa 1996, 82.)

Ajatus taidekasvattajan ennakkoluulottomuudesta suhteessa tai-
teeseen on monin tavoin haasteellinen. Kasvattajan tulee tunnistaa
omat arvonsa ja hénelld tulee olla riittdvia tietimys taiteesta ja sen
traditioista. Omien taidetta koskevien kisitysten tunnistaminen ja
suhteuttaminen sekd muuttuvaan taidemaailmaan ettd omiin eld-
mainarvoihin on olennaista ja edellyttdd rohkeutta ja halua kohdata
jatkuvasti muuttuvat taiteen rajat. Ennakkoluulottomuus ei tarkoita
kriteerittomyytti vaan valmiutta perustella ndkemyksensa.



Tutkimuksen tulosten pohdinta ja arviointi
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OMAN TAIDEKASVATTAJUUTENI TARKENTUMINEN

Minun subjektiivinen nikokulmani tutkivana opettajana kertoo kah-
densuuntaisesta ammatillisesta kehittymisprosessista tutkimuspro-
sessin aikana. Kuvataideopettajana esitin toiminnallani yhden tul-
kinnan lastentarhanopettajan taidekasvattajuuden rakentamisesta.
Tutkijana purin toimintakiytantojini, kisitteellistin niité ja rakensin
uutta tulkintaa sekd omasta ettd lastentarhanopettajan taidekasvat-
tajuudesta. Pyrin tunnistamaan sen subjektiivisen kehyksen, jonka
varassa toimin. Tarkensin myos ndkemystéd taidekasvattajuudesta
kiinnittdmailld huomion niihin osatekijoihin, jotka osaltaan rakenta-
vat siti.

Kaytiantojen tarkastelu oli oleellinen osa tyotini. Pidin hedelmalli-
send subjektiivista ldhestymistapaa, jossa tutkin seki opiskelijoiden
oppimista ettd omia tydkdytintdjani niitd sanallistaen, nimeten ja ké-
sitteellistden. Lahestyin taidekasvattajuutta kiytintojen kehittimisena
ja toimintatutkimuksellisena ammatillisen kehittdmisen projektina.
Tutkimuksessani jdsensin taidekasvattajan ammatillista identiteettia
seka tulevan lastentarhanopettajan ettd korkeakoulussa toimivan tai-
dekasvattajan ndkokulmasta. Tyoni myotd olen tullut tietoiseksi taide-
kasvatuksen traditioiden vaikutuksista henkil6kohtaisiin kiytintoihin,
mutta my0s taidekasvatuksesta ja varhaiskasvatuksesta tiedonaloina.

Tutkimukseni avulla olen tunnistanut omia sidoksiani taidekasvatta-
janajamyos omaa toimintaani suhteessa taidekasvatuksen traditioihin.
Kun Eisner (1991) nikee taidekasvattajalla oman alansa asiantuntijana
olevan useita etuja tutkijana, niin Rantala (2001a) kritisoi taidekasvatuk-
sen sisdpuolisen tutkijan roolia. Molemmat ndkokulmat ovat térkeitd,
jotta voin tunnistaa opettaja-tutkijan subjektiviteettiin kuuluvia etuja
ja jannitteitd. Piddn ammatillista itseymmdérrysti tutkivan opettajan-
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kouluttajan ammatillisen identiteetin perustana. Oman alani asiantun-
tijuuden ja pedagogisen osaamisen liséksi pidédn tutkivana opettajana
tirkeimpéné tyovilineenidni omaa persoonaani. Itsetuntemus on am-
matillisen kehittymisen ja ihmisené kasvun lihtokohta. Oman rajal-
lisuuteni ja keskenerdisyyteni tunnistaminen luo pohjaa myos uuden
oppimiselle ja omalle muuttumiselle. (Ks. Wager 2003, 444-445.)
Tutkimuksen avulla olen jasentdnyt identiteettini yliopisto-opetta-
jana. Sen oleellisia ulottuvuuksia ovat oman oppiaineen ja tiedonalan
hallinta sek tutkijan ammattitaito. Oppimis- ja tiedonkisitysten muu-
tosten myotd kouluttajan roolini on muuttunut informaation jakajasta
oppimisen tukijaksi (ks. Jarvis 1999). Tehtédvini on auttaa tulevia lasten-
tarhanopettajia kehittdm&iin ammatillisia valmiuksiaan. Pedagoginen
asiantuntijuuteni tarkoittaa taitoa muuntaa oman tiedonalani asiat
pedagogisesti mielekkéédseen ja jisentyneeseen muotoon seki taitoa
tukea opiskelijoiden asiantuntijaksi kehittymisen prosessia. Omaa tyo-
tdni kehittdvinid opettajankouluttajana minun on téirked tunnistaa
ennakkososialisaationi ja ammatilliset kéytdntoni osana koulutuksen
jatkuvasti muuttuvia traditioita ja yhteiskunnallisia yhteyksid. Rooliini
kuuluu myos tietoisuus jasenyydesténi tieteellisessé yhteisdssi ja vastuu
osallistumisestayhteiskunnalliseen keskusteluun oman yhteisoni edus-
tajana ja asiantuntijana. (Ks. Lindblom-Yldnne ym. 2003, 473.)
Tutkimusprosessi on tuottanut minulle valmiuksia havaita, prob-
lematisoida ja kyseenalaistaa opetuksessa ja koulutuksessa vastaan-
tulevia haasteita. Tutkimus antoi myds mahdollisuuden havahtua
postmodernin ldhestymistavan todellisuuteen, jolle on ominaista
reflektiivisyys ja jatkuva kyseenalaistaminen (Karisto 1998, 76). Mo-
dernistisessalihestymistavassa on oletuksena, ettd on olemassa joku,
joka voi asettua auktoriteetiksi ja tietdd, mitki ovat oikeita ratkaisuja.
Postmodernin perspektiivin mukaan téllaista yhtd oikeaa ratkaisua ei
ole. Postmodernissa nikokulmassa korostuu henkilokohtaisen vas-
tuun ottaminen omista valinnoista. On kysymys siitd, miten selviimme
epdavarmuuden, kompleksisuuden ja lisddntyneiden riskien kanssa.
Kasvatus ja pedagoginen ty0 ovat kiinnittyneet eldmidn ja maail-
maan, ja kukin kasvattaja on vastuussa omista konstruktioistaan. Se
edellyttdd havainnoimista, kuuntelemista ja haasteiden vastaanotta-
mista mutta myos luottamista omiin, ei vield lopullisiin, ideoihin ja
ajatuksiin. (Ks. Dahlberg ym. 1999, 115, 155.) Kasvatuksessa korostuu
opettajan tyon eetos, eettinen ulottuvuus, johon kuuluu omien arvojen
jahenkilokohtaisen vastuun tunnistaminen. Tdlloin moraalia eindhdéa

211



212 TAIDEKASVATTAJAKSI VARHAISKASVATUKSEEN

muusta elamaisti irrallisena vaan erottamattomana osana ihmisen
itseymmarrysti. (Ks. Laitinen 2003, 90-126; Varto 1995, 16.)

LASTENTARHANOPETTAJA TAIDEKASVATTAJANA

Kuvataiteen didaktiikan perusopinnot ovat opiskelijoille 1dhtopiste
elinikdisen oppimisen prosessin kdynnistymiselle ja myohemmélle
ammatilliselle kehittymiselle taidekasvattajan roolissa. Siksi niiden
sisédllot ovat merkitykselliset. Tutkimukseni osoitti, ettd lastentar-
hanopettajan roolia taidekasvattajana on mahdollista rakentaa opin-
tojen aikana. Tutkimani opiskelijat ldhestyivit taidekasvattajuutta
ensinndkin neutraalissa mielessé tuleviin ammatillisiin tehtéviinsi
kuuluvana vastuuna. Toinen taidekasvattajan roolin hahmottamisen
tapa oli lapsen ja hdnen toimintansa ndkokulma. Kolmas tapa korosti
suhdetta taiteeseen taidekasvattajuuden perustana. Yhden opiskelijan
kuvaama opiskeluprosessi néytti, miten syvillisell4 tavalla kokemuk-
sellinen kuvataiteellinen tyoskentely voi kidynnistdd ammatillisen ja
henkildkohtaisen reflektoinnin prosessin. Sen pohjalta opetusta on
mielekistd kehittidd edelleen.

Taidekasvattajan roolin omaksuminen merkitsee tilan ja paikan
luomista sille tulevassa ammattikuvassa. Tulevan lastentarhanopet-
tajan rooli taidekasvattajana on sidoksissa varhaiskasvatuksen tradi-
tioihin ja kaytdntoihin. Tutkimukseni osoitti, ettd niissi on selkeésti
tila taidekasvatukselle. Kuvataidekasvattajana lastentarhanopettaja
luo lapsen suhdetta kuvataiteeseen. Opiskelijoiden mainitsemia tai-
dekasvattajan asiantuntijuuden perusaineksia olivat lapsen ja hdnen
kehitysvaiheittensa tuntemus, materiaalien ja vilineiden kiyton tun-
temus seki taidetta koskeva teoreettinen tietimys. Opiskelijat pitivét
keskeisind myos innostusta ja kiinnostusta taiteeseen ja taiteelliseen
tydskentelyyn seki lapsikeskeistd lihestymistapaa.

Pidén taidekasvattajan roolissa keskeisend kasvattajan omaa suh-
detta taiteeseen. Vaikka tutkimuksessani taiteen vastaanottava tyos-
kentely saikin suhteellisen suuren roolin taidesuhteen kuvaamisessa,
pidin sen olennaisena perustana myos omaa kokemuksellista kuva-
taiteellista tyoskentelyd. Tutkimukseni néytti opiskelijoiden suhteessa
taiteeseen useita ulottuvuuksia. Ensinnékin opiskelijat suhtautuivat
itseensd tavallisina katsojina, eikd heididn taidesuhteensa oleellisesti
muuttunut opintojen aikana. Toinen ulottuvuus oli se, ettd opiskelijat
tarkastelivat taidetta kasvatuksen nikokulmasta. Taiteen tuntemus oli
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heille ammatillisesti tirked, koska se oli lapsen kehityksen kannalta
merkityksellisté. Se oli my6s perusteltu syy muuttaa aikaisempaa suh-
tautumista taiteeseen. Kolmantena ulottuvuutena opiskelijat toivat
esiin taiteellisiin kokemuksiin perustuvan suhteen taiteeseen. Opis-
kelijat saattoivat suhtautua taiteeseen jo etukiteen myonteisesti, tai
opinnot kohdensivat heiddn nikemyksiddn positiiviseen suuntaan.
Opiskelijat rakensivat asennoitumistaan kuvataiteeseen myos jonkin
toisen taiteenalan kautta luovuuteen ja esteettiseen kokemukseen
liittyneend. Vaikka opiskelijoilla ei ollutkaan liheistd suhdetta kuva-
taiteeseen, vakuuttuneisuus toisen taiteenalan merkityksellisyydesti
heijastui kuvataidetta koskevaan suhteeseen. Opiskelijoiden kuvalli-
nen tyoskentely rakensi myds osaltaan heidin suhdettaan taiteeseen.
Opetuksen kehittdmisen haasteellinen kysymys on, miten tavalliseksi
katsojaksi itsensé tunteva opiskelija saa koulutuksessa riittavisti tilaa
kéasitystensd muuttamiseen asiantuntijuuden suuntaan.

Ennakko-olettamusteni mukaan hahmotin lastentarhanopettajan
yleiskasvattajana, generalistina, jaitseni taas spesialistina, taidekasva-
tuksen asiantuntijana. Opiskelijan tulevana toimintaympéaristoni on
péivahoito ja esiopetus sekd todennikoisend konkreettisena paikkana
tietty paivikoti. Hin vastaa tulevassa tyossién alle kouluikéisten lasten
hoidosta, kasvusta, kehityksestd ja oppimisesta. Yleiskasvattajana
hin toimii kasvatuksen maailmassa ja on lasten kokonaisvaltaisen
kasvattamisen asiantuntija. Hinen ammatillisen identiteettinsé yksi
ulottuvuus on taidekasvattajuus. Kuvataiteen lisdksi hdn luo suhteen
kaikkiin muihin varhaiskasvatuksen sisiltdalueisiin.

Minulla kuvataideopettajana on ammatillinen identiteetti ja j&-
senyys taidekasvattajien yhteisossid. Konkreettisena ja fyysisend ym-
péristond on opettajankoulutuksen tyoyhteiso ja taidekasvatuksen
tutkimusyhteiso. Mentaalisena toimintaympéristonéni on taidekasva-
tuksen kéytintojen ja traditioiden sekd niiden tutkimuksen maailma.
Spesialistina minulla on tietty ala, ammattiryhmé ja konkreettinen
tyopaikka. Minulla on ammatilliseen sosialisaatioon useita mahdol-
lisuuksia: koulutus, osallistuminen ammattiryhmén toimintaan ja
vastuu tietyista tehtévista. (Ks. Grauer 1998; Miitti 2001.)

Yleiskasvattajilla ei ole taidekasvattajina mahdollisuutta tillaiseen
oppiainepohjaiseen eikd ammattiryhméin perustuvaan sosialisaati-
oon. Ero nikyy jo koulutuksen aikana. Kun aineenopettajaksi opiske-
levalle oma kuvallinen ilmaisu on itsestdédnselvi lahtokohta opettajuu-
teen, yleiskasvattajaksi opiskelevalle oma kuvailmaisu jasentyy vain
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yhtend mahdollisuutena kehittdd monialaisia ainedidaktisia valmiuk-
sia kokonaisvaltaiseen kasvattajan tyohon (ks. Kairavuori 2000, 59).
Kuten tutkimukseni néytti, opiskelija hahmottaa varhaiskasvatuksen
taidekasvatusta ja taidekasvattajan roolia seké pdivihoitoon ettd kou-
luaikaan liittyvien kokemustensa pohjalta, mutta myos koulutuksen
tarjoamien opintojen pohjalta. Opiskelijan tuleva ammatillinen iden-
titeetti on siis sidoksissa lapsuus- ja kouluvuosina tapahtuneeseen en-
nakkososialisaatioon sekéd koulutuksen vilittiméidn ammattikuvaan ja
tuleviin tyokdytdntoihin.

Lastentarhanopettaja jakaa yleiskasvattajan roolin varhaiskasva-
tuksessa useiden eri ammattiryhmien kanssa. Samoissa tehtévissa toi-
mivat sosiaalialan ammatillisen koulutuksen saaneet lastenhoitajat,
péivéhoitajat ja lahihoitajat seké opistokoulutuksen ldpikédyneet sosi-
aalikasvattajat ja ammattikorkeakoulutuksen saaneet sosionomit. Sel-
vai tehtdvidnjakoa eri ammattiryhmien vilille ei ole mééritelty (Karila &
Nummenmaa 2001). Lastentarhanopettaja jakaa yleiskasvattajuuden
myos luokanopettajan kanssa siind mielessé, ettd heilld on yhteinen
rooli suhteessa aineenopettajan ammatilliseen rooliin. Yleiskasvatta-
jina he vélittévét kaikkien aineiden tietimystd. Luokanopettajan rooli
taidekasvattajana on selked: kuvataidetta opetetaan yleissivistavissa
koulussa oppiaineena, jolla on selvisti méidritetyt tavoitteet ja sisil-
tojen kuvaukset. Varhaiskasvatuksessa taidekasvatuksella on viljem-
min ja epdmaidrdisemmin maidritelty asema kuten kaikilla muillakin
sisilto- ja orientaatioalueilla’®®. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa
on perinteisesti vierastettu yleissivistdvin koulun oppiainepohjaista
kulttuuria (ks. Huttunen 1989; Karila 1997; Helenius 2001). Varhais-
kasvatuksessa taide toimii lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen véa-
lineend sen ohella, ettd se on sekd kasvatuksen esteettisid tavoitteita to-
teuttava osa-alue ettéd varhaiskasvatuksen sisilto- ja orientaatioalue.

Taidekasvatuksen sisdltdjen viljin maédirittelyn lisdksi lastentar-
hanopettajan toimintaa taidekasvattajana hankaloittavat useat tekijét.
Tutkimusten mukaan yleiskasvattajan ongelmana taidekasvatuksessa
voi olla puutteellinen sisiltotietous ja rajoittunut kokemus materiaa-
leista. Opetus suuntautuu helposti materiaalien ja tekniikoiden kokei-
luun tai voi olla pelkkii ajanvietettd ja puuhastelua. Yleiskasvattajan

108 Piivihoidon kasvatustavoitteet ovat prosessitavoitteita. Tavoitteet eivit lausu, mihin lapsen
tulee paasti, vaan korostetaan taustalla olevaa aikuisten vuorovaikutukseen perustuvaa kon-

sensusta. (Vialiméki 1998, 142.)
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rooli taidekasvattajana hahmottuu opettajakeskeisempéna, sisalloil-
tddn ja toimintatavoiltaan suppeampana, asenteiltaan arempana ja
arviointitaidoiltaan kapeampana kuin spesialistin, vaikka hénelld
onkin monipuolisempilapsen tuntemus ja paremmat mahdollisuudet
taidekasvatukseen toiminnan viljempi ajallinen kehys huomioon ot-
taen. (Ks. Kindler 1996; Holt 1997; Bresler 2002; Risdnen 2005.) Usei-
den selvitysten mukaan koulutus ei tarjoa riittdvdd ymmarrystd taiteen
luonteesta tai taiteellisesta oppimisesta eikd mydskiin valota lasten
taiteellisen kehityksen luonnetta riittdvin monipuolisesti. (Ks. Kuos-
manen 1981; Valiméki 1986; Lastentarhanopettajien taidekasvatustyo-
ryhmén muistio 1990; Falck 1993; Hassi ym. 1996; Karvonen, Lahti &
Nirhi-Sundgren 1998.) Yksi tutkimukseni havainnoijista himmaésteli
vuonna 2000 kuvataiteen aineenhallinnan opintojakson lyhytta kestoa
ja luonnehti opetusta suppeiden alkeiden tarjoamiseksi. Hin asetti
kyseenalaiseksi, voiko opiskelijoista ylipddtdan tulla taidekasvattajia
niin vihédisten opintojen perusteella.

Opintojen tarkoitus on auttaa opiskelijoita toimimaan paivihoidos-
sa taidekasvattajan roolissa ja saada my0s vilineitd oman taidekasvat-
tajuuden kehittdmiseen tulevassa tydssdédn. Jos opiskelijalle rakentuu
koulutuksen aikana ammatillinen identiteetti taidekasvattajana tai
ainakin tillainen rooli yleiskasvattajan identiteetin sisélle, hinelld on
halulaajentaa tietimystédén jarakentaa tulevassa tydsséén tilaa taidekas-
vatukselle. Yleiskasvattajana hin tarvitsee vahvan sysiyksen, jotta hin
kiinnostuu ja motivoituu toimimaan taidekasvatuksen maailmassa.

Taidekasvattajalle ei riitd pelkdstddn materiaalien ja vélineiden
kayton hallinta, vaan hén tarvitsee ymmarrystd myos taiteen ja taide-
kasvatuksen tehtévistd. Kysymys on koko kasvatuksen suunnittelusta,
ei vain lapsen toimintojen suunnittelusta. Téssd mielessi tuleva kas-
vattaja tarvitsee traditioiden tuntemusta, silld taidekasvattajan rooli
muotoutuu suhteessa taidekasvatuksen traditioihin, joko tietoisesti
tai ei-tietoisesti oman esiymmarryksen ja ennakkososialisaation pe-
rusteella. Opiskelijat voivat koetella omia nikemyksidédn traditioina
kiteytyvid ndkemyksid vastaan. Traditioiden tunnistaminen voi olla
my0ds ammatillinen kiinnekohta. Traditioiden kautta muodostuu kuva
siitd mentaalisesta yhteisosti, jonka jasenini opiskelijat tulevina tai-
dekasvattajina ovat.

Piddn kuvataiteen didaktiikan opintojen haasteena koulutukses-
sa taidekasvatuksen traditioiden huomioon ottamisen lisdksi myos
varhaisidn taidekasvatuksen omien traditioiden huomioimista. Se
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edellyttda askartelutraditioihin liittyvien merkitysten arviointia, es-
teettisen kasvatuksen ja taidekasvatuksen suhteiden kisitteellisti sel-
keyttdmisti seki kulttuurisen kasvattajan roolin edelleen pohtimista.
Haasteena on myos toimivien yhteyksien luominen taidekasvatuksen
javarhaiskasvatuksen tiedonalojen, kiytédntdjen ja toimijoiden vilille.
Talloin myos varhaiskasvatukseen voisi muodostua taidekasvatukselli-
nenyhteiso, joka voisi olla tukena alle kouluikéisten lasten taidekasva-
tuksen kehittdmisessd. STAKEsin Kuperkeikka-verkosto 1990-luvulla
oli hyvé esimerkki téllaisen yhteison toiminnasta.

TAIDEKASVATUKSEN JA VARHAISKASVATUKSEN
TIEDONALOJEN DIALOGI

Lastentarhanopettajien koulutuksen siirtyminen yliopistojen alaisuu-
teen on entistd vahvemmin korostanut varhaiskasvatuksen tiedepoh-
jaisuutta. Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on nidkynyt sosiaalis-
hoidollisen ja kasvatuksellis-pedagogisen ldhestymistavan vilinen
jannitteisyys, eikd puhtaasti kasvatuksellinen toiminta ole saanut
kantavuutta. Yhteiskunnalliset realiteetit ovat suunnanneet toimintaa
sosiaalisesti tukea antavaksi ja vanhempien tyosséd kdymisté palvele-
vaksi. Kasvatuksellinen ja opetuksellinen keskustelu on ollut alisteista
sosiaalis-hoidolliselle keskustelulle. (Valiméki 1998, 213-214.)

Koulutuksen akateemistamisen my6td on muodostanut uusi né-
kemys lastentarhanopettajan asiantuntijuudesta varhaiskasvattajana.
Teoreettisesti hallitun varhaiskasvatustyon katsotaan edellyttivin laa-
ja-alaista tiedon struktuurien seka filosofisten ja eettisten perusteiden
hallintaa. Ne ohjaavat ammatillisen osaamisen vilineellisti ja ndkyvaa
osuutta. Kiytdnnossi timi merkitsee sitd, ettd lastentarhanopettaja
kykenee erittelemién, mihin hinen oma toimintansa seki sisilto-
alueita ja menetelmié koskevat valintansa perustuvat. (Ks. Hujala ym.
1998, 121.) Varhaiskasvatuksen akateemistaminen on tarkoittanut
myos, ettd lasta koskeva ikidkausididaktinen tietimys on saanut mer-
kityksellisen paikan varhaiskasvatusta koskevassa tietimisessi (ks.
Karila 1997; Brotherus ym. 2002).

Lastentarhanopettajan kasvattajuus ja opettajuus sitoutuvat nyky-
ddn enemmén kasvatusta koskevaan teoreettiseen tietimykseen kuin
sithen kulttuuriin, joka tarkastelee maailmaa eri tiedonalojen niko-
kulmasta. Kun alle kouluikdisen lapsen kasvattajana toimivien am-
mattikuvaan kuului aikaisemmin runsaasti taidekasvatuksen alueelle
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luokiteltavia valmiuksia, kyseenalaistetaan uutta tiedonalaa pohtivissa
kannanotoissa usein se asiantuntemus, jota kasvattaja tarvitsee eri
siséltoalueilla. (Ks. esim. Hujala ym. 1998; Brotherus ym. 2002.)

Lastentarhanopettajien koulutuksessa on pyritty rakentamaan
taito- ja taideaineiden vilistd yhteistyotd. Taustalla on ollut ajatus,
ettd yhteiset opinnot vahvistavat opiskelijoiden valmiuksia toimia
taidekasvattajana varhaiskasvatuksessa lapsen kehityksen kokonais-
valtaisuus huomioon ottaen, mutta myos siitd syystd, ettd kunkin
tiedonalan yksittdiset opinnot jadvit vihiisiksi. Kuitenkaan taito- ja
taideaineiden didaktiikka'® tai aineiden yhteiset opinnot eivit korvaa
yksittiisten aineiden opintoja. Kukin taide- ja taitoaine tuo esiin yhden
tiedonalan ndkemyksen, jossa on kiteytynyt juuri sille ominainen tapa
strukturoida tietdmystd sekd hahmottaa maailmaa. Sité ei voi oppia
toisen aineen tai tiedonalan opintojen vélitykselld (Paulsen 1996). Siksi
opiskelijoiden on tarpeen opiskella kutakin tiedonalaa erikseen.

Kokonaan toinen kysymys on se, ettd varhaiskasvatuksessa ja esi-
opetuksessa toiminta nojaa pikemmin kokonaisopetussuunnitelman
kuin tiedonalapohjaisen opetussuunnitelman varaan (ks. Malinen
1992), ja siiné on keskeisté lapsen kokonaisvaltainen oppiminen. Tél-
l6in kasvattajalta vaaditaan pedagogisia valmiuksia integroida yksit-
tdisid siséltoalueita temaattisesti, aihekokonaisuuksina tai projektien
muodossa. Opiskelijat saavat kdsityksen integroinnin perustasta ja
mahdollisuuksista kunkin taito- ja taideaineen didaktisissa opinnois-
sa mutta pedagogisia valmiuksia myos kasvatustieteellisissi ja psyko-
logisissa opinnoissa. Integroinnin valmius on opiskelijan tulevaa tyota
koskeva metakognitiivisen tason valmius, integroinnin siséllét taas
tulevat erillisistd sisédltdalueista ja tiedonalueista.

Seké varhaiskasvatuksessa ettd taidekasvatuksessa on omanlaisensa
kaytdnnot ja traditiot. Tehtévéni tutkivana kouluttajana on luoda var-
haiskasvattajan taidekasvattajuudelle sellainen maaperi, jossa erilaiset
diskurssit tuottavat asianmukaisen ldhtokohdan taidekasvattajan roolin
rakentumiselle. Taidekasvatuksella on oma tiedonalaperustansa, joka

109 Vuodesta 1995 alkaen taito- ja taideaineiden didaktiikan professuuri on Helsingin yliopis-
tossa mahdollistanut sen, ettd opiskelijat voivat jatkaa sekd pro gradu -tasoisia syventdvia
opintoja ettd tohtorin tutkintoon tdahtddvid jatko-opintoja taito- ja taideaineissa. Opiskelijat
ovat voineet suorittaa taito- ja taideaineita integroivia opintoja myos sivuaineopintokoko-
naisuutena. Myos koulutuksen esi- ja alkuopetuksen sivuaineopintokokonaisuuteen kuuluu
valinnaisena taito- ja taideaineiden didaktiikan opintojakso, jossa on hyvin pieni osuus

yksittdisten taito- tai taideaineiden opintoja.
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tulee ottaa huomioon. Taidekasvatus ei voi olla lastentarhanopettajien
koulutuksessa pelkéstédén vilineellisessd asemassa, eiki se voi seurailla
ahtaasti vain uusia kasvatuksellisia kehyksid, vaan sillé tulee olla itse-
néinen rooli. Tiedonalojen kannalta ei ole kysymys sopeutumisesta ja
mukautumisesta vaan tasa-arvoisesta dialogista.

Taide ja taidekasvatus avaavat mielestini valttimattoméan nakokul-
man lapsen kasvuun ja kehitykseen. Taiteen ldsnédolo kasvatuksessa on
arvokysymys - se tarjoaa lapsen kasvulle sellaisia ihmiseni olemisen
ulottuvuuksia, joita muut oppiaineet tai tiedonalat eivit tarjoa. Lapsen
kasvatus jdd muotopuoleksi, jos taiteella ei ole paikkaa siin4. Kari Kur-
kela'*® (1994) tuo esiin erdin taidekasvatuksen tirkein ulottuvuuden:
taiteen opetus voi toimia ihmisyyden ja inhimillisyyden kannattelija-
na ja vilittdjand. Taiteen opetus voi olla myos tyotd sen hyvéksi, ettd
ihmisyydelle ja inhimillisyydelle olisi elimé&ssd enemmaén tilaa. TAima
on taidekasvatuksen tédrked eettinen ulottuvuus. Taide voi kannatella
ihmisyytti ja luoda kosketusta siihen, mikéd ihmisessi on hyvda. Mar-
jatta Bardyn (1996, 185-186) mukaan on todennikoisti, ettd taiteen
keinoin tavoitetaan lapsena olemisesta sellaisia sdikeit4, jotka eivét
hevin antaudu muilla keinoin kuvattavaksi. Tulevien varhaiskasvatta-
jien koulutuksessa tulisi olla sellaista ainesta, joka auttaa tulevaa kas-
vattajaa ymmartdméain, kuinka hin myos taidekasvattajana suuntaa ja
muovaa lasten kehitystd oman toimintansa vilitykselld. Hin myos luo
toiminnallaan uutta tietoa varhaiskasvatuksen kentille.

Tasa-arvoisessa dialogissa on tarpeen ndhdai taiteen ja kasvatuk-
sen suhde. Efland (2002a) tekee siitd yhden ehdotuksen. Hin pitdd
yhteni taidekasvatuksen tarkoituksena yleisen kasvatuksen palvele-
mista. Keskeinen kysymys on, miten oppijat voivat soveltaa taiteita
laajentaakseen ymmarrystddn sosiaalisista ja persoonallisista maail-
moistaan. (Mts. 120.) Taideteoksilla on tdhén hyvd mahdollisuus, silla
ne ovat usein oman aikansa kulttuurin heijastusta. Tilloin teosten
ymmaértdminen merkitsee niiden nidkemistéd suhteessa sithen maail-
maan, joka on synnyttinyt ne. (Mts. 132.) Eflandin mukaan taidekas-
vatuksen ongelmana on usein ollut se, etti silld on ollut vain véhén te-
kemisté taideyhteison tiedon kanssa. Sen sijaan taidekasvatus on ollut
yleisten kasvatustieteellisten késitteiden ja pintapuolisen taiteellisen
toiminnan sekoitus. (Ks. Efland ym. 1998, 57.)

110 KariKurkela puhuu tarkkaan ottaen musiikista, mutta piddn hdnen nikemyksid4n rinnastet-

tavina myos kuvataiteeseen.
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Suomalaisessa varhaisidn taidekasvatuksessa tavoitteiden yleisyys
javiljyysjohtaa siihen, etti esimerkiksi kuvataiteellisesta kasvatukses-
ta ei jasenny tdsmaéllisti kuvaa. Tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna on
syytd vahvistaa kuvataidekasvatuksen juurruttamista kasvatuksen ja
koulutuksen kaytdntoihin siten, ettd sen ominaislaatu myos itsendi-
send tiedonalana on nikyvilla.

TUTKIMUKSEN ARVIOINTI JA EHDOTUKSET
JATKOTUTKIMUKSIKSI

Tutkimukseni raportoinnissa olen kuvannut tutkimuksellisen proses-
sin ammatillisena kehittdmisprojektina, jossa olen kohdannut omia
ennakko-olettamuksiani ja rakentanut uutta tietimysti. Eri vaiheet
huolellisesti ja avoimesti kuvaamalla olen raportissani pyrkinyt anta-
maan lukijalle mahdollisuuden arvioida sitd, onko minulle muodostu-
nut késitys tutkittavasta ilmidstd myos lukijalle luotettava ja uskottava
(ks. Kiviniemi 1999, 81; Anttila 2005, 518).

Ammatillisena kehittimisprojektina tutkimukseni on erdénlainen
kertomus kasvamisesta omaa tyotini kehittéviksi ja tutkivaksi opetta-
jankouluttajaksi. Siin4 on piirteitd seka realistisesta ettd tunnustuksel-
lisesta tarinasta (ks. van Maanen 1988). Kriittisessa kasvatuksen tutki-
muksessa opettajien kertomuksia kokemuksistaan on pidetty tdrkeiné
siksi, ettd ne voivat rohkaista my6s muita ldhtemé&in mukaan opetuksen
tutkimuksen prosesseihin, jotka usein ovat kompleksisia ja epdvarmoja
(ks. Brookfield 1995). Kuitenkin Brookfield (2000) kiinnittdd huomiota
siihen, etti tarinat eivit voi olla pelkistian yksiloiden lineaarisia kehi-
tyskertomuksia, vaan tarvitaan useampia nikokulmia, jotta kiytdntojen
kompleksisuus ja ristiriitaisuudet voivat tulla ilmi. Opettajan tyota tut-
kittaessa opiskelijat ja kollegat sekd heiddn havaintonsa ja komment-
tinsa auttavat tutkivaa opettajaa pysymédén rehellisend. Tutkimuksen
luotettavuutta lisdd myos tutkijan eldmékerrallinen tietoisuus seké
tutkimusta kontekstualisoiva teoreettinen ja filosofinen pohdinta. (Mts.
45-47.) Namai nelja ndkokulmaa tulevat esiin tutkimusraportissani, joka
perustuu opiskelijoiden kuvauksiin omasta oppimisestaan seké tutkija-
kollegoiden havainnointeihin ja reflektointeihin oppimistilanteista.
Olen myo6s pyrkinyt kuvaamaan ammatillista ja eliméinhistoriallista
sitoutuneisuuttani seké kontekstualisoimaan havainnoimiani ilmioita
tutkimuskirjallisuuden avulla. Ndiden neljdn nikokulman tarkoituk-
sena on lisdtd kertomukseni vakuuttavuutta ja uskottavuutta.
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Toimintatutkimuksessa uskottavuus edellyttdd subjektiviteetin
tunnistamista: tutkijan on pyrittdvd ulkoistamaan itsensi ja nos-
tamaan diskursiivisiksi omatkin kédytinténsd. Samoin on pyrittivi
suhtautumaan reflektiivisesti olemassa oleviin kiytdntoihin ja pe-
rinteeseen. (Ks. Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 126-128.)
Tutkimukseni raportointi perustuu siihen, etti valitsin kisiteltdviksi
sellaisia ilmioitd, jotka opiskelijat ja havainnoijat osoittivat haas-
teelliseksi kehittdmisjakson aikana. Pyrin syventdmé&én tietdmysté
lastentarhanopettajaksi opiskelevien roolista taidekasvattajana seki
heidén taidetta koskevista ndkemyksistddn. Tutkimusaineiston herit-
tamaét kysymykset laajensivat tulkintandkokulmaani varhaiskasvatuk-
sen taidekasvatusta koskevan kontekstin laajempaan selvittdmiseen.
Perehdyin varhaiskasvatuksen taidekasvatukseen myds siti koskeviin
kirjallisiin ldhteisiin tukeutuen. T4ssd mielessd tyoni siirtyi kauem-
maksi toimintatutkimuksellisista Idhtokohdistaan, koska opetuksen
kehittdmishanke ei tuottanut riittavisti tietoa tulkintani pohjaksi.

Toimintatutkimuksessa tiedon ajallis-paikallinen ja historiallinen
luonne korostuu (Huttunen ym. 1999). Tieto ndhd4in kontekstuaalise-
na. Tiedon pitevyys riippuu ajallisesta ja paikallisesta asiayhteydesta,
tutkijan ja tutkimuskohteen vilisestd suhteesta. Todellisuus on ihmi-
selle aina l4sné jostain tietystd ndkokulmasta késin: jostain horisontista,
ymmartdmisen yhteydesti tai merkitysperspektiivistd késin. (Mts. 114.)
Niistd syistd tutkimukseni tulos on uskottava tietyssi ajan ja paikan
madrittdmassa tilanteessa. Tyoni on yksi tulkinta taidekasvattajuudesta
opintojen kehittdmisen ja opintojensa alkuvaiheessa olevien lastentar-
hanopettajaopiskelijoiden ndkokulmasta. Tulkinta olisi erilainen, jos
tutkittavana olisivat opintojensa loppuvaiheessa olevat opiskelijat tai
esimerkiksi tydssi olevat lastentarhanopettajat ja lastenhoitajat.

Toimintatutkimuksena tyoni luotettavuuden yhteni arviointikri-
teerind on se, miten olen onnistunut kehittimé&in opintojaksoa, jossa
opiskelijat rakensivat ndkemystd omasta taidekasvattajuudestaan.
Kehittdmisjakson aikana etsin ldhestymistapoja, joilla voin saada
opiskelijan roolin taidekasvattajana nédkyviin. Samoin etsin tydsken-
telytapoja, joiden avulla opiskelijat voivat rakentaa taidekasvattajan
rooliaan. Kukin kehittdmisjakso néytti jonkin uuden piirteen taide-
kasvattajuudesta ja auttoi kehittdmé&in opintoja ja tydskentelytapoja
eteenpdin. Tutkimuksessani jasensin varhaiskasvattajan taidekasvat-
tajuuden olennaisiksi osatekijoiksi suhteen taiteeseen ja suhteen var-
haiskasvatuksen taidekasvatuksen maailmaan. Tutkimustani voi pitda
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sikili onnistuneena, etti taidekasvattajuus hahmottuu nyt ajallisesti ja
paikallisesti sidonnaisena seki taidekasvatuksen etti varhaiskasvatuk-
sen kdytdntoihin ja traditioihin.

Tutkimukseni toi ndkyviin opiskelijoiden taidetta koskevat ndkemyk-
set. Niiden pohjalta opetuksen kehittdmistd on mahdollista kohdentaa
tarkemmin. Opiskelijat toivat esiin useita tulkintoja taidekasvattajan
roolille. Opiskelijat loivat alustavan kuvan taidekasvattajuudesta, jota
on mahdollista tarkentaa uusilla tulkinnoilla. Opiskelijat jaivit kaipaa-
maan opinnoissaan ldheisempéaéa yhteyttd tuleviin tyokiytdntdihinsa.
Tam4i ndkemys antaa kiinnekohtia opintojakson kehittdmiselle.

Nien taidekasvattajuutta koskevien tulkintojen moninaisuuden
tulkinnalliseen otteeseen kuuluvana tyypillisend piirteend. Kosken
(1995) mukaan hermeneuttiseen lihestymistapaan sisiltyy postmo-
dernirationaalisuuskaisitys, joka ei rakennu joidenkin varmojen perus-
teiden varaan vaan tarkoittaa avoimuutta erilaisille diskursseille. Siiné
missd moderni korostaa universaalisuutta, postmoderni korostaa
partikulaarisuutta ja epiilee ajatusta yhdesté totuudesta. Vastaavasti
myos tiedon epitiydellisyys kuuluu hermeneuttiseen tiedonkisityk-
seen. (Mts. 253.)

Tutkimustani voi arvioida toimintatutkimuksena myos sen mu-
kaan, millaisia kiytdnnollisid seurauksia silld on (ks. Heikkinen,
Huttunen & Kakkori 2001, 202; Anttila 2005, 518-519). Tutkimukseni
on késitteellistanyt ja tuonut sanallisesti lahestyttéviksi ilmioté, joka
tdhin asti on ilmennyt vain kaytintoini. Varhaiskasvattajan taidekas-
vattajuus ilmioné on tullut havaittavaksi. Hermeneuttinen prosessi
on luonut tulkinnan tarkasteltavasta ilmiosti. Tulkintaa on tdméin
jilkeen mahdollista kehittd4 ja tarkentaa.

Hermeneuttisen tulkinnan prosessissa kohteen oletetaan paljas-
tuvan peittyméttoméina ja ilmaisevan itsensi tiettyni tulkintana. Her-
meneuttiselta kannalta tirked kriteeri on se, onko todella saavutettu
uusi ymmarrys tarkasteltavasta ilmiostd. Hermeneuttinen kokemus
edellyttédd, ettd sen seurauksena muuttuu seki se tapa, jolla tieddmme
ettd tietomme kohde. Syntyy uusi kohde, joka sisédltdi totuuden van-
hasta kohteesta. (Ks. Huttunen ym. 1999, 118-125; Gadamer 2005b,
40-76.) Tassd mielessd kokemustani voi luonnehtia uuden ymmaérryk-
sen saamiseksi hermeneuttisessa mielessi. Nden varhaiskasvatuksen
taidekasvatuksen omanlaisenaan ilmioné ja lastentarhanopettajan
taidekasvattajuuden erilaisena ilmioni kuin spesialistin taidekasvatta-
juuden. Varhaiskasvatuksen taidekasvatuksella on oma identiteettinsa
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ja luonteensa, joka on kehittynyt vuorovaikutuksessa sen molempiin
taustatiedonaloihin seki varhaiskasvatukseen etté taidekasvatukseen.
Sen kehittdminen edellyttidd dialogia molempien tiedonalojen vililla.

Tutkimukseni valotti tulevan lastentarhanopettajan roolia taide-
kasvattajana opintojaan aloittelevan opiskelijan ndkokulmasta. Pidin
mielekkiédni jatkotutkimuksen aiheena sen seuraamista, minkélainen
polku opiskelijalle muodostuu taidekasvattajana, jos hén osallistuu
koulutuksen tarjoamiin kuvataiteen valinnaisiin opintoihin ja taito-ja
taideaineiden sivuaineopintoihin. Miten hinen nikemyksensi taide-
kasvattajuudesta ja taidekasvatuksesta syvenevit koko lastentarhan-
opettajien koulutuksen aikana?

Jasensin varhaiskasvatuksen taidekasvatusta péivdhoitoa ja esi-
opetusta koskevien ohjeistojen, asiakirjojen ja selvitysten esittimien
tavoitteiden valossa. Ne antoivat taidekasvatuksesta mité ilmeisimmin
rajatun ja ihanteellisen kuvan. Taidekasvatusta koskevan virallisen
puheen lisédksi pidin tirkedn4 jatkotutkimuksen aiheena sitd, minka-
laisia ovat varhaisidn taidekasvatuksen todelliset ammatilliset kédytin-
not. Milla tavoin lastenhoitajat ja pdivihoitajat, sosiaalikasvattajat ja
sosionomit seki lastentarhanopettajat toteuttavat taidekasvatusta ja
erityisesti kuvataidekasvatusta péiviahoidossa ja esiopetuksessa?

Tutkimukseni keskittyi kuvataidekasvatuksen ndkékulmaan. Tule-
va lastentarhanopettaja on kuitenkin kokonaisvaltainen taidekasvat-
taja, joka vastaa kaikkien taito- ja taideaineiden opetuksesta. Kiinnos-
tava jatkokysymys on, minkilaisia kiytdntoji jo pitkddn ammatissaan
toimineet lastentarhanopettajat ovat kehittédneet kokonaisvaltaisessa
taidekasvatuksessa.

Alle kouluikiisten lasten taidekasvatusta koskeva tutkimukseni
kisitteli ainoastaan pédivihoidossa ja esiopetuksessa toteutuvaa taide-
kasvatusta. Sen ulkopuolelle jdi kokonaan siihen rikkaaseen taidepe-
dagogiikkaan perehtyminen, jota jo 1980-luvulta alkaen on kehitetty
kuvataidekouluissa ja taiteen perusopetuksen valmentavissa opinnois-
sa. Myos taidemuseot ovat pitkdin tukeneet alle kouluikiisten lasten
taidekasvatusta, ja lastenkulttuurin piirissd on ollut viime vuosina
useita varhaiskasvatuksen ja taiteilijoiden vilisia yhteistyoprojekteja.
Kiehtova jatkotutkimuksen aihe on, minkélaista yhteistoimintaa on
mahdollista rakentaa niiden kulttuuristen osapuolten seki péivédhoi-
don ja esiopetuksen vélille. Mink4&laisia ulottuvuuksia ne voivat avata
varhaisiin taidekasvatukselle?
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Liitteet

LIITE 1. OPETUKSEEN LIITTYVA
MATERIAALI VUONNA 2000.

Liite 1a. Opetuksen runko syksylld 2000.
Opinnot: Kuvataiteen aineenhallinta, 2
ov, ryhmitunnit 10 x 4 h, itsenéiset teh-
tavit 40 h.

1. Opintojakson ja opiskelijoiden esittely.
Kuvan tekemisen fyysisyys ja kidden hie-
nomotoriikka. Kuvalliset harjoitukset,
joissaviiva ilmaisukeinona ja tunteiden
kuvaajana. Suomalaisten kuvittajien piir-
rosten arviointi.

2. Taiteen tarkasteleminen ja arvioin-

ti. Julkinen taide ulkona: Kain Tapper
"Alkunaytos”, Pekka Jylha "Lahde” seka
Toolonlahden veistosniyttely. Pohjoinen
postmodernismi —ndyttely Nykytaiteen
museo Kiasmassa. Neljd nikokulmaa
katsoa taidetta.

3. Taideteoksen arviointi: Pekka Jylhd
"Lihde”. Oma taidekésitys. Taiteen vi-
suaalisiin peruselementteihin - vériin,
muotoon, pintaan, mittakaavaan, tilaan,
valoon ja varjoon liittyvien lapsuuden
kokemusten muuntaminen kuvalliseen
muotoon. Luonnostelu erilaisilla tyos-
kentelyvilineilld ja materiaaleilla.

4. Lapsuuden kuvallisia kokemuksia ku-
vaavan kirjan sidonta.

5. Lapsuuden kuvallisia kokemuksia
kuvaavan kirjan tekeminen kollaasitek-
niikalla.

6. Kirjan esittely ja arviointi lasten oman
kulttuurin ja aikuisten lapsille suun-
taaman kulttuurin ndkokulmasta. Suo-
malaisten lastenkirjankuvittajien tapa
kuvata lapsia.

7. Suomalaisen lastenkirjan paahenkilo
kolmiulotteisena saviveistoksena.

8. Saviveistosten arviointi. Savi kolmiulot-
teisena tyoskentelymateriaalina. Késin
rakentamisen menetelmien soveltamista.
9. Virit ja elamyksellinen tyoskentely:
peiteviarimaalaus lihtokohtana "Teos no
1” Bachin soolosellosarjasta. Maalausten
arviointi.

LIITTEET

10. Lapsille suunnatun kuvallisen opetus-
materiaalin esittely ja arviointi.

Liite 1b. Opiskelijoiden itseniiset teh-
tavat.

1. Suomalaisia taiteilijoita ja taideteoksia
Valitse suomalaisesta taiteesta edustava
jaitsellesi merkityksellinen viiden tyén
sarja: 1 maalaus, 1 piirros tai grafiikan
vedos, 1 veistos, installaatio tai ympéris-
totaideteos, 1 rakennustaiteellinen teos
ja 1 muotoilun tuote. Kirjaa ylos taiteilija,
teoksen nimi, valmistumisvuosi, koko
jatekotapa. Kuvaile elimykselliset ja
tiedolliset valintaperusteesi kirjallisesti.
(1 liuska)

Valitse néisté taiteilijoista yksi, johon
perehdyt laajemmin. Tutustu hdnen
elaméntarinaansa, niihin yhteiskunnal-
lisiin, kulttuurisiin, taiteellisiin ja henki-
lokohtaisiin olosuhteisiin, joista hdn on
saanut taustan, motiivit ja innostuksen
tyoskentelylleen. Tee tistd materiaalista
kuvallinen "opetusmateriaali” alle koulu-
ikéiselle lapselle. Se voi olla kirja, kansio,
peli, toiden sarja, tietokoneohjelma,
valokuva- tai diasarja tms. Mieti, miten
saat tiedon lapselle eldmyksellisesti vas-
taanotettavaan muotoon ja miten lapsi
voi jatkaa omaa tyoskentelyd materiaalin
pohjalta! Tyo palautetaan kurssin viimei-
selld tunnilla. (OT 20 tuntia)

2. Essee kotitenttind

Perehdy Hakkola, Laitinen & Ovaska-Ai-
rasmaa: Lasten taidekasvatus -teokseen.
Esita sen pohjalta 5-10 keskeisti peri-
aatetta, jotka auttavat Sinua suunnit-
telemaan, toteuttamaan ja arvioimaan
kuvallista tyoskentelyé alle kouluikdisten
lasten kanssa (2—3 liuskaa). Tehtidvian
palautus kurssin 5. kokoontumiskerralla.
Voit tehd4 tyon yksilo- tai parityona. (OoT
10 tuntia)

3. Oppimispdivdkirja

Pidi koko kurssin ajan kuvallis-kirjallista
tyoskentelypdivékirjaa. Poimi esiin itsel-
lesi tirkeit4 asioita ja kokemuksia ja ko-
koa 2-3 sivun yhteenveto. Miti opit kurs-
sin aikana kuvallisesta tydskentelystd?
Miten se on sovellettavissa lasten kuvalli-
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seen tyoskentelyyn? Tehtivin palautus 1
viikon pddstd kurssin loppumisesta. (0T
10 tuntia)

Liite 1c. Veistosten Toolonlahti -néayttelyn
(15.6.-15.10.2000) tehtivit

1. Etsi ja kuvaile teos, joka toimii omas-
sa ympdristossdin siten, ettd se antaa
paikalle uutta kiinnostavuutta tai nostaa
siitd esiin ylldttavid piirteita.

2. Etsi teos, jonka haluaisit Helsingin
kaupungin lunastavan ja jattdvan paikoil-
leen. Kuvaile ja perustele.

3. Mika teos ei kiinnosta/kosketa Sinua
lainkaan? Kuvaile ja perustele.

Liite 1d. Moniste Nykytaiteen museon
Pohjoinen Postmodernismi -néyttelyssa:
Lihtokohdaksi nelji nikokulmaa taiteen
tarkasteluun.

1. Tutki taideteosta.

Minkailainen on teoksen sisdinen ra-
kenne ja minkélaisista elementeisté se
muodostuu? Miten tekija on kdyttdnyt
materiaaleja, tekotapaa ja taiteellisia
ilmaisukeinoja - viivoja, virejd, muotoja,
sommittelua? Suhteuta teos maailman
taiteen muihin taideteoksiin.

2. Kuvaile taidekokemusta.

Kuvaile, minkélaisia ajatuksia, tunteita ja
mielikuvia teos herittidi Sinussa? Miten
teos on vuorovaikutuksessa ympéristonsa
kansa?

3. Ota selvéd teoksen tuottamisprosessis-
ta ja tekijan motiiveista ja tarkoituksista.
Miti tekija ilmaisee teoksellaan? Miti
tekijd on tavoitellut tydskentely- ja ldhes-
tymistavallaan? Miksi hén on paitynyt
kayttdmiinsé ratkaisuihin? Mihin tarkoi-
tukseen teos on tehty?

4. Tutki teoksen suhdetta ympéroivaan
todellisuuteen ja omaan aikaansa.

Miten teos liittyy sithen aikakauteen,
jolloin se on tehty? Mihin se kiinnittda
siind huomiota? Mit4 arvoja se nostaa
esiin tai kyseenalaistaa? Miten se kuvaa
todellisuutta?

Liite 1e. Moniste taiteen maédrittelyn taus-
taksi: Kaksi taiteen méaéaritelmaa
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Estetiikan teoreetikko George Dickie
muotoili INSTITUTIONAALISEN TAI-
DETEORIAN 1970-luvulla. Taideteos on
jotakin, joka on asetettu ehdolle taide-
maailman edustajien arvioitavaksi. Jos
nama4 arvostavat sité, se voidaan hyviksya
taiteeksi, vaikka se ei olisi taiteilijan
omin kisin tekemi. Mika tahansa voi
olla taidetta, jos se on esitetty taidemaa-
ilman yhteydessa - hyviksytty nayttelyyn,
esitettdvaksi teatterissa tai orkesterin
ohjelmistoon. Taidemaailman edustajiin
kuuluvat taiteen alueella toimivat tekijit,
kriitikot, taidehistorioitsijat ja muut am-
mattilaiset koulutuksen, museo-, néytte-
ly- ja julkaisuinstituutioiden piirissa.
Taidemaalari Josef Albers puolestaan
$anoo:

Taidetta ei tehdéd katseltavaksi

taide katselee meitd

Se mik4 on taidetta muille

ei valttdmatta ole sitd minulle

eiki liioin samasta syysté

ja péinvastoin

Taide siis ei ole esine

vaan kokemus

Kyetdksemme tajuamaan sitd
meidén tiytyy ottaa se vastaan
Sen vuoksi taide on siella

missé taide tarttuu meihin kiinni

Liite 1f. Tehtivi: Kirja lapsuuden kuvalli-
sista kokemuksista

Miten voit muuntaa muistoissa olevat
lapsuuden kokemukset - véreistd, muo-
doista, pintarakenteista, mittakaavasta,
tiloista, valoista ja varjoista - valitsemiesi
materiaalien ja tyostdmistapojen avulla
kuvalliseen muotoon?

Miten niistd kokemusten palasista voi
muodostua tarina lapsen maailman
tarkeistd asioista? Minké&laiseksi tarina
muodostuu kirjan muodossa? Minkaélai-
nen nimi sopii kokemuksiasi kuvaavaan
kirjaan?

Kun suunnittelet ja teet kokonaisuutta,
kayti kollaasimaista tyoskentelytapaa.
Valitse kirjan sivujen virit ja materiaalit
haluamallasi tavalla, samoin sivujen



koko ja muoto. Tee itse kansipaperi, tai
valitse se muuten sisdsivuihin sopivaksi.
Kaytd tekstid tarvittaessa, pyri kuitenkin
ensisijaisesti kuvalliseen ilmaisevuuteen.
Helena Sederholm (Tamako taidetta,
2000) kuvailee kollaasia nédin: kollaasissa
voi kéyttdd mitd tahansa materiaalia tai
loytotavaraa purukumista kahviin. Mate-
riaalin valinnan méérittelee se, millaista
vaikutusta tekija tavoittelee. Alun perin
collage tarkoitti minka tahansa taiteen
ulkopuolisen materiaalin kiinnittdmista
kuvapintaan tuottamaan uusia ja odot-
tamattomia yhteyksid ja merkityksia.
Kollaasi-ilmaisu on muuttanut luonnet-
taan vuosikymmenien kuluessa. Aluksi
pyrittiin kyseenalaistamaan realistisen
ja esittévin taiteen kuvaustavat, valilla
haettiin taiteen ja todellisen elimén yhte-
yksi4, joskus taas pyrittiin ldhentdméin
taidetta arkeen tai ndyttiméadn arjen ru-
nollinen hohto. Varhaisimpana kollaasin
muotona voi pitda tilkkutakkia.
Kollaasia on kéytetty taiteissa kertomaan
tarinoita. Elama voidaan kuvata kollaasi-
na: se koostuu lukuisista pienisté ja irral-
lisista arjen katkelmista tai kappaleista,
jotka jollain tavalla liitetdén toisiinsa.

LIITE 2. OPETUKSEEN LIITTYVA
MATERIAALI VUONNA 2001.

Liite 2a. Opiskelijoiden itseniiset teh-
tavit.

Opinnot: Kuvataiteen didaktiikka 1, 2 ov,
ryhméatunnit 7 x 4 h, luennot 3 x 2h, itse-
niiset tehtévit 48 h.

1. Essee kotitenttind

Perehdy Hakkola, Laitinen & Ovaska-Ai-
rasmaa: Lasten taidekasvatus -teokseen.
Esita sen pohjalta 5-10 keskeisti peri-
aatetta, jotka auttavat Sinua suunnit-
telemaan, toteuttamaan ja arvioimaan
kuvallista tydskentelyd alle kouluikéisten
lasten kanssa (n. 2 liuskaa). Voit tehda
tyon yksilo- tai parityona. Tehtavén palau-
tus pe 5.10 mennessa.

2. Suomalaisten taideteosten reitti
Suunnittele suomalaista taidetta esitte-
levi 5 taideteoksen reitti, joka voi olla

LIITTEET

tietyssd néyttelyssd, museossa, maaseutu-
tai kaupunkiympaéristossi ja jonka voit
kulkea lapsen kanssa. Teokset voivat olla
suomalaisten taiteilijoiden maalauksia,
piirroksia, valokuvia, grafiikkaa, veistok-
sia, installaatioita, rakennustaiteellisia
teoksia tai ympaéristotaiteen teoksia ha-
luamiltasi ajoilta. Hanki teoksista kuvat
(kopio, jaljennos, valokuva, kortti, oma
piirros tai maalaus). Kuvaile reitin suun-
nittelun eldmyksellisia ja tiedollisia valin-
taperusteita. Mikd ominaisuus tai teema
liitt44 teoksia yhteen?

Kerro kustakin teoksesta tekija, nimi,
valmistumisvuosi, koko ja tekotapa. Mita
kerrot teosten aiheista, sislloisti, teko-
tavoista, materiaaleista, kéytetyistéd ku-
vallisen ilmaisun keinoista? Miti kerrot
taiteilijan tarkoitusperistd ja niista yh-
teiskunnallisista / kulttuurisista / taiteel-
lisista / henkilokohtaisista olosuhteista,
joista hian on saanut taustan, motiivin
jainnostuksen tyoskentelylleen? Mitd
valitut teokset kertovat omasta ajastaan?
Miten voit liittd4 teokset lapsen eldamaian?
Mieti tehtévin ulkoasu ja kokonaisuus,
niin ettd voit myohemmin kéytti4 sitd
opetusmateriaalina. Tehtdvin palautus
to 11.10. kurssin viimeiselld tunnilla.

3. Oppimispdivdkirja

Pid4 kurssin ajan kuvallis-kirjallista
tyoskentelypaivikirjaa. Kokoa sithen
tunneilla tekemaési luonnokset ja tyot, ja
niihin liittyvat muistiinpanot. Mit4 opit
kurssin aikana vilineistd, materiaaleista,
kuvallisista tyoskentelytavoista ja -mene-
telmistd? Miti opit tyoskentelyyn liittyvis-
td prosesseista, omista ja muiden loppu-
tuloksista? Miten opit puhumaan kuvista
jaarvioimaan kuvallista tyoskentelya?
Palauta oppimispdivikirja pe 12.10.
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Liite 2b. Itsearviointi ja palaute -moniste

RYHMATUNNIT Arvioi harjoitustyosi Arvioi tunnin, teeman ja harjoi-
Harjoitustyot ja tehtivikokonaisuudet ja osallistumisesi tustehtidvien mielekkyys tulevan
kirjallisesti ja/tai ammattikuvasi kannalta kirjallisesti
asteikolla 1-3 ja/tai asteikolla 1-3. Miké oli an-
toisaa? Mitd muuttaisit kokonai-
suudessa?

1. Kokeilu: Viivan vetiminen hieno- ja karkeamotorisena
toimintana.

2. Luonnospiirustukset Puu-Vallilassa lyijy- ja grafiittiky-
nilld havaintojen mukaan

3. Luonnospiirustustusten pohjalta suurennettuja tut-
kielmia, harjoituksia ja kokeiluja erilaisilla piirtimilla
erilaisille papereille.

4. Ed. tehtavin jatkaminen ja kokoaminen néyttelyksi,
jollayhteinen teema. Néyttelyiden arviointi.

5. Kokeilu: Savi tyoskentelymateriaalina ja kiddet tyosken-
telyvilineind

6. Veistosten arviointi ryhménd. Veistoksen muovailu
savesta mielikuvien pohjalta, teemana tietyn ihmisen
elimi Puu-Vallilassa.

7. Toisen tyon arviointi. Oman tyén dokumentointi
oppimispdivikirjaan piirtimalla havainnon mukaan ja
veistosniyttelyn kokoaminen.

8. Harjoitus: Peitevireilli maalaaminen. Virisavyjen ja
vivahteiden sekoittaminen, murtaminen, taittaminen ja
ohentaminen. Maalaaminen hieno- ja karkeamotorisena
toimintana. Teemana lapsuus.

9. Lapsuus -tyon jatkaminen uudella tekniikalla: kollaasi.
Téiden kokoaminen ja ndyttelyiden purkaminen.

10. Suomalaisten taideteosten reitti - téiden esittely ja

arviointi.

11. Kéynti Kiasmassa Ars 01 -néyttelyssi. Toéiden arviointi

jaesittely.

LUENNOT Arvioi osallistumisesi Arvioi teeman ja opetuksen mielek-
kirjallisesti ja/tai kyys tulevan ammattikuvasi kannal-
asteikolla 1-3 ta kirjallisesti ja/tai asteikolla

1-3. Miki oli antoisaa? Mitd muut-
taisit kokonaisuudessa?

1.Luento

Kuvataidekasvatus Ito-koulutuksessa ja lasten paivi-

hoidossa

2.Luento

Lapsen kuvallinen kehitys

3.Luento
Taide ja kuvat ympéristossamme. Niiden tarkastelu
aikuisen ja lapsen silmin

ITSENAISET TYOT Arvioi harjoitusty6si Arvioi harjoitustehtivien

asteikolla 1-3. mielekkyys tulevan ammattikuvasi
kannalta kirjallisesti ja/tai asteikolla
1-3. Miki oli antoisaa? Mitid muut-
taisit kokonaisuudessa?

Essee: Lasten taidekasvatus-teos

Taideteosten reitti

Oppimispdivikirja




LIITE 3. OPETUSHARJOITTELUN
ARVIOINTI VUONNA 2001

Lasten kuvallisen tyoskentelyn suunnitte-
lu, toteuttaminen ja arviointi eheyttivin
praktikumin aikana 5.-30.11.2001.

HYVA oot jamuut
tutkimuksessani mukana olleet opiske-
lijat.

Kiitos vield kerran aktiivisesta osallistu-
misesta tutkimukseeni syksylld 2000!
Olen ehtinyt jarjestdd materiaalin, jonka
kerésin syksylld 2000 kuvataiteen aineen-
hallinta -kurssin aikana, ja aloittelen

nyt sen litterointia ja analysointia. Tein
kesélld 2001 EECERAN Alkmaarin konfe-
renssiin esitelmén, joka pohjautui teiddn
lapsuuden kokemuksia kuvaaviin kirjoi-
hinne. Laitan esitelmaén liitteeksi, jotta
voit tutustua, milld tavoin tulen késitte-
leméaan kerddméiini materiaalia. Pyydan
myds ottamaan kantaa, jos Sinusta
néyttéd, ettd olen tulkinnut tai arvioinut
epédasianmukaisella tavalla Sinun koke-
muksiisi liittyvd4 materiaalia.

Aineiston késittelyyn ja raportointiin liit-
tyy yksi kysymys, johon pyydén vastausta
tdman kyselyn myo6té. Voinko kayttaa
Sinun oikeaa nimeési, kun puhun Sinus-
ta, tyoskentelystési, kommenteistasi tai
toistdsi tuntien aikana? Vai toivotko, ettd
kéytdn peitenimed Sinusta puhuessani?
Jatkan tutkimusaineiston keruuta kevaa-
seen 2003 asti. Olin alustavasti suunnitel-
lut, ettéd tulen seuraamaan teidén toimin-
taanne praktikum 11:n aikana marras-
kuussa 2001. Suunnitelmiin on kuitenkin
tullut muutos, koska olen tutkimusva-
paalla 15.10-30.6.2002 vilisen ajan. Pyy-
dén Sinua siksi vastaamaan kirjallisena
oheisiin kysymyksiin, jotka liittyvat lasten
kuvallisesta toimintaan paivikodissa
praktikum 11 aikana. Voit liittd4 vastauk-
set myos osaksi portfoliotasi.

Kuvaile ja arvioi:

1. Minkalaista kuvallista tyoskentelya
suunnittelit ja toteutit harjoittelupéiva-
kotisi lasten kanssa praktikum II aikana?
2. Mité lapset oppivat kuvallisen tyosken-
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telyn aikana? Miten sitoutuneita he olivat
toimintaan?

3. Mité itse opit? Mika oli antoisaa, mika
vaikeaa?

4. Miten lasten kanssa toimimista helpot-
ti/vaikeutti

a. saamasi kuvataiteen aineenhallinnan
jadidaktiikan opetus?

b. péivikodin toimintakulttuuri?

Voit vastata kysymyksiin ja 1ahettd4 ne
minulle postitse oheisessa kirjekuoressa
heti praktikumin jalkeen. Tai voit ldhet-
tad vastaukset suoraan sihkopostitse
osoitteeseen:
Sinikka.rusanen@helsinki.fi

Jos Sinulle tulee kysyttiavaa praktikumin
aikana tai sen jilkeen, vastaan mielelléni
puhelimitse tai séhkopostin vilityksella.
Odotan vastauksiasi joulukuun alussa ja
kiitin niisté jo etukéteen.

Helsingissé 8.10.2001

Sinikka Rusanen

Pasilan puistotie 4 c 30

00240 Helsinki

puh. 050 365 1854, 09-8683 6653

LIITE 4. OPETUKSEEN LIITTYVA
MATERIAALI VUONNA 2002.

Liite 4a. Opetuksen runko syksylld 2002.
Opinnot: Kuvataiteen didaktiikka 1, 2 ov,
ryhmétunnit 8 x 4 h, luennot 3 x 2 h, itse-
niiset tehtévit 42 h.

1. luento: Kuvataiteen opetuksen suhde
erilaisiin konteksteihin: lastentarhan-
opettajien koulutukseen, paivihoitoon,
lapsen kasvuun ja kehitykseen seki kult-
tuuriin

2. luento: Miten lapsi, kokematon katsoja
ja asiantuntija tarkastelevat taideteoksia?
3. luento: Lapsen kuvallinen kehitys.

1. Opintojakson ja opiskelijoiden esittely.
Kuvataidekasvatuksen kisite. Opiskelijat
esittelivit itsensd ja taustansa. Saven
tyostamistehtéva silmaét kiinni: yksilolli-
sesti geometriset perusmuodot ja niista
pareittain torni.

2. Veistos savesta opiskelijoiden tuomien
lasta esittévien kuvien perusteella.

3. Kéynti Meilahden taidemuseossa suo-



malaisen taiteen Myytti —ndyttelyssa tai
Tove Janssonin retrospektiivisessa néyt-
telyssa. Erilaisia nakokulmia tarkastella
taidetta: yhden taideteoksen valitsemi-
nen ja luonnostelu seké néyttelyn reflek-
tointia ryhméssi. Museopedagoginen
yksikko esitteli toimintaansa.

4. Saviveistosten arviointi. Kollaasi eri-
laisilla sekatekniikoilla opiskelijoiden
tuomien kuvien lapsen maailmasta, tee-
mana a) lapselle merkitykselliset asiat tai
b) lapsen maailmaan vyoryvit asiat.

5. Kollaasien arviointi lastenkulttuurin
nidkokulmasta. Peitevéreilld maalaami-
nen: vériasteikkojen tuottaminen sekoit-
tamalla, murtamalla ja taittamalla.

6. Kuvitus maalaamalla itse tuodun teks-
tin pohjalta. Maalausten arviointi.

7. Taidekasitykset ja kokemus taideteok-
sesta. Mannerheimintien varrella olevien
veistosten kuvailu, tulkinta ja arviointi
suhteessa eri aikojen taidek&sityksiin.
Uuden muunnoksen tekeminen valitusta
veistoksesta nykytaiteen kdyttamin kei-
noin.

8. Suomalaisten taideteosten reitin esitte-
ly ja arviointi.

Liite 4b. Opiskelijoiden itseniiset
tehtévit.
1. Kokemus taideteoksesta : ympdriston
havainnointi- ja dokumentointitehtdvd (2
tuntia)
Kédy havainnoimassa Mannerheimintiella
kolmea teosta, jotka edustavat erilaisia
taidekésityksid. Dokumentoi 1 teos piir-
tdmall4, maalaamalla, valokuvaamalla
tai videokuvaamalla niin, ettd Sinulla
on teoksesta kuvia sivusta, edesti, takaa
(jos se on mahdollista) seka lahikuvina
ettd suhteessa ympéristoon yleiskuvina.
Tehtivan palautus kurssin alkupuolen
sovitulla tunnilla.
1. Yrjo Liipola: Tellervo (Diana) 1928
2. Robert Stigell: Atlantit 1889
3. Felix Nylund: Kolme seppéi 1932
4. Walter Runeberg: Kleobis ja Biton
1878
5. Robert Stigell: Ilmarinen ja Vdina-
moinen 1888
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6. Gunnar Finne: Kilpiveistos 1913

7. Zoltan Popovits: Keidas 1985

8. Ukri Merikanto: Kohtaaminen

1984

9. Kimmo Kaivanto: Nereidi 1985

10. Kimmo Kaivanto: Hopeiset sillat

1985

11. Andy Best ja Merja Puustinen:

Hiljaisuuden jalanjéljet 2000

12. Harry Kivijérvi: Itd ja Lénsi / J. K.

Paasikiven muistomerkki 1980

13. Aimo Tukiainen: Marsalkka Man-

nerheimin ratsastajapatsas 1960

14. Wiino Aaltonen: P. E.Svinhufvud

1961

15. Waino Aaltonen: K.J. Stahlberg

1959

16. Kalervo Kallio: Kyosti Kallion

muistopatsas 1962

17. Alpo Sailo: M. A.Castren 1921

18. Emil Wikstrom: Karhu 1910

19. Pekka Jylha: Lihde 2000

20. Alpo Sailo: Larin Paraske 1949

21. Veikko Myller: Risto Rytin muisto-

merkki 1994

22. Kimmo Kaivanto: Oodi 60 000

jéarvelle 1972

23. Kain Tapper: Alkuniytos 1993

24. Hannu Siren: Kivinen vieras

1995 (Oopperan alasisddnkiynnin

vieressi)

25. Denise Ziegler: Konsertto laaksol-

le 2001 (Stadionintornin vieressi)

(lisdtietoja www.hel.fi/artmuseum)
2. "Suomalaisten taideteosten reitti” (20
tuntia)
Suunnittele suomalaista taidetta esitte-
levi 5 taideteoksen reitti, joka voi olla
tietyssa kaupunki- tai maaseutuympéris-
tossa tai ndyttelyssi tai museossa. Reittisi
on sellainen, jonka voit kulkea lapsen
kanssa. Teokset voivat olla maalauksia,
piirustuksia, valokuvia, taidegrafiikkaa,
veistoksia, installaatioita, rakennus- tai
ympaéristotaiteen teoksia haluamiltasi
ajoilta. Hanki teoksista yksi tai useita sitd
eri tavoin havainnollistavia kuvia (kopio,
jiljennds, valokuva, kortti, juliste, oma
piirros tai maalaus).
Kuvaile reitin suunnittelun elamykselli-



sid ja tiedollisia valintaperusteita. Mik&
tai mitkd ominaisuus/ominaisuudet tai
teema/teemat liittda teoksia yhteen? Ker-
ro kustakin teoksesta tekijé, nimi, valmis-
tumisvuosi, koko ja tekotapa. Mité kerrot
teosten aiheista, sisilloistd, tekotavoista,
materiaaleista, kéytetyistd kuvallisen
ilmaisun keinoista? Mité kerrot taiteili-
jan tarkoitusperista ja niistd yhteiskun-
nallisista / kulttuurisista / taiteellisista

/ henkilokohtaisista olosuhteista, joista
hén on saanut innostuksen ja motiivin
tyoskentelylleen? Mité valitut teokset
kertovat omasta ajastaan? Miten eri ta-
voin voit liittd4 teokset lapsen elamaan?
Mieti tehtévin ulkoasu ja kokonaisuus
niin, etti voit myohemmin kayttéa sita
opetusmateriaalina.

Tehtédvin palautus syksyn kurssin viimei-
selld tunnilla.

www-linkkej4 tyoskentelysi avuksi:
www.uiah.fi
www.uiah.fi/internetguide/navfin.
html#gal

www.fng.fi

www.hel.fi/artmuseum
www.hel.fi/tourism/html/artikkelit/taide-
halli/html

Kirjallisuutta:

Kirjasarjat: Suomen taide, ARS

Marjatta Levanto: Tunnetko?

Marjatta Levanto: Nykytaide suurinpiir-
tein

Erik Kruskopf: Veistosten kaupunki
Oma Helsinki-kirjani, Helsingin histori-
an, arkkitehtuurin ja kulttuuriympéaristo-
jen kasikirja lapsille

Kirjastoja:

Taideteollisen korkeakoulun kirjasto,
Héameentie 135 C

Kuvataiteen keskusarkisto, Kaivokatu 2,
Ateneum C-porras

Rakennustaiteen museo, Kasarmikatu 24
Teknillinen korkeakoulu, Otaniemi,
Otakaari 1

Taidehistorian laitoksen kirjasto, HY
paarakennuksen vanha puoli, 111 krs

3. Lastentarhanopettaja taidekasvattajan
roolissa? (20 tuntia)

Tyoskentele rinnakkain kirjallisuuden
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lukemisen ja oman toiminnan reflektoin-
nin kanssa. Raportti koostuu seuraavista
sisalloistd haluamassasi jérjestyksessi ja
muodossa.

a. Kuvaile nykyisié arvojasi, uskomuksia-
si, kokemuksiasi tulevana taidekasvat-
tajana.

Minkailaista taidetta arvostat? Mikd mer-
kitys taiteella on kasvatuksessa? Mitd

ja miten lapsi oppii kuvataiteellisessa
tyoskentelyssa? Kasvattajan/opettajan
tehtévit lapsen kuvallisen kehityksen ja
oppimisen ohjaamisessa? Minkilaisia
omaan eliménhistoriaan liittyvid on-
nistuneita tai kyseenalaistettavia koke-
muksia Sinulla on taidekasvatuksesta tai
taidekasvattajista?

b. Perehdy Hakkola, Laitinen & Ovaska-
Airasmaa: Lasten taidekasvatus -teok-
seen. Esitd sen pohjalta 5-10 periaatetta,
joita pidit keskeisend, kun taidekasvatta-
jana suunnittelet, toteutat ja arvioit alle
kouluikéisten lasten kuvallista/kuvatai-
teellista toimintaa.

c. Pidé kurssin ajan kuvallis-kirjallista
tyoskentelypaivikirjaa. Merkitse muistiin
ajatuksiasi ja pohdintaasi seké tyoskente-
lyn kulusta ettd tunneista ja tehtévista.
Kokoa luennoilla ja ryhmétunneilla
tekemadsi muistiinpanot, luonnokset ja
valmiit ty6t ja arvioi, miten valmiutesi
toimia taidekasvattajana kehittyi kurssin
aikana.

Mit4 opit kurssin aikana kuvataiteellisen
toiminnan ldhtokohdista ja teemojen
valinnasta? Vilineistd, materiaaleista,
menetelmisté, tekniikoista? Kuvallisen
ilmaisun keinoista? Tyoskentelyproses-
seista? Elamyksellisyydestd, kokemuk-
sellisuudesta? Miten opit katsomaan ja
puhumaan kuvista/taideteoksista ja arvi-
oimaan omaa ja muiden kuvallista tyos-
kentelya? Mité opit muilta kurssilaisilta?
Tehtédvin palautus viimeistdin 1 viikon
kuluessa ryhmaétuntien loppumisesta.

Liite 4c. Taideteoksen tulkinta / SR & RK
2002

1. SUBJEKTIIVINEN

Teos koskettaa kokijan eldaméé. Tulkinta-
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perusteena kokijan tunteet, ajatukset ja
kokemukset.

2. FORMALISTINEN

Teos ilmaisee vain itseddn. Kuvan pe-
ruselementit ja muodolliset tekijat
keskeisid, ei aihe eiké kertova sisélto.
Tulkintaperusteena teoksesta vilittoman
havainnon kautta saatavat tiedot.

3. INTENTIONALISTINEN

Teos ilmaisee jotain taiteilijasta: hdnen
aikomuksistaan, tarkoituksistaan ja paa-
madristddn. Tulkintaperusteena tiedot
taiteilijan eldmaist4 ja teoksen syntypro-
sessista.

4. TAIDE- JA TYYLIHISTORIALLINEN
Teos liittyy tiettyyn taidesuuntaukseen,
aikakauden kuvaustapaan tai niiden
murrosvaiheeseen. Tulkintaperusteena
tiedot ajan taiteesta ja taiteen historialli-
sesta kulusta.

5.IKONOGRAFINEN

Ikonografia tutkii taideteosten aiheiden
janiiden merkitysten alkuperia ja ke-
hityst4 ja pyrkii selittdméaan kuvalliset
esitykset tulkitsemalla niissé olevia sym-
boleja, allegorioita ja attribuutteja.

6. INSTRUMENTALISTINEN

Teos ilmaisee tietyn viestin tai sanoman,

pyrkii vaikuttamaan kokijoihin. Tulkinta-
perusteena teoksen kéytettdvyys, vaikutus

tai hyoty.

7. AATEHISTORIALLINEN

Teos ilmaisee ajan aatemaailmaa. Tul-
kinta perustuu tietoihin ajan aatemaail-
masta.

8. SOSIOLOGINEN

Teos ilmaisee jotain sosiaalisesta ympé-
ristosté ja yhteiskunnallisista olosuhteis-
ta, joissa se on syntynyt. Tulkintaperus-
teena tiedot aikakauden yhteiskunnalli-
sista olosuhteista.

Liite 4d. Ympariston havainnointi- ja
dokumentointitehtivin jatkotehtéiva
Tehkad ryhmaéssa teos tai teosten ryh-
m4, joka sijoittuu jonkun nykytaiteen
viimeisen ilmaisullisen suuntauksen
piiriin (késitetaide, kollaasi, installaatio,
maa- jaympdristotaide, performanssi,
yhteisotaide). Teoksen ldhtokohtana ovat

Mannerheimintien veistosten aikaan-
saamat havainnot, ajatukset, tunteet ja
kokemukset. Muuntakaa, soveltakaa,
kierrattakad, rinnastakaa, kyseenalais-
takaa, kommentoikaa teoksia tai niiden
taustalla olevia ajatuksia. Miten voitte
tuoda teoksen tekijét ja vastaanottajat
vuorovaikutukseen keskendin?

Teoksen sijoituspaikkana on Nilsian-
kadun piha tai ldhiymparisto. Teoksen
materiaalina ovat ymparistosta 16ytyva,
jérjesteltévi ja kasiteltavd materiaali

sekad tarvittaessa koko ryhmaén henkilot.
Teoksella on lyhyt ajallinen kesto: se on
hetkellinen. Se dokumentoidaan ja doku-
mentoinnin jdlkeen puretaan, mikali se
on tarpeen ja mahdollista. Ryhmaé suun-
nittelee, valmistelee, toteuttaa, jarjestelee
ja/tai ohjaa teoksen sekd dokumentoi sen
valokuvaamalla. Arviointia ja/tai naytteil-
lepanoa varten teos tulostetaan kalvolle
tai paperikopioksi.



Tiivistelma

Rusanen, Sinikka. 2007. Taidekasvattajaksi varhaiskasvatukseen - kuvataiteen
opintojen kehittdminen lastentarhanopettajien koulutuksessa. Helsinki: Tai-
deteollinen korkeakoulu.

Viitostutkimus oli kuvataiteen opintojen kehittdmiseen tidhtdédva toi-
mintatutkimus, joka toteutui ammatillisena kehittdmishankkeena vuosina
2000-2002 lastentarhanopettajien koulutuksessa Helsingin yliopistossa. Tut-
kimustehtivéna oli taidekasvattajan ammatillisen identiteetin jisentdminen.
Huomio kohdistui sekd kouluttajan tarkentuvaan ja muuttuvaan identiteettiin
ettd opiskelijoiden rakentuvaan identiteettiin taidekasvattajana. Tutkimuksen
alkuvaiheessa painottui toimintatutkimuksellinen opetusta kehittévi ote ja
loppuvaiheessa aineiston hermeneuttinen tulkinta.

Tutkimus jadsensi opintojensa alkuvaiheessa olevien opiskelijoiden suh-
detta tulevaan rooliinsa taidekasvattajana sekd heidén suhdettaan taiteeseen
ja taidekasvatukseen. Tutkimus osoitti, ettd lastentarhanopettajan roolia tai-
dekasvattajana on mahdollista rakentaa opintojen aikana. Tutkitut opiskelijat
lahestyivat taidekasvattajuutta ensinnédkin neutraalissa mielessa tuleviin am-
matillisiin tehtéviinsa kuuluvana vastuuna. Toinen tapa hahmottaa taidekas-
vattajan roolia oli korostaa lapsen ja hdnen toimintansa ndkoékulmaa. Kolmas
tapa painotti suhdetta taiteeseen taidekasvattajuuden perustana. Tutkimus
néytti opiskelijoiden suhteessa taiteeseen kolme ulottuvuutta. Ensinnikin
opiskelijat suhtautuivat itseensi tavallisina katsojina eikd heidén taidesuh-
teensa oleellisesti muuttunut opintojen aikana. Toinen ulottuvuus oli taiteen
tarkastelu kasvatuksen ndkokulmasta. Kolmantena ulottuvuutena opiskelijat
toivat esiin taiteellisiin kokemuksiin perustuvan suhteen taiteeseen.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd taidekasvatuksella on selked tila varhaiskas-
vatuksessa. Opiskelijalle taidekasvattajan roolin omaksuminen merkitsi tai-
dekasvatukselle varatun tilan ja paikan luomista tulevassa ammattikuvassa.
Tulevan lastentarhanopettajan rooli taidekasvattajana oli sidoksissa seki
varhaiskasvatuksen ettd taidekasvatuksen kdytdntoihin ja traditioihin. Suoma-
laisen varhaisién taidekasvatuksen kerrostumina tulivat esiin kuvallinen toi-
minta askarteluna, kuvallinen ilmaisu esteettisené kasvatuksena, kuvallinen
toiminta taidekasvatuksena sek4 kuvallinen toiminta ja ilmaisu kulttuurisena
kasvatuksena.

Tutkimus teki minut kouluttajana tietoiseksi ammattikuvassani tapah-
tuneista muutoksista ja ammattikuvani ajallisesta ja paikallisesta sidon-
naisuudesta seké taidekasvatuksen ettd varhaiskasvatuksen traditioihin ja
kaytantoihin. Reflektointi osoittautui toimivaksi ammatillisen kehittymisen
vilineeksi.

Avainsanat: taidekasvattajan identiteetti, lastentarhanopettajan ammatil-
linen identiteetti, kuvataidekasvatus, esteettinen kasvatus, toimintatutkimus,
tutkiva opettaja, ammatillinen kehittyminen, reflektointi.
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Abstract

Rusanen, Sinikka. 2007. Constructing the professional identity of an art educa-
tor —aresearch project to develop studies in visual art in kindergarten teachers’
education. Helsinki: University of Art and Design.

The research, which was carried out as a professional development project
in kindergarten teachers’ education at the University of Helsinki in the years
2000-2002, was an action research aiming at the development of studies in
visual art. The aim was to construct the professional identity of an art educator.
The focus was on both the changing identity of the lecturer and the students’
developing identity as art educators. The method of collecting the research
data was action research and hermeneutic approach was used in the interpre-
tative phase.

The relation of future kindergarten teachers to their future role as art edu-
cators and their relation to art and art education were analyzed in the research.
The research showed that it was possible to construct a kindergarten teacher’s
role as an art educator during the studies. The students in this research app-
roached their future role as art educators first as a responsibility belonging to
their professional tasks. Another way the students observed their role was from
the point of view of the children. A third possibility was to emphasize their re-
lation to art as a basis of their role as an art educator. The research showed
three dimensions in the students’ relation to art. In the first place the students
regarded themselves as ordinary viewers and their relation to art did not essen-
tially change during their studies. Another dimension was to observe art from
an educational standpoint. Thirdly the students expressed a relation to art
based on their own experiences in art.

The research proved that art education has a specific place in early child-
hood education. To assume an art educator’s role the students had to create
space for art education in their future professional identity. The future kin-
dergarten teacher’s role as an art educator was connected to the practices and
traditions of both early childhood and art education. Visual activity as hobby
craft, visual expression as aesthetic education and visual activity as art and
cultural education were all found to be historical layers of Finnish early child-
hood art education.

As alecturer in art education the research made me conscious of changes
in my professional identity and of its connections to time and place and to the
traditions and practices of both art and early childhood education. Reflection
proved to be a relevant tool of professional development.

Keywords: the identity of an art educator, the professional identity of a kin-
dergarten teacher, art education, aesthetic education, action research, teacher
as researcher, professional development, reflection.





