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Opetusalan eettinen neuvottelukunta on laatinut Comeniuksen valan sanat, jotka
muistuttavat koko opettajan profession perustasta; eettisyydestd. Opettajan eettiset,
hyvinvointiin tdhtddvat ohjeet voi ndhda kaikkialla peruskoulun opetussuunnitelman
aihealueissa, joko yhteisend ohjeena tai oppiaineiden tuomin erilaisin painotuksin.
Tutkielmani aihe kuvataideopettajan eettinen vastuu nuorten kasvun tukemisessa
tarkastelee titd opettajuuden ydinté ja sen arvoperustaa. Se on pieni jyvénen suuressa
ammattietiikkaa késittelevdssa vilja-aitassa, mutta silti tutkimusotteeltaan taiteellisen
virkistiva ja syntyméhetkellddn tuore. Arvokas ja ainutlaatuinen, kuten jokainen meista.

Tutkielman rakenne on kolmiosainen. Ensimmadisessd osassa tarkastelen aiheeseen liittyvaa
tutkimuskirjallisuutta sekd analysoin taidekasvatuksen historiasta kantautuvia arvoja ja
asenteita, jotka nikyvit my0ds timén pdivin opettajuudessa. Ndiden huomioiminen on
tarkedd, silld historiaan sitoutuneet arvot vaikuttavat jokaisen ihmisen ajattelun taustalla.
Tutkielman toinen osa késittdd autoetnografisen tutkimuksen. Toteutan siind ensimmaéisen
osan tulosten pohjalta kalligrafiset ty6t, joissa tutkin taiteellisessa prosessissa ja oman
eldmismaailman kontekstissa tutkimuskysymysté ja siitd syntyvid merkityskokonaisuuksia.
Aineisto koostuu taiteellisista tdisté, paivakirja merkinndistd, taustakirjallisuudesta seka
teoriaosuudessa syntyneistd kulttuurihistoriallisista huomioista. Kolmannen osan
analyysivaihe muodostuu ndiden neljan vuoropuhelusta, seké niiden avulla syntyneisti
havainnoista.

Tutkimustulokset osoittavat, kuinka jokaisen kuvataideopettajan on annettava
mahdollisuus arvofilosofiselle ja eettiselle pohdinnalle pyrkiessdén kohti esimerkillistd
kasvatustyotd. Tutkimusten tulosten arvo ei ndyttdydy niinkddn uusina tutkimustuloksina,
vaan pikemminkin vanhojen tutkimustulosten saattamisena nykyisyyteen. Timé on
mahdollistunut rinnastamalla tutkimukset ajankohtaisen tutkimuskirjallisuuden kanssa,
sekd rikastuttamalla niiden sisdltod taiteellisen tydskentelyn kautta syntyneilld
merkityksilld, ajatuksilla ja kokemuksilla.

Tutkielma on suunnattu erityisesti taidekasvattajille haasteeksi pohtimaan omaa
arvoperustaansa ja toimintamallejaan. Pohtivalla otteellaan se kannustaa opettajia
vahvistamaan tietoisuuttaan ammattietiikasta ja ylipdédtdan koko opetuksen kauneudesta.
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The words of the Comenius Oath, by the education sector council of ethics, work as a
reminder of the foundation behind the entire teaching profession; ethicality. Teacher’s
ethical guidelines, aiming at well-being, are visible in all parts of the comprehensive
school curriculum, either as common guidelines or with varying emphasis brought on by
different subjects. My research topic the ethical responsibility of a fine arts teacher in
supporting youth growth explores this core of teaching and its value base. It is a small
grain in the large barn of professional ethics, yet the approach it takes is artistically
invigorating and fresh at birth. Valuable and unique, like all of us.

The thesis is structured in three parts. In the first part, I examine the related research
literature and analyze the values and attitudes that have emerged from the history of art
education, which are also reflected in today's teaching. Acknowledging these is important
since historical values tend to have an influence in people’s thinking. The second part of
the thesis covers autoethnographic research. In this second part, and based on the results of
the first part, I do calligraphic works of art, through which I examine the research question
and the entities of meaning being born from it, both in the artistic process and in the
context of my lifeworld. The data consists of artistic works, diary entries, background
literature, as well as cultural historic observations that arose during the theoretical part of
the study. The analysis phase of the third part consists of the dialogue between these four
components, and the observations that they helped to generate.

Results of the study suggest that all fine art teachers should reflect on ethics and
philosophical value as they work towards exemplary education. The value of these
research results exists less in obtaining new research data, but rather in adapting the results
of older studies to modern form. This has been made possible by juxtaposing studies with
current research literature, and by enriching their subject matter with meanings, thoughts,
and experiences created through artistic work.

The study is designed in particular as a challenge for art educators to ponder their value
bases and models of operating. By its reflective touch it encourages teachers to strengthen
their knowledge of professional ethics and the beauty of teaching in general.
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JOHDANTO

Olen taidekasvattaja. Se on sisdsyntyinen asenne, kutsumus. Joku on sanonut,
ettd katso lasta rauhassa ennen kuin sanot hinelle sanaakaan. Opettajan on
katsottava syddmelld, ndhtdva ja ymmarrettava lapsen omin tapa tehda viiva. Ei

ole yhté oikeaa tapaa. Siksi jaksan aina uudelleen innostua erilaisista viivoista.

Naiilld sanoilla kuvailee kuvataideopettaja Leena Valkeus tyotddn hanestd
kertovassa artikkelissa On uskottava siihen mitd opettaa. (Valkeus, 2019,
s.11.) Héinen ajatuksensa kohtaavat Opetusalan eettisen neuvottelukunnan
laatiman Comeniuksen valan sanat, jotka muistuttavat koko opettajan
profession perustasta, eettisyydestd. Valassa valmistuneet opettajat vannovat,
ettd ovat valmiita osallistumaan uuden sukupolven kasvattamiseen. He myos
tunnustavat, ettd tulevat edistiméédn oppilaidensa kasvua niin, ettd jokainen
voi kasvaa omien taipumustensa ja lahjojensa mukaiseen tdyteen

ihmisyyteen. (OAJ, 2019.)

Comeniuksen valan sanat ovat vaikuttavat, mutta niin on myds vuoden 2014
perusopetuksen arvoperusta, jonka arvoille koko perusopetus rakentuu.
Opettajan eettiset, hyvinvointiin tdhtddvit ohjeet voi nidhdi kaikkialla
opetussuunnitelman aihealueissa, joko yhteisind ohjeina tai oppiaineiden
tuomin erilaisin  painotuksin.  Yksi  keskeisimmistd painotuksista
suunnitelmassa on oppilaan kasvun tukeminen kohti ihmisyyttd, jota kuvaa

pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja

rauhaan. (Opetushallitus, 2014, s. 16.)

Taideaineiden opettajalla on ndkdalapaikka oppilaidensa eliméan (Laitinen,
2003, s. 9). Artikkelissa Taide, taiteellinen toiminta ja nuorten hyvinvointi
Liisa Laitinen toteaa, kuinka faide tarjoaa nuorille vapaan tilan, jossa voi
muun muassa purkaa negatiivisia tunteita turvallisesti, opetella sosiaalisia
taitoja, tulla ndkyviksi yhteisoissddn ja parantaa itsetuntemusta (2017, s.
31). Kuvataideopettaja voi huomata Laitisen kuvaaman tunnelman jo
luokkansa ilmapiirissd. Oppilaat ovat tulleet tunnille tekeméén jotain, joka on
heistd itsestddn lidhtoisin, heiddn tarpeistaan, ajatuksistaan ja tunteistaan.

Tutkielmani alussa lainatun kuvataideopettajan Leena Valkeuden entinen



oppilas luonnehtikin osuvasti opettajaansa kasvattajana, jonka tunneilla he
pystyivdt kertomaan tarinoita itsestddn ja kipupisteistddn (Valkeus, 2019,
s.10). Samaa suuntaa ndyttdd myds Opetussuunnitelman perusteet, jossa
kuvataiteiden kohdalla ohjeistetaan, kuinka oppilaiden omat kokemukset,
mielikuvitus ja kokeileminen luovat perustan opetukselle (Opetushallitus,

2014, s. 426).

Erityisesti kédytdnnon tydeldmad kuvataideopettajana on auttanut minua
ymmértdimaan, kuinka opettamallani aineella on merkittdvit mahdollisuudet
tarjota uusien taitojen lisdksi my0s sisdisen kasvun siemenid. Koska tima
potentiaali on olemassa, on enemmaén kuin tdrkeda kysy4 itseltddn opettajana:
miten mind voin edesauttaa ndiden positiivisten vaikutusten syntymisti?
Mistd toimintani luokassa perimiltddn ohjautuu? Opettajan on kohdattava
itsensd tekemélld ndkyviksi omat arvonsa, ihmiskésityksensd ja ajatuksensa
hyvéstd eldmistd. Kyse on siils omasta identiteetistimme ja sen
tiedostamisesta; kuka mind olen, mistd olen tullut ja mihin olen menossa.
Ilman identiteettityotd voivat opetustamme ohjata alitajuiset uskomukset ja

kasitykset, jopa pelot. Parker Palmer on kirjoittanut:

Opettaminen, kuten mikd tahansa ihmisen toiminta, kumpuaa yksilon
sisdisyydestd, hyvidssd ja pahassa. Kun opetan, heijastan sisdisyyteni tilan
oppilaisiini, aineeseeni ja siithen, miten olemme yhdessd. Sotkuiset tilanteet,
joita koen luokkahuoneessa, eivit usein ole muuta kuin oman sisédisen eldméni
kiemuroita. Téastd ndkokulmasta katsottuna opetukseni on sisdisyyteni peili. Jos
olen valmis katsomaan peiliin enkd juokse karkuun sen edessd mitd nien,
minulla on mahdollisuus saavuttaa itsetuntemusta — ja se on ratkaisevan tarkeéda

hyville opetukselle. (Stenberg, 2011.)

Tutkielmani pédotsikko Olet arvokas ja ainutlaatuinen, ei syntynyt
sattumalta. Se oli pitkén pohdinnan tulos, jonka aikana pydrittelin mielesséni
sanoja hakien vastausta alaotsikolleni, kuvataideopettajan eettiselle vastuulle
nuorten kasvun tukemisessa. Huomasin aluksi monikésitteisen otsikkoni
titvistyvdan ja pelkistyvédn, kunnes jdljelle jdi endd muutama sana. Sanat
mainitaan myos perusopetuksen arvoperustassa, jossa kuvataan, kuinka
jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hin on

(Opetushallitus, 2014,  s. 16). Oppilaan  kokemus  omasta



ainutlaatuisuudestaan ja arvokkuudestaan ei ole kuitenkaan itsestddnselvyys,
vaan hdn tarvitsee tdhdn opettajansa tukea niin kannustuksen, yksil6llisen
tuen ja myonteisten kokemusten avulla. Mielestdni oppilaan arvokkuuden ja
ainutlaatuisuuden ymmaértaminen ja téllaiselle késitykselle pohjautuvan
opetus- ja kasvatustyon toteuttaminen on avainsana ja ldahtokohta opettajan

onnistuneessa kasvatustyossd ja oppilaan kasvun tukemisessa.

Tutkimuskysymykseni ajankohtaisuus opettajan eettisestd vastuusta on ldsni
niin kauan kuin opettajan toiminnan ohjenuora 10ytyy ammattietiikasta.
Opettajan tyon perimméinen tarkoitus, kasvamaan saattaminen, saattaa
kuitenkin unohtua oppiaineiden muiden vaatimusten edessd. Talloin
epdonnistumiset oppilaan hyvinvoinnin tukemisessa ovat valitettavan l4sna.
Me jokainen kannamme muistoja ndistd huonoina opiskelukokemuksina.
Kohtaamiset, jolloin olemme tunteneet arvottomuuden opettajan silmien
edessd, ovat jittineet meihin jilkensd. Tutkimukseni on tehty
taidekasvattajille haasteeksi pohtia omaa kéyttdytymistdédnrvoperustaansa ja
toimintamallejaan. Pohtivalla otteellaan toivon sen herittdvan ajatuksia, jotka
auttavat opettajia vahvistamaan tietoisuuttaan ammattietiikasta ja ylipadtaén

koko opetuksen kauneudesta.

Valitsin tutkimustavakseni autoetnografian. Syynd tdhédn oli usean vuoden
tyokokemukseni kuvataideopettajana sekd oppipolkuni kasvattajana niin
koulumaailmassa kuin neljin lapsen A&itind. Kokemukseni kohtasivat
tutkimuskysymykseni ja olivat yhtd relevantteja tutkimukseni aineistoiksi
kuin esimerkiksi saamani tieto haastatteluista tai tyOpajoista. Filosofian
tohtori Johanna Uotinen kuvailee autoetnografiaa tutkijan omia kokemuksia
kuvaavaksi tutkimusmenetelmédksi ja -tekstiksi, joka sijoittaa hdnen omat
kokemuksensa sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiinsa. Tavoitteena on

ymmdrtdd yleistd tutkimalla yksityistd ja yksittdistd. (Uotinen, 2010, s. 179.)

Tutkimustavalla on kuitenkin merkittdvit haasteensa, silld tutkimuksen teon
ja tutkimustekstin kirjoittamisen lisdksi tutkijan tulee vaatia itseltdin
taiteellista laadukkuutta. Tutkijan tulisi onnistua henkil6kohtaisella, tunteita
herittavilld otteellaan, koskettaa vastaanottajaa syvdsti ja aidosti.
Autoetnografia eroaakin etnografiasta juuri silld, ettd siind on tunteiden

herdttamisen tavoite. (Uotinen, 2010, s. 181.)



Olen kuvataideopettaja sekd myos kuvataiteilija, joten minulle luonteva tapa
késitelld kokemuksiani on visuaalinen. Niin ollen osa tutkimukseni
aineistosta muodostuu teoksistani, joissa tirkeimpéni ovat prosessin aikana
syntyneet oivallukset, ei niinkdin pddmadrd. Teokseni kisittelevit
tutkimuskysymystini niin kuvallisesti kuin kalligrafisesti. Samantapaista
tyOskentelytapaa kéyttdd taideterapeutti ja tutkija Barbara J. Fish.
Artikkelissa Drawing and Painting Research (2018). Fish selittdd metodiaan
ndyttdmélld maalauksiaan, jotka ovat syntyneet asiakaskdyntien jilkeen.
Kuvista on aistittavissa tunnetiloja ja ihmisten vélisid jannitteitd. Hanelle
piirtdiminen ja maalaaminen toimivat vélineind syventdd ymmarrysta
kokemastaan, tutkia tilanteita kokonaisvaltaisemmin sekd luoda
heijastuspintaa terapeutin tydssd kokemilleen asioille. Yhdistiessdin
tieteellisen ja taiteellisen ajattelutavan hin saa verbaalisen tietosisdllon
rinnalle kokonaisvaltaisemman, uutta tietoa muovaavan ldhestymistavan.

(Fish, 2018, s. 336-338.)

Tutkielmani aineistonkeruussa on kysymys uskalluksesta heittdytya
taiteelliseen prosessiin ja luottaa intuitiiviseen tyOvaiheeseen. Minun tulee
altistaa persoonanti ja taiteeni tutkimukseni vilineeksi, silld ndin taiteellisen
prosessin avulla itselle vield hahmottumattomilla kokemuksilla, muistoilla ja
merkityksilld on mahdollisuus pédstd ndkyvéksi sekd tietoisen kisittelyn
piiriin. (Sava & Vesanen-Laukkanen, 2004, s. 36.) Lisdksi on huomioitava,
ettd tutkimuksen kannalta keskeistd on tydstdd taiteellisen prosessin myoti
syntyneet havainnot laajemmin ymmérrettdvédn kielelliseen muotoon. Tésta
voi lukea lisdd Mira  Kallion artikkelista  Taideperustainen
tutkimusparadigma  taidekasvatuksen  sosiokulttuurisia  ulottuvuuksia

rakentamassa. (Kallio-Tavin 2010, s. 19; Ks. my6s Uotinen, 2010, s. 186.)

Hyvin samankaltaista ldhestymistapaa uuden tiedon etsimiseen kuvaa
professori Inkeri Savan ja taiteilija Kari Nuutisen artikkeli A¢ the Meeting
Place of Word and Picture: Between Art and Inquiry (2003). He tutkivat
millaisia assosiaatioita heille syntyy, kun sanat muuttuvat kuvaksi.
Pystyvitko sana ja kuva kohtaamaan toisensa ja jos, niin milld tavalla? Sava
kirjoitti seitsemidn pdivdn ajan tuntemuksiaan piivékirjamaisesti, joista

jokaista Nuutinen tulkitsi piirroksillaan. Performatiivisen tutkimuksensa



analysointivaihe tuotti kolme vahvaa huomiota. Kuvan ja sanan vililld voi
olla kysymys muutoksesta, liukumasta, jopa uudelleen tulkinnasta kahden
ilmaisutavan vililld. Lisdksi ne luovat yhteyden toisiinsa, erdénlaisen
tekstienvilisen pinnan. Kolmanneksi kuvat tai sanat voivat toimia toistensa
kuvittajana,  tai  vaihtoehtoisesti ne  muodostavat  keskenddn

molemminpuolisen, eldvén dialogin.

Tutkielmani rakenne on kolmiosainen sisdltden alun teoriaosuuden,
autoetnografisen tutkimuksen ja loppupditelmdt. Teoriaosuudessa kéytin
ldhteinéni padosin alan tutkimuskirjallisuutta, mutta huomioitavaa on, etti
tekstin muodostumisen juuret ovat niissd kdytdnnon tilanteissa, joita olen
kokenut kasvatustydssidni. Teoriaosuuden ensimmadiset luvut kasittelevit
taidekasvatuksen historiaa. Koin ndma luvut véalttdmattomiksi, silla
kulttuurihistoriallisen  tarkastelun avulla pystyn nostamaan esiin
taidekasvatustyosséd niakyvid, menneisyydestd kantautuvia arvoja ja asenteita.
Niiden huomioiminen on tirkeaa, silld historiallisen tiedon mukana kulkee
aina arvoja ja [..] historiaan sitoutuneet arvot ovat keskeinen osa jokaisen

ihmisen maailmaa ja ajattelutapaa. (Immonen, 1996, s. 59.)

Teoriaosuuden seuraavat luvut koskevat tutkimuskysymykseni keskeisid

kasitteitd eli arvofilosofiaa, etiikkaa, kuvataideopettajia ja nuoria.

Tutkimukseni toteutan autoetnografisesti tuottaen tarkastelemistani aiheista
kalligrafiset ty6t. On kuitenkin huomioitava, etté en tutki teosta, vaan teoksen
valmistumista, jolloin prosessin aikana syntyneet paivakirjamerkintini ovat
tirked osa aineistoa. Tutkimukseni aineisto koostuu ndin ollen taiteellisista
toistd, paivikirjamerkinnoistd, taustakirjallisuudesta sekéd jo teoriaosuudessa
syntyneistd kulttuurihistoriallisista huomioista. Analyysivaihe muodostuu

ndiden neljdn vuoropuhelusta sekd niiden avulla syntyneistd havainnoista.

Erityisesti lasten ja nuorten kanssa tydskennellessddn kuvataideopettajan on
tirkedd tiedostaa liikkuvansa herkdlld ja vaativalla alueella, oppilaiden
sisdisten kasvuprosessien &érelld. Tavoittelen tutkimuksellani syvempii
ymmarrystd kuvataideopettajan mahdollisuuksista oppilaidensa kasvun
tukemiseen. Toivon l0ytdvdni huomioita, joiden avulla taiteen opettajat

saisivat rohkaisua ja kannustusta oman ammattietiikkansa edistdmiseen.



Tutkielmani on pieni jyvdnen suuressa ammattietilkkaa késittdvissa
kirjallisuuden vilja-aitassa. Silti uskon sen olevan tutkimusotteeltaan
taiteellisen virkistivé ja syntymidhetkellddn tuore. Arvokas ja ainutlaatuinen,

niin kuin jokainen meista.



1. TAIDEKASVATUKSEN KULTTUURIPERINTO

Lansimaisen taidekasvatuksen tarina yltdd kauas kulttuurin synnyinseudulle
asti antiikin Kreikkaan, jossa taidetta arvostettiin esteettisten ansioidensa
lisdksi elinvoimaisen kulttuurin yllépitdjand (Efland, 1990, s. 8). Platon,
ateenan kansalainen ja yksi merkittdvimmistd lidnsimaiseen ajatteluun
vaikuttaneista filosofeista, kirjoitti teoksessaan Valtio (370 eaa.) taiteen
mahdollisuuksista lapsen kasvun tukemiseen. Eettinen kasvatus onnistui

nayttamailla lapselle taidetta:

Meidédn on etsittévd sellaisia ammattimiehid, joilla on synnynnidinen kyky
jéljittdd luontaista kauneutta ja sopusuhtaisuutta. Téll4 tavoin nuoret saisivat
ikédn kuin asua terveelliselld seudulla ja voisivat hyotyé kaikesta, kun heidén
silmiinsd tai korviinsa tuulahtaisi milloin mistdkin kauniiden tuotteiden
vaikutus kuin tuulenhenki, joka tuo puhtailta seuduilta terveyttd; se ohjaisi heitd
lapsuudesta asti huomaamatta mukautumaan kauneuteen ja sitd edustavaan
ajatteluun, rakastamaan sitd ja olemaan sen kanssa sopusoinnussa. (Platon

2001, s. 106.)

Platonin yli 2000 vuotta sitten lausuttuja sanoja ei voi sivuuttaa huomioimatta
niiden  merkitystd ldnsimaiseen  ajatteluun. Hénen  pohdintansa
taidekasvatuksen kasvatuksellisista mahdollisuuksista ovat innoittaneet ja
innoittavat yhé tutkijoita kehittimain sekd soveltamaan hinen teoriaansa
tahdn pdivdan. Jotta voimme ymmértdd paremmin oppiaineen tarjoamia
mahdollisuuksia, tulee meiddn syventyd sitd koskeviin lukuisiin
aikalaisteoksiin ja kasvatusfilosofioihin. Tapa, jolla ldnsimaissa n&hddin
kuvataideopettajuus juontaa juurensa menneisyyteen ja sieltd nouseviin

uskomuksiin ja arvoihin (Efland, 1990, s. 1).

Kulttuurihistorian emeritusprofessori Kari Immonen (2012) tdydentida
ajatusta menneisyyden ldsndolosta kulttuurihistorian oppiaineen 40-
vuotisjuhlapuheessaan. Hinen mukaansa kulttuurihistorian tutkimuksen ja
opetuksen tarkoitus on kidydd keskustelua menneisyyden kanssa, jotta
voimme saavuttaa paremman ymmarryksen kohdata nykyhetkemme ja
suuntautua kohti tulevaa. Menneisyyden kohtaaminen auttaa siis meité

ymmirtdmiidn  paremmin  niin  itsedmme,  yhteisddmme  kuin



oppiainettammekin. Immonen luonnehtii kulttuurihistorian olevan ihmisté ja

ithmisen eldmii koskevan ymmaérryksen rakentaja.

Kulttuurihistorian professori Marja Tuominen lausuu
virkaanastujaispuheessaan, kuinka /m/enneisyys(hdn) eldd meissd sellaisena,
kuin se eldd, hyvin pitkdille meitid ennen eldneiden ihmisten valintojen
tuloksena (Tuominen, 2005, s. 4). Ajatus kuvaa kulttuurihistorioitsijan tapaa
tarkastella menneisyyttd. Historia ei ole irrallinen pala jossain, vaan se
vaikuttaa ja on ldsnd my0s tdssd hetkessd.  Tamin myotd koin
taidekasvatuksen historiallisuuden tunnustamisen ja siihen tutustumisen
valttimattomaksi. En tyydy tarkastelemaan oppinaineen menneisyytti
pelkdstddn menneisyyden tapahtumina, vaan yritdn 16ytdd menneisyydestd
ajatusmalleja, joita tunnen itsessdni ja omassa tavassani késittdd
kuvataideopettajan ammatti kasvattajana, Aukusti Hollon (1927) sanoin
kasvamaan saattajana. Toivon téllaisen subjektiivisen ldhestymistavan
auttavan minua nostamaan esiin huomioita, joilla koen olevan vaikutusta
nykyiseen taidekasvatusajatteluumme ja sitd koskevien arvokaésitysten

muodostumiseen.

Tulevissa luvuissa tarkastelen lansimaisen taidekasvatuksen tarinaa antiikin
Kreikasta meididn péiviimme saakka, keskittyen erityisesti aikakausien
kuvataidekasvatusta  koskeviin  aikalaisteoksiin  ja  filosofioihin.
Kronologisesti etenevd historiallinen katsaus pdittyy yhteenvetoon, jossa
esitdn ne historialliset liitokset, joiden kanssa kuvataidekasvatus pitdd yhta
yhi tdnd pdivana, erityisesti oppilaan hyvinvointiin tdhtdévissa painotuksissa
(Anttila, 2011; Hollo 1927, 1952; Laitinen, 2011; OAJ, 2019; Opetushallitus,
2014; Pohjakallio, 2005; Pusa, 2012; Read, 1949; Risdnen, 2011; Skinnari,
2004; Sava, 2004; Varto, 2011). Toiveeni on, ettdi menneisyyden ja
nykyisyyden vuoropuhelu, joka on koko tutkielmani kantava metodi niin
teoria kuin tutkimusosiossa, auttaa minua syventdmdidn ymmarrystini

tutkimusongelmaani kohtaan.



1.1 Keskiajan loppuun asti taide kulkeutuu kisityoperinteend

Vaikka taide oli arvostettua antiikin Kreikassa, koettiin sen tekeminen
yldluokalle sopimattomana tydldisten kisityond. Savenvalajat, maalaajat ja
kivenhakkaajat siirsivét taitonsa isdltd pojalle ja vain poikkeustapauksissa
perheeseen otettiin ulkopuolisia oppipoikia. Kreikkalaisten
kaupunkivaltioiden vélilld oli myds suuria ideologisia eroja. Ateenassa
kukoistivat Platonin ja Aristoteleen késitykset taiteen voimasta, mutta
sotaisessa Spartassa taiteen sisdllyttdminen osaksi kasvatusta olisi ollut jotain
késittdimatontd. Jo 12-vuotiaana sotilaskoulutukseen astuneita spartalaisia

eivit opit kauneudesta saaneet kiinnostaa. (Ks. mm. Efland, 1990, s. 8-16.)

Kaupunkivaltioita yhdistdva ja samalla merkittdvd tekijd oli kreikkalaisten
usko ylivertaisuuteensa. He olivat herrakansaa, joille kaikki muut paitsi
kreikkaa puhuvat olivat barbaareja. Vahva kansallishenki sai aikaan
kreikkalaisten késitysten levidmisen laajalle ja ndin he onnistuivat siirtiméin
kulttuuriperimédénsd muotoutumassa olevalle lansimaiselle kulttuurille. Uusi
nouseva suurmahti Rooma ihaili erityisesti Kreikan klassisen kauden
kuvanveistotaiteen mestariteoksia, joiden uskottiin edustaneen kauneuden
kuvaamisen ylivertaista tasoa. Osittain ahkeran veistosten kopioinnin
ansiosta Rooman keisarikunta siirsi kreikkalaisen kauneusihanteen osaksi
lansimaista kulttuuria jopa siind méérin, ettd voimme huomata nuo samat
kriteerit omassa ajattelussamme ja késityksessimme kauneudesta. (Efland,

1990, s. 18.)

Taidetta harjoitettiin kédsityOldisten ammattina aina Rooman imperiumin
rappiota seuranneen keskiajan loppuun saakka. Keskiajalla nousivat myos
luostarilaitokset, jossa koulutetut munkit tarjosivat osaamistaan niin puun,
nahan, jalometallin kuin lasin valmistuksessa. Lisdksi kasikirjoitusten
kopioinnista tuli luostarilaitosten keskeinen tehtdva. Kirjojen valmistukseen
tarvittiin monta tekijdd, niin kalligrafia, kuvittajaa kuin kirjojensitojaa.
Tietotaidollisesti kaikkein kyvykk&intd kutsuttiin mestariksi ja kaikessa
toimessa tarkoitus oli palvella Jumalaa. Yksilollistd ilmaisua tai oman edun

tavoittelua ei sallittu.



Sydinkeskiajalla syntyivdt ammattikunnat, jolloin vain mestarit olivat
etuoikeutettuja saamaan oppipoikia. Oppipojat aloittivat koulutuksensa
yleensd noin 13-14 vuoden ikéisind ja noin viiden tai kuuden vuoden pédsti
he saivat todistuksensa nojalla valmistella opinndytteensd, mestariteoksen.
Jos he onnistuivat kokeessaan, saivat he mestarin arvonimen. Pitkdn ja
vaativan prosessin takia kuitenkin vain harva saavutti tavoittelemansa
aseman. (Efland, 1990, s. 19-23.) Oppipoikien opinahjoa kuvaa hyvin 1300-
luvun lopulla kirjoitettu teos Kirja maalaustaiteesta (alkup. Il Libro
dell’ Arte). Kirjan tekijé oli italialainen taidemaalari Cennino Cennini ja se on
aihealueeltaan ainutlaatuinen, parhaiten séilynyt oppikirja keskiajan
maalaustaiteesta. Kirjassa kédsitellddn eri maalaustekniikoita, sekd annetaan
ohjeita muun muassa pigmenttien ja siveltimien valmistukseen. Oppipoikien
kuuden vuoden koulutuksen tavoite oli laajan materiaaliopin hallinta ja ndin
korkealaatuisen késityOperinteen siirtdiminen eteenpdin.  Koulutus ei
kannustanut taiteelliseen itseilmaisuun tai omaperdisyyteen. (Efland, 1990, s.

23; Cennini, 1995.)

Cenninin kirja antaa ymmartad, ettd oppipoikien koulutuksessa erityisesti
virien tyOstdmiselle annettiin merkittdva painoarvo, silld teoksessa on
yksityiskohtaisesti kuvattu eri pigmenttien valmistus sekd niiden kaytto
maalaustaiteessa. Vuonna 2017 ilmestyneessd artikkelissa From lapis lazuli
to ultramarine blue: investigating Cennino Cennini’s recipe using sulfur K-
edge XANES kerrotaan, miten tutkijaryhmai analysoi tieteellisin menetelmin
Cenninin ohjeen ultramariinin erottamiseksi lapis lazulista. Mittaustulokset
osoittivat ultramariinin véripigmentin korkealaatuisuuden. Cenninin ohjeiden
erinomaisuuden takia ei olekaan ihme, kuinka osa taiteilijoista noudattaa
vield tdndkin paivini keskiaikaisen mestarin oppeja, erityisesti tyostdessdan

virejddn. (Efland, 1990, s. 23; Ganio & kumppanit, 2017.)
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1.2 Renessanssin ideologia erottaa taiteen kisityosti

Siirryttdessd keskiajalta uuteen aikaan Euroopassa tapahtui asenteiden ja
ajattelutavan muutos, joka johti kulttuurin muutokseen. Katseet kéantyivit
jélleen antiikkiin ja ihailun kohteeksi valikoituivat alkuperdiset ldhteet, kuten
Platonin kreikankieliset tekstit. Uuden ajan, Renessanssin henki nosti esiin
ajatukset ihmisestd yksilond, joka pystyi itsendisiin paédtoksiin ja vastaamaan
omasta elaméstddn. (Tolonen, 1998, s. 39.) Korostunut yksilollisyys ja usko
omiin kykyihin synnytti motiivin perustaa yleisid kouluja, johon kaikki
asemastaan riippumatta saivat osallistua. Ensimmdisissd Italiaan
perustetuissa kouluissa otettiin kdyttoon keskiajalla tdysin unohdettu
esteettinen kasvatus, jossa oppilaita opetettiin kunnioittamaan antiikin ajan

kirjallisuutta, arkkitehtuuria, runoutta ja draamaa. (Efland, 1990, s. 26-27.)

Renessanssiajan Firenze oli merkittdvd taiteenkeskus, josta katsotaan
alkaneen taiteen uudistuminen ja antiikin taiteen uudelleen 16ytdminen.
Arvokas ldhde timén kisityksen muodostumiseen on Giorgio Vasarin 1500 -
luvulla kirjoitettu teos Taiteilijaeldimdnkertoja (2001). Kattaen ldhes kolme
vuosisataa taiteen kehityskulkua, Vasari kertoo taiteilijoista kuten Giottosta,
Leonardo da Vincistd sekd Michelangelosta sekd taiteen noususta sen
taydellistymiseensd. Vasari oli kirjailija, maalari ja arkkitehti sekd aikansa
visionddri. Hénen panoksensa oli merkittdvd perustettaessa Euroopan
ensimmadistd taideakatemiaa Firenzeen vuonna 1563. Academia del
Disegnossa tarjottiin oppeja jo edesmenneiden mestaritaiteilijoiden,
erityisesti Michelangelon anatomiaa koskevista 10ydoksistd. Michelangelon

erinomaisuus tunnustettiin jo hdnen aikanaan:

Michelangelo tuli tosiaankin maailmaan Jumalan ldhettdmind taiteen
harjoittajien esikuvaksi, jotta he ottaisivat eldméssddn oppia hdnen tavoistaan
ja ndkisivit hénen tditdén, millaisten todellisten ja erinomaisten taiteilijoiden

tulisi olla. (Vasari, 2001, s. 356.)

Taideakatemian synnyn taustalla oli my0s toinen tarve, vapauttaa taiteilijat
keskiaikaisista ammattikuntien késityOpajoista (Ciletti 2002). Mestari-

oppipoika jirjestelyt kehittivdt erinomaisen ammattitaidon, mutta niiden
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sisdltima vahva hierarkkinen asema, jossa oppinein mestari siirsi tictotaitonsa
oppipojilleen, soti humanismin ihanteita vastaan. Akatemioiden oli tarkoitus
vaalia jokaisen neroutta, joten ne eivdt olleet kouluja, jota ohjasi
opetussuunnitelma, vaan pikemminkin kokoontumispaikkoja, joissa
aloittelijat ja tunnustetut mestarit jakoivat tictoaan. Akatemiassa piirrettiin
yhdessd, jaettiin tietoja materiaaliopeista, keskusteltiin taiteesta sekd
ylipddtddan kulttuurista. My0s kuvaamisen kohde laajeni uskonnollisten
aiheiden liséksi koskemaan historiallisia tapahtumia, joissa lahteind kaytettiin
niin klassista kirjallisuutta kuin raamattua. Taiteilijan katsottiin onnistuneen
tyossddn, kun hén pystyi herdttdmaan katsojassa humanistien ihanteiden

mukaisia moraalisia tai uskonnollisia oivalluksia. (Efland, 1990, s. 28-29.)

Renessanssiajan loppupuolella Eurooppaa ravistelivat kirkon erimielisyydet,
sodat ja yhteiskunnalliset mullistukset. Humanistien itseluottamus omiin
kykyihin mureni antaen tilaa epdilykselle ja kyseenalaistamiselle.
Yhteiskunta turvautui jirkeen ja tieteeseen. Ajattelutapa valtasi alaa lopulta
niin voimakkaasti, ettd ajanjaksoa kesti pitkélle 1800-luvun lopulle saakka.
Samalla taiteen asema heikkeni taiteen ja tieteen tiedonalojen erkaantuessa

toisistaan.

Renessanssi ajan jélkeisessd Ranskassa, itsevaltiuden aikana ja erityisesti
aurinkokuninkaan hovissa taiteen pditarkoitus oli palvella valtiota
osoittamalla sen voima ja arvovalta. Taiteen opetus siirtyi valtioavusteisten
akatemioiden alle, jotka loivat tiukat kriteerit ja sddnndt opetukselle.
Perspektiivi-, geometria- ja anatomiaoppien lisdksi opiskelijoiden tuli
omaksua lukematon méadrd saintdjd, preceptos positifs, jotka madrittelivit
taideteosten laadun.  Esimerkiksi Charles LeBrun, aurinkokuninkaan
hovimaalari, piirsi oppisivuja, joissa oli kuvitettuna kasvojenilmeiti erilaisten
tunnetilojen valtaamina. Ohjeistuksena oppilaille annettiin neuvo tutkia
hénen kuvituksiaan, jotka edustivat tiydellisyytti eri tunnetilojen ilmaisuissa.
Lisdksi LeBrun mééritteli taideteosten laadun aihealueiden mukaan,
asetelman ollessa vdheksytyin ja historiallisten tapahtumien kuvaus

arvostetuin.

Ranskan taiteen ja kuvanveiston akatemia toimi esikuvana monelle uudelle

akatemialle, jotka syntyivét 1700-luvulla Euroopassa. Pdinvastoin kuitenkin
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alkuperdiseen, uusien koulujen innoittajana eivét olleet poliittiset syyt vaan
taloudelliset. Kaikkialla Euroopassa oli kasvava tarve lahjakkaille piirtdjille
ja suunnittelijoille, joita tarvittiin ammattimiehiksi eri teollisuudenaloihin.
Teollisen vallankumouksen seurauksena, ekonomisten syiden nojalla, alettiin
pohtia taiteenopetuksen sisdllyttdmistd osaksi kansalaissivistystd. (Efland,

1990, s. 34-48.)

1.3 Valistus ja romantiikka néyttivit tietd postmodernille taidekasvatukselle

1800-luvulla Euroopassa huomattiin, etteivdt taideakatemiat pystyneet
kouluttamaan muotoilijoita teollisuuden tarpeisiin, vaikkakin ne olivat
alkujaan perustettu tdhdn tarkoitukseen. Syynd oli uuden aikakauden
romantiikan tuomat kisitykset taiteesta ja sen tehtdvdstd. Taiteessa tuli
korostaa omaperdisyyttd ja taiteilijat piti ndhdd persoonina, joiden
mielikuvitus johti asioiden syvempdidn ymmairrykseen, parempaan kuin miti
tieteessd pystyttiin. Ranskan akatemiasta kantautuvia vanhoillisia oppeja
taiteen sddnnoistd alettiin  kyseenalaistaa. Taideopettajan ammatti

taidekasvattajana alkoi korostua.

Taiteenopetus siirtyi osaksi ateljeihin, joiden omistajat tarjosivat tietotaitoaan
oppilaille. Ensimmaiset ateljeet tarjosivat perinteisid Ranskan koulukunnan
oppeja, mutta véhitellen oppisiséltdihin ilmaantui kokeellisuutta. Ateljeista
muodostui yhteisonsé, jossa piirustuksen, maalauksen ja arvioinnin liséksi
kaytiin loputonta keskustelua taiteesta. Monet impressionistimaalarit, kuten
Monet, Renoir, Sisley, Van Gogh ja Toulouse Lautrec olivat ateljeiden Gleyre

ja Cormon kasvatteja. (Efland, 1990, s. 52.)

1800-luvun  Suomessa taiteen koulutuksen tirkein innoittaja oli
kansallisromanttinen henki, jossa taiteellinen toiminta ndhtiin arvokkaana
kansallisen kulttuurin esille saamisessa ja kehittdmisessd. Suomenkielinen
kirjallisuus, teatteri, kuvataiteet ja kansallinen musiikki nostivat taiteen

tarpeen niin suureksi, ettd myos kasvatus taiteeseen oli ulotettava kaikille



(Varto, 2011, s. 20). Merkittivdand ansiona néhtiin my0s taiteen
mahdollisuudet palvella nousevien teollisuuden tarpeita sekd kasvattaa

teknistd hahmottamiskykyaé.

Suomessa piirustuksen opetus otettiin osaksi 1800-luvulla perustettujen
kansakoulujen ohjelmaa, jolloin ne noudattivat péddosin sveitsildisen
kasvatuksen uudistajan Johann Heinrich Pestalozzin kasvatussuunnitelmaa
(Pohjakallio, 2015, s. 13). Pestalozzi uskoi esikuvansa Rousseun tavoin, etti
luonto piti sisdllddn kaiken totuuden, jonka vuoksi se oli paras kasvattaja.
Kuitenkin turmeltuneessa, sotien runtelemassa yhteiskunnassa oli
mahdotonta kuunnella luontoa ilman apua taiteelta. Pestalozzi puhui
humaanien ihanteiden puolesta, mutta oli kuitenkin valistuksen ajan kasvatti;
tdmd ndkyy hénen rationaalisesta suhtautumisestaan taiteeseen ja etenkin
piirtdmiseen. Piirustusohjeissa oppilaan tuli ensin harjoittaa kittdén tekemélla
mahdollisimman pelkistettyjd geometrisia muotoja, suoria ja kaarevia linjoja,
sekd mutkikkaita, tasaisia ja eheitd pintoja. Kaikkien harjoitusten tuli
noudattaa jérjestystd helposta vaikeaan ja arvioinnissa kiinnitettiin huomiota

tarkkuuteen ja siisteyteen. (Efland, 1990, s. 77-80.)

1900-luvulle siirryttdessd huomattiin, miten ”vanha opetustapa” ei luottanut
ithmisen omachtoiseen kykyyn néhdi ja siten myds késittdd ndkemidnsa.
Modernistisen perinteen rantauduttua Suomeen nousivat keskeisiksi
tavoitteiksi yksilon kehittyminen ja kehittyminen yksiloksi. Ajattelutapa
siirtyi. myos taidekasvatukseen. (Varto, 2011, s. 20.) Suomalaisen
taidekasvatuksen merkkihenkild, 1900-luvun alussa vaikuttanut piirustuksen-
ja kasityonopettaja Lilli Tornudd laati paljon oppi- ja ohjekirjoja koskien
uutta opetustapaa. Hianen teksteissddn korostui havainnoimisen tarkeys, seki
taideopetuksen henkinen siséltd. Térnuddia ja hdnen taidekasvatusajatteluaan
tutkinut taiteen tohtori Alma Muukka-Marjovuo (2014) kuvailee, kuinka
Tornuddille taide muodosti henkisen, toimintaa ohjaavan ytimen. Térnuddin

sanoin: faide ei saa olla kasvatustyéssd oppiaine vaan periaate.

Vuonna 1922 ilmestyneessd Stylus lehdessd Tornudd kirjoitti, kuinka
[tlaideopetuksen kautta voimme kylvid lapsen mieleen siemenid, jotka

idettyddn tuottavat siunausta eldmdn eri vaiheissa (Tornudd, 2015a, s. 43,
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46). Taiteen professori emerita Pirkko Pohjakallio kuvaa ajanhenked

artikkelissaan Katse ja ndkeminen (2015):

Taidekasvatusliikkeen uusi” ndkemisen tapa luotti puolestaan aistihavaintoon.
Tavoitteena oli harjaannuttaa oppilas omakohtaisesti havainnoimaan luonnon
ilmiditd ja erityisesti luonnossa ilmenevid sddnndnmukaisuuksia. Luonnosta
poimittuja aiheita opetettiin muuntamaan koristeaiheiksi tai rakenteiksi, ndin
nédhtyd sovellettiin uusiin kédyttotarkoituksiin. [..] Kuvataideopetusta kuvataan
usein kddelld ja silmdlld ajatteluksi. 1900-luvun modernit taiteilijat puolestaan
korostivat, etté taiteen tehtdvé ei ole toistaa ndkyvié vaan tehdd nakyvaksi sité,

miké ei ole ndkyvii. (Pohjakallio, 2015, s. 19.)

My0s itse kasvatus ndhtiin taiteena. Juho Aukusti Hollo kirjoitti vuonna 1919
ilmestyneessd véitoskirjassaan Mielikuvitus ja sen kasvattaminen, kuinka
kasvamaan saattaminen oli ajattelun, tunteen, tahdon ja mielikuvituksen
tasapainoista kasvatusta. Hollon kasvatusajattelulla on ollut merkittiva
vaikutus myoOhempéddn kasvatusfilosofiseen tutkimukseen ja hénen
ajatuksensa ovat edelleen ajankohtaisia. Ne inspiroivat kasvatusajattelijoita
pohtimaan ja kehittiméén hénen teoriaansa, joka ennen kaikkea on sivyltdan

esteettis-eettistd ja pohjautuu pedagogiseen rakkauteen. (Taneli, 2013.)

Suomalainen taidekasvatus syntyi valistuksen ja romantiikan hengen
innoittamana, jossa modernismin yksilollisyyttd korostavat painotukset ovat
ilmeiset. Siirtyessd modernista postmoderniin kulttuuriin néhtavissi on vahva
siirtymé kohti ilmaisukasvatusta, taitokédsitteen etddntyessd yhid kauemmas.
Itseasiassa nykyddn on epdselvid, kuuluuko taiteeseen ollenkaan taitoja,

vaikka juuri niistd se on saanut nimensd. (Varto, 2011, s. 21.)

Juha Varto kuvailee artikkelissaan taidepedagogiikan kdytdnto, tiedonala ja
tieteenala: Lyhyt katsaus lyhyen historian juoneen (2011) postmodernin
kulttuurin my6td syntynyttd nykytaidetta ilmaisuna, joka ei tee endd eroja
taiteen lajien valilla. Taiteilijat voivat kéyttdéd vélineinddn musiikkia, kuvaa,
videota tai muuta vastaavaa, silld pitkélle kehittyneen taitamisen sijasta
taiteen tarkoitus on 10ytdd jotain sanmottavaa. Tdmd on vaikuttanut
dramaattisesti  taidekasvatuksen kaytdntoihin, silldi sen  keskeiset
tunnistamispiirteet ovat kadonneet. Tilalle on tullut avoin ja vapaa

toimintaymparist0, jossa kekselidisyys ja nerokkuus ovat valttia. Kdytdnndssa

15



tamd tarkoittaa, ettd taidekasvatus pitdd sisélliin menneen taidon
vaatimuksia, mutta myds uuden oivaltamista. Lisdksi se ei sido endd itseddn
tiettyihin ennalta méérattyihin instituutioihin, vaan levittdytyy useille ihmisen
toiminnan alueille, joissa ei ole aiemmin ollut taidekasvatusta. (Varto 2011,

5. 23.)

1.4 Kuvataidekasvatus heijastelee humaanien arvojen perinnetta

Tutkielmani ensimméinen kappale johdatteli lukijan tutustumaan
taidekasvatuksen tarinaan antiikista nykypdivaan. Historiallisista vaiheista on
selkedsti ndhtdvissd taiteen erottautuminen kdsityOperinteestd, seka
erddnlainen taiteen kehityksen aaltoliike, jota uudet tyylisuuntaukset ja
ajanjaksot saavat taiteenopetuksessa aikaan. Toisinaan taideopetus on
perustunut vapaalle keskustelulle ja vililld se on ollut kahlehdittuna sdéntjen
ja tiukan kontrollin alle. Kontrolloitu taideopetus on ldydettivissa
keskiaikaisten luostarien ja kisdllikoulujen opetustavoissa, joissa yksilollinen
ilmaisu oli kiellettyd ja kaikessa tuli noudattaa mestarin esimerkkid.
Itsevaltiuden ajan Ranskan taideopetus painotti myds samaa asettamalla
oppilaille omaksuttavaksi lukemattoman méadrdn sdintdjd. Pestalozzi,
vaikkakin ajatuksiltaan hyvin humaaneja arvoja puolustava, painotti tarkkaa
matemaattiseen taydellisyyteen pyrkivaa viivapiirustusta. Kaikki nimé kolme
esimerkkid kuvaavat tapaa, jolla kuvataideopetus ndhtiin vilineend saavuttaa
ammattitaito. Se ei ollut viline itseilmaisulle, foorumi henkispsyykkiselle

keskustelulle.

Taideopetuksessa on vuorotellut kuitenkin my0ds toinen, melkeinpd sen
ddripadta edustava suuntaus. Vapaaseen keskusteluun pohjautuva opetus on
edustanut humaaneja arvoja, joissa yksilon kehitys ja taiteen mahdollistavat
kasvatukselliset ansiot ovat tunnustettu ensisijaisena arvona. PAdmaarissd on
ndhtdvissd paljon yhtéldisyyksid tdhdn pdivddn, varsinkin tarkastellessa
kuvataideopettajuutta eettisend ammattina. Nykyajan kuvataideopettaja voi

tunnistaa itsessddn samat kysymykset ja ajatukset kuin mité antiikin Kreikan



filosofien, Renessanssin humanistien  ja 1900-luvun alun
kasvatusajattelijoiden kirjoituksista valittyy. Kreikan filosofien kisitykset
kauneudesta, totuudesta ja hyvyydestd eldvit opetussuunnitelmassamme
edelleen arvokkaina tavoitteina (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
2014, s. 15-16). Renessanssin usko omiin kykyihin ja humaaneihin arvoihin
kannattelee opetustamme ja Tornuddin sekd Hollon sanat opetuksen
henkisestd sisdllostd ja pedagogisesta rakkaudesta kasvattavat meitd
opettajina. Niihin arvoihin perustuvassa opetuksessa keskeiseksi
tyovilineeksi nousee opettajan oma arvofilosofia ja eettinen osaaminen,

auktoritddriin perustuvan opetuksen erkaantuessa yha kauemmas.

Muuttuneessa yhteiskunnassamme on tirkedd huomata, ettd taideopetuksen
historiallisesti tdrkedt piirteet, kuten keskiaikaiset kasityotaidot, Cellinin
véirienvalmistuksen  materiaalituntemus ja  LeBrunin  tekniikkaopit
kasvojenilmeistd liittyvdt taidepedagogiikassa omiin aikoihinsa. Ne eivét
kuitenkaan voi endd saavuttaa yleispdtevad tai normin roolia, silld niin kuin
menneen, my0s nykypéivin opetuksen tulee tapahtua oman aikansa tekijoissa
ja  vaadittavissa  taidoissa. (Varto, 2011, s. 28.) Kuitenkin
historiantietimyksemme voi auttaa ja ohjata meitd valinnoissamme, joita
kuvittelemme tekevidmme oppiaineemme parhaaksi. Katsaus menneisyyteen
auttol minua ymmartdmain paremmin niitd osatekijoitd, joista tuntemamme
taidekasvatus on muotoutunut. Lisdksi olen onnistunut 16ytimédn useita
arvokkaita historiallisia ldhteitd, joiden sisédltiméd kasvatusfilosofiaa voin

hyodyntéé rikastuttamaan sitd keskustelua, jota kdymme ténd paivéna.

Seuraavassa kappaleessa siirryn kuvaamaan 1900-luvun  Suomen
kuvataideopetusta ja Euroopan laajuisesti koettua tiedonkésityksen murrosta.
Erityisesti vuosisadan alussa syntynyt litkehdintd ja sen myotd nousseet
kasvatusfilosofiat ovat merkittdvid ldhteitd tutkielmani kannalta, silld
korostaessaan ~ kuvataiteen  kasvatuksellisia ~ arvoja ne  yhtyvit
tutkimuskysymykseni kanssa samanlaiseen tapaan nihdi

kuvataideopettajuus: ammattina, jota kannattelee arvofilosofia.
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2. ARVOFILOSOFIA KANNATTELEE KASVATTAJAA

1700-luvun  valistusajattelijat médrittelivit ihmisen jérjeksi, jonka
seurauksena rationaalisuus alkoi hallita monia inhimillisen eldmin aloja.
Aikakautta kesti pitkdlle 1900-luvulle saakka, joten objektiivisesti
todistettavan, varman tiedon varaan rakentuivat myds pedagogiikan ja
tutkimuksen maailmat. Maailmansotien jarkyttdmdssd  Euroopassa
valistuksen ideaaliseen ajatteluun alettiin kuitenkin suhtautua kriittisesti, silla
valitettavasti ideologiaan liittyi kykeneméttomyys muodostaa vélittomié
inhimillisid havaintoja sekd tunteettomuus, ylikorostunut realismi ja
henkilokohtaisten kokemusten merkityksen vdhdinen arvostus. (Anttila,
2011, s. 152-155). 1900-luvun alkupuolella vaikuttanut Frankfurtin
koulukunta julisti ldnsimaisen rationalismin tehneen maailmasta

aistikielteisen rautahdkin (Reiners, 2001, s. 27-29).

Erids Frankfurtin koulukunnan keskeisisti edustajista, saksalainen sosiologi ja
filosofi Theodor Adorno esitti huolensa vallitsevasta esineellistyneestd
tietoisuudesta, jota kuvasi kovuuden ja ankaruuden ihannointi,
yhdenmukaisuuden paine sekd mukautuminen kuriin ja jérjestykseen. Uusien
thanteiden noustessa alkoi valistuksen ideologia horjua, jonka seurauksena
koitti tiedonkisityksen murros. Kaisitys tiedosta avautui ja laajentui uusille
alueille, kuten tunteisiin, kuvitteluun ja aistimuksiin. (Anttila, 2011, s. 153.)
Koulumaailmassa keskusteluun palasivat takaisin humanistiset tieteet ja
taiteet sekd  lukematon mddrd  tutkimuskirjallisuutta  oppilaan
kokonaisvaltaisen kasvun ja oppimisen tukemiseksi. Vaikka opetus rakentui
edelleen valistuksen jdrjestelmdllisen koulutuksen ihantein (Varto, 2011, s.
20), 16ytyi sen kivijalka nyt ammattietiikasta. Arvofilosofinen keskustelu tuli

olennaiseksi osaksi opettajan ammattia.

Seuraavassa luvussa tarkastelen Juho Hollon, nykyisen kasvatusajattelumme
ehkd merkittdvimmain pioneerin (Jantunen & Ojanen, 2011, s. 6) ajatuksia
kasvatuksesta. Hanen tuotantonsa on innoittanut vahvasti sitd arvofilosofista
keskustelua, jota kiymme my®0s tdné pdivanid pohtiessamme oppilaan kasvua

ja oppimista. Hollon filosofialla on myds merkittdvd vaikutus oman
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tutkielmani aihesisiltoon. Kappaleen toisessa luvussa tuon esille samoja
arvondkemyksid edustavia taidekasvatusajattelijoita sekd kuvailen tdmin
hetken keskusteluja ja niistd heijastuvia arvokésityksid. Kolmannessa
kappaleessa ~ pohdin  yleiselld  tasolla, miten arvot nidkyvat
koulumaailmassamme ja kuinka arvokeskustelu on innoittanut nykyisid
tutkijoita luomaan kisitteitd, kuten pedagoginen rakkaus, tunneidly ja

kohtaamisen pedagogiikka.

2.1 Kasvatusajattelija Juho Hollon arvokésityksid

Kasvatusoppi suhtautuu yleensd kasvatettavaan ldhinné analyyttisesti. Toisin
sanoen: kasvatuksen esine eritellddn eri tekijoiksi, hdnessd erotetaan
ruumiillinen ja sielullinen puoli [..] Kasvatuksen teorialle ja kasvatuksen
kaytannolle on hyodyksi, jos voidaan ndhdé kasvatettava sellaisena kuin hin
todellisuudessa esiintyy, ilman liian pitkélle vietya tieteellistd analyysid. On
hyodyllistd, jos hénet ndhdddn kasvavana, kaikkien hénen voimiensa

muodostamana kokonaisuutena. (Hollo, 1927, s. 66—67.)

Kirjassaan Kasvatuksen teoria (1927) kasvatusajattelija Juho August Hollo
heritteli lukijoitaan ndkemddn meneilldin olevaa tiedonkasityksen murrosta,
joka tulisi viitoittamaan tietd koko seuraavan vuosisadan. Hdin yhtyi
katsantokannassaan aristoteeliseen ja kantilaiseen traditioon, jonka mukaan
kasvatuksessa on kysymys kasvatuksellisesta ohjaamisesta siten, ettei
kasvatettavaa kohdella koskaan pelkdstddn vilineend vaan pddmddrdand
sindnsd. (Taneli, 2013, s. 37.) Hollo puhui kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta
ja sivistysajattelusta, johon kuului &lyllisen kasvatuksen lisdksi myds
eettinen, esteettinen, uskonnollinen ja toiminnallinen kasvatus. Opetuksen
perustan tulisi 16ytyd humanistisista tieteistd ja opettajan pddmiédrdnd olisi
halu auttaa oppilaitaan kasvamaan ehyiksi ja tasapainoisiksi persooniksi.
Opetussuunnitelman ytimeksi hén tarjosi esimerkiksi taidepainotteista
ajattelua, jonka perustana olisi mielikuvitukseen pohjautuvan estetiikan ja

tahtoon pohjautuvan etiikan vuorovaikutus. (Taneli, 2013, s. 38-39.)
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Hollon keskeisin ajatus oli ndhdd kasvatus kasvamaan saattamisena. Hénen
mukaansa kasvaminen ei katsele eikd kisittele tietoa vallan tai vallitsemisen
kannalta, vaan omaksuu sitd kasvamaan saattamisen keinoin. (Hollo, 1952, s.
40.) Siksi kasvattajan ensisijainen tehtdvd on houkutella esiin se, mika
ihmisessd on hyvid, eli syntyperdistd, silld ndin tehdessddan hén kasvattaa
rakkautta eli kasvattaa. Hollon ajatukset edustavat niin kutsuttua ikuisuuden
pedagogiikkaa, jonka mukaan kasvatus on ohjata kasvatettavaa tulemaan
siksi, mitd hdn syvimmiltddn on. Tamén vuoksi kasvatuksen tutkijan tuli olla
samalla myd6s ihmistutkija (Hollo, 1927, s. 124; Taneli, 2011, s. 246). Hollon
ajatukset ovat edelleen ajankohtaisia inspiroiden tdmdn pdivin
kasvatustieteilijoitd. Esimerkiksi Simo Skinnarin rakkauden pedagogiikka

pohjautuu osittain Hollon ajatuksiin (Skinnari, 2004, s. 34).

Jotta voi kasvattaa, tdytyy myos kasvaa itse. Hollo antoi paljon painoarvoa
kasvattajan omaan itsekasvatukseen, jonka tulisi jatkua koko hinen eliménsa
ajan. Ulkoisten saavutusten sijaan sisdinen kehitys oli paljon tirkedmpaa,
joten kasvatettavan kuului harjoittaa kasvatuksen historian ja psykologian
opintojen lisdaksi my0s (eldméan)filosofista pohdintaa ja vuorovaikutustaitoja.
Myos opettajan persoonallisuudella oli tdrked tekijd kasvatuksessa. (Taneli,

2013, s. 38-39.)

Alkdon hin (opettaja) pyrkikd tukahduttamaan siti, mikd hinessi on
yksilollistd ja persoonallista, 4lkoonkd tehko vékivaltaa omalle olemukselleen
ja eldville, lampimaélle ihmisyydelleen. Opettajamainen opettaja jattda harvoin
syvempid vaikutuksia oppilaihinsa. — Kun he (persoonalliset, yksilolliset
opettajat) astuivat luokkaan, tulvahti sinne heiddn mukanaan raikkaan, eldvin

eldmén tuulahdus. (Hollo, 1949, s. 90.)

Opettajan merkitys ihmisten eldméssd on kiistaton. Merkityssuhdetta ovat
tutkineet my0s kasvatustieteilijat Leena Syrjdld ja Minna Uitto kerdtessdan
oppilailta heiddn opettajamuistojaan. Vaikka muistot olivat hyvin erilaisia
niin kaikista 16ytyi yhteisend katsontatapa: jokaisessa opettajaa kuvattiin aina
suhteessa johonkin oppilaaseen. Keskeisend ei ollut esilld se, mitd opettaja
puhui, vaan miltd hin vaikutti. Opettajan eleet ja liikkeet sekd vilimatka
saattoivat kertoa myds vilittimisestd ja hellyydestd mutta myos vallasta ja

Jjopa vikivallasta. (Uitto & Syrjélé, 2008; Syrjélad, 2008, s. 178.)
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Hollon ikuisuuden pedagogiikka ja hidnen jédlkeensd ilmestynyt runsas
tutkimustieto opettajan merkityksestd oppilaan eldmaéssd kisittelevit kaikki
samaa aihealuetta; opettajan ammattia eettisend professiona. Hollo uskoi, ettd
kasvatuksen avulla oli mahdollista ohjata jopa koko kansakunta kohti hyvéa,
parantaa ihmisten mielid ja luoda parempaa tulevaisuutta. Tdmdn vuoksi
kasvatuksen tirkein padmaidrd oli saattaa kasvatettava toteuttamaan omaa
ithmisyyttddn, ja kasvattajan yksi tirkeimpid ominaisuuksia oli kyky ilmentia
tuota ihmisyyttd toimien mahdollisimman oikeiden arvojen mukaisesti.

(Taneli, 2013, s. 37.)

Hollon ajatukset puhuttelevat meitd, kun pohdimme kuvataideopettajuutta
eettisend ammattina. Kuvataideopettaja voi hyddyntdd ammattiaan sen
tdydessd potentiaalissa, kun hén taiteen ja luovan tekemisen liséksi muistaa
oppilaan kasvun tukemiseen kohdistuvat tavoitteet. Tami edellyttda
opettajalta taitoaineensa ammattitaidon lisdksi my0s vadsymatontd
thmistutkijuutta, jossa tirkeimpédnd padmddrdnd on tavoitella niitd keinoja,
jotka auttavat oppilaita kasvamaan ehyiksi ja tasapainoisiksi persooniksi.
(Hollo, 1927; Ks. myds Perusopetuksen arvoperusta: Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 2014, s. 15-16.) On korvaamattoman tarkeda

muistaa, ettd jokaisen oppilastyon takana on tekija.

2.2 Piirustuksenopetuksesta kuvataideopetukseen

Suomessa kuvataiteen oppiaineen nimeksi valikoitui ensin piirustus, joka
toisen maailmansodan jélkeen vaihdettiin kuvaamataidoksi. Néin jélkeenpidin
tarkasteltuna nimenmuutoksessa kiinnostavaa ei ollut sen pyrkimys
oikeamman merkityksen maédrittelyyn, vaan oppiaineen sisdlld tapahtunut
historiallinen muutos. Mitd poikkeavaa aikakaudella tapahtui, mika johti
nimenmuutokseen? Kuvataidekasvatuksen professori emerita Pirkko
Pohjakallio 16ytdd vastauksia esitettyyn kysymykseen viitoskirjassaan Miksi
kuvista? (2005). Tutkiessaan Kuvataideopettajat ry:n julkaisemia Stylus -

lehden sivuja hdn huomasi, kuinka 1950-luvulla lasten taide ja luova
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itseilmaisu alkoivat saada palstoilla ndkyvyyttd ja uudenlaisia painotuksia.
(2005, s. 29, 60—61.) Erityisesti Ruotsista kantautuvien uusien tuulien myoté
alettiin  keskustella  ajankohtaisista  kysymyksistd ja  muutoksista

koulumaailmassa:

Uusi koulumuoto wvaatii [..] erilaisten pddmédrien yhteensulauttamista:
kansakouluissa kehitettyd metodiikkaa, joka palveli tiefoeldmdd, oppikouluissa
vallalla ollutta piirustuksen opetusta sekd uutta suuntausta, jossa piirustuksen
opetuksen tehtdvdnd pidetddn yksinomaan persoonallisuuden kehittimista.

(Pohjakallio 2005, s. 61.)

Merkittava tekijd keskustelun herddmiseen oli vuonna 1943 ilmestynyt teos
Education through Art. Kirja on englantilaisen Herbert Readin kisialaa, jonka
keskeisin teesi oli todistaa, kuinka tarpeelliseksi hdn koki taidekasvatuksen
osana peruskoulun kasvatusta. Hén uskoi, ettd taiteen avulla pystyttiin
tukemaan lasten kognitiivista ja emotionaalista kehitystd kohti tasapainoista
aikuisuutta, silld taiteen vaaliessa jokaisen yksilollisid mahdollisuuksia oli
sen kasvatukselliset mahdollisuudet huomattavat. (Barchana-Lorand, 2015, s.
169-170.) Kirjansa alkupuheessa Read nojaa filosofi Platoon sanoen, ettei
hinen ajatuksensa ole ainutlaatuisia vaan suoraan muodostettu antiikin
filosofin kasvatusfilosofiasta (Read 1949, s. 1). Palaamme siis jilleen

lansimaisen sivistyksen alkuldhteille:

Plato meant exactly what he said: that an aesthetic education is the only
education that brings grace to the body and nobility to the mind, and that we
must make art the basis of education because it can operate in childhood, during
the sleep of reason; and when reason does come, art will have prepared a path
for her, and she will be greeted as a friend whose essential linea-ments have for

long been familiar. (Read, 1943, s. 277.)

Read asetti taidekasvatuksen korkeimmaksi normiksi vapaan luovuuden.
Kuvaamataidonopetus ei endd pyrkinyt piirtimisen, maalaamisen, muovailun
ja rakentelun valmiuksien kehittdmiseen, vaan opetus haluttiin muuttaa
vdlineeksi, metodiksi, jonka avulla pyrittiin loytdmddn itsestd ominaisuuksia,
Jjoita ei muilla tavoin uskottu l6ytyvin. Readildinen suunta joutui kuitenkin
myo0s arvostelun kohteeksi, silld korostaessaan yksilollistd kehittymistd se

suosi liiallista individualismia ja &arimmadistd vapautta, jopa anarkiaa
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(Miettinen, 2015, s.  82-83). Aikansa aktiivinen  kriitikko,

kuvaamataidonopettaja Annikki Arola-Anttila kirjoittikin:

Entisaikain piirustuksenopetuksen kuivuudellaan ja kaavamaisuudellaan
tapettua lapsissa harrastuksen nykyinen luo saman vaaran vapaudellaan,
vieldpéd salakavalammin. Se lupaa sellaista, mitd se ei voi yksinkertaisesti pitdé
nuoren ihmisen henkisestd kehityksestd johtuen. [..] Kun [..] kohu lasten
piirustusten taiteellisten arvojen kohdalla vaimenee, esteettisté koulutusta vaille
jédneet koululaitoksemme isét ovat valmiit hilpeédsti teilaamaan heitd jo

runsaasti drsyttdneen kuvaamataidonopetuksen. (Pohjakallio, 2005, s. 65.)

1970-luvulla kritiikistd oppineena Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea
lisdsi  taideaineiden tehtdvdksi  yhteisollisyyden ja  sosiaalisuuden
rakentamisesta huolehtimisen. Kohdattiin uusi taidekasvatuksen murros,
jossa kuvaamataidon tuli olla yhteiskuntaan suuntautuvaa toimintaa, ei
vapaan luovuuden mahdollistamaa harrastelijaterapiaa. (Pohjakallio, 2005,
s. 100, 131-132.) Oppiainetta alettiin luonnehtia nimikkeelld visuaalinen
kulttuuri, joka perustui suurimmilta osin nithin kdytdnnollisiin ratkaisuihin,
joille samalla oli asetettu esteettisid vaatimuksia. Kuvaamataidon luonne
muuttui kdytdnnollis-esteettiseksi oppiaineeksi, joka samalla joutui kdyméén
taistelua olemassaolonsa puolesta. Vaikea tilanne on néhtédvissi niistd useista
Stylus -lehden artikkeleista, joissa puolustetaan oppiaineen tirkeyttéd

peruskouluissa. (Pohjakallio, 2005, s. 93-94.)

1980-luvulla taloudellinen hyvinvointi, yhteiskunnallisten rajoitteiden
purkaminen ja kansainvélistyminen loivat mahdollisuudet uusien
taidesuuntausten, kuten performanssin, tila- ja ympéristotaiteen ja
videotaiteen esilletuloon. Peruskoulun ja lukion kuvaamataidonopetusta
alettiin korostaa nimenomaan useita eri visuaalisen ilmaisun tapoja
sisdltdneend taideaineena, jonka tavoitteina olivat oppilaan oman taiteellisen
ilmaisun kehittiminen ja minuuden vahvistaminen. Vuosituhannen
vaihteeseen saavuttaessa oppiaineen nimi muutettiinkin kuvataiteeksi,
korostaen ndin sen keskeistd sisdltod taideaineena. (Vira 2015, s. 124;

Suvanto 1997, s. 4.)

Kuvataidekasvatuksen taival suomalaisissa kouluissa todentaa sen, kuinka

kuvataiteen opetuksen fokus on muokkaantunut tarkasta muotopiirustuksesta
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lapsikeskeiseen ja tiedonalapohjaisesta visuaalisen kulttuurikasvatuksen
nakokulmiin. Painopisteind eri aikakausina on vaihdellut joko oppilaan
ulkoinen tai sisdinen oppiminen. 2000- ja 2010-luvuilla kuvien tarkastelu on
noussut uudestaan oppiaineen keskioon, joskin uudella tapaa aseteltuna.
Nykyédén kuvataideopetuksen térkednd sisdltond ndhdéddn tiedollisten ja
taidollisten tavoitteiden saavuttamisen lisdksi oppilaan mindkuvan ja
itsetunnon kehittdiminen sekd tunteiden ilmaiseminen ja hallinta. Myds
késitys vuorovaikutuksen tarkeydestd ja opettajan omasta identiteettitydsta
koetaan keskeiseksi. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014, s. 15—

16, 266-269; Kallio-Tavin, 2015, s. 166.)

Olen saatellut lukijan 1dpi vuosisatojen, nostaen esiin kuvataidekasvatuksen
historian keskeisid ajattelijoita ja heidén teoksiaan. Olen kuvaillut oppiaineen
syntyd antiikin Kreikassa, sen muotoutumista kisitybammatista ja siitd
lopullista irtautumista valistusten ihanteiden rantauduttua ldnsimaiseen
sivistykseen. Olen hahmotellut sen aaltomaista liikettd kurinalaisesta, hyvin
tietopohjaisesta ldhestymistavasta vapaaseen, tekijdn luovuutta painottavaan
ldhestymistapaan. Olen kertonut, miten taideaineiden opetus on néyttaytynyt

Suomessa ja millaiset ajatusfilosofiat ovat siithen vaikuttaneet.

Historiallisen selvitystyon takana on ollut pyrkimykseni ymmaértda paremmin
sen arvokdsityksen muodostumista, jonka tunnistamme itsessimme ja
yhteisdissémme, kuten koulumaailmassamme téna pédivind. Lisdksi toinen,
erittdin huomionarvoinen seikka on noussut esiin tutkielmani teon aikana.
Kuvataidekasvatuksen professori Mira Kallio-Tavin toteaa samaisen
huomion artikkelissaan Tdrkedd ja ydintd (2015). Vaikka ndkemykset
kuvataidekasvatuksen tirkeimmisté tehtivistd, padmadristd ja ytimestd ovat
vuosikymmenten aikana vaihdelleet, jakavat ne silti keskenddn yhden
samanlaisen piirteen. On huomattavaa, kuinka yksimielisid ajattelijat ja
kirjoittajat ovat olleet kuvataiteen mahdollisuuksista tarttua ja vahvasti
vaikuttaa lapsen ja  nuoren eliméin. Usko oppiaineen

vaikutusmahdollisuuksista on elinyt ja eldd edelleen voimakkaasti.

Humaaneja arvoja edustaneiden kasvatusajattelijoiden, kuten Platonin,
Giorgio Vasarin, Juho Hollon ja Herbert Readin jatkeeksi tulevan sukupolven

tutkijat jakavat saman uskon taiteen ja taidekasvatuksen erityislaatuisuudesta.
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Tama usko on syntynyt my0s itselleni omassa opetustydssini, oppilaiden ja
heiddn kasvutarinoidensa kautta. Kuvataiteissa ensisijainen tyokalu ja vastaus
niin tiedollisiin kuin henkispsyykkisiin kysymyksiin on oppilas itse, hinen
tunteensa, mielikuvituksensa ja persoonansa. Tekemisen kohde on
visuaalinen kulttuuri (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, s.
492), joka on my®0s itsessddn hyvin avointa, sallivaa ja monimerkityksellista.
Kuvataideopettajalla on siis opetettavanaan aine, jossa mahdollisuudet
tietojen ja taitojen oppimiseen muodostuvat juuri oman itsen kautta,
kokonaisvaltaisesti ja moniaistillisesti. Téllaista oppimisprosessia Juho
Hollo kutsui kasvamaan saattamisena, nykykielelld voisimme puhua

kokonaisvaltaisesta oppimisesta.

Kuvataidekasvatuksella on merkittdvé potentiaali tukea oppilaidensa kasvua
ja hyvinvointia. Arvokkaat tavoitteet ovat saavutettavissa, jos
arvofilosofialle ja sille pohjautuvalle etiikalle annetaan tirkea sija
kuvataideopettajan ammatti-identiteetin muodostumisessa ja sen
kehittimisessi. Arvofilosofista keskustelua tulee kdydé niin yleiselld kuin
yksildtasolla. Ilman avointa ja rohkaisevaa, mutta samalla kyseenalaistavaa
keskustelua niin itsensd kuin yhteison kanssa, ei kasvua opettajana tapahdu.
Niin kuin me opettajat saatamme kasvamaan oppilaitamme, tulee meiddn

kasvattaa myds itsedmme.

2.3 Tamin hetken arvokeskustelua ja sen myd6td syntyneitd kasitteitd

Tieto, mikd ei jalosta ihmistd, mikd ei paranna hédnen sydéntddn eikd

ajatustapaansa, on arvotonta. — Uno Cygnaus 1861 (Peltonen, 1982.)

Perusopetus rakentuu yhteiselle arvoperustalle ja kdsitykselle oppimisesta.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 14.) Pedagogisten

valintojen taustalla ovat siis aina arvot, jotka opettaja on eliménvarrellaan
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omaksunut joko tictoisesti tai tiedostamattaan. Eero Ojanen avaa
artikkelissaan Arvot, tosiasiat ja sivistys (2011) kéasitetta:
Arvot liittyvét sithen, mitd ihminen ja ihmisten yhteisd pitdd hyvéni ja
tavoittelemisen arvoisena, siis arvokkaana ja arvostettavana. Arvot ovat usein
jonkinlaisia tavoitteita, mutta ne ovat toimintaa ohjaavia ja sen taustalla olevia
periaatteita. Arvot voivat olla erddnlaisia ihanteita, ja ihmisen kohdalla arvot

ovat usein samoja asioita, joista puhumme myos hyveen tai hyveiden nimella.

(2011,s.7.)

Koulun edustamat arvot konkretisoituvat valtakunnallisessa -sekd
koulukohtaisissa  opetussuunnitelmissa. Ne luovat perustan koko
opetussuunnitelmalle  sekd  yhteiselle opetus ja  kasvatustyolle.
Perusopetuksen arvoperusta tiivistyy neljdn eri osa-alueeseen, joita ovat
Oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus hyvddn opetukseen, Ihmisyys, sivistys,
tasa-arvo ja demokratia, Kulttuurinen moninaisuus rikkautena seka Kestdvdn
eldmdntavan vidlttamdttomyys (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet,
2014, s. 17.) Tutkimuskysymykseni kohdistuu osa-alueista kahden
ensimmadisen ympdrille, koska ne nostavat esiin kysymyksid ja ajatuksia
oppilaan ainutlaatuisuudesta, hdnen oikeuksistaan hyvddn opetukseen, seké
kasvatustyOstd sivistdvddn, ihmisyyttd tukeviin paamaiiriin. Seuraavana on
ote Oppilaan ainutlaatuisuuteen ja oikeus hyvddn opetukseen -kohdan

arvoista:

Perusopetus perustuu késitykseen lapsuuden itseisarvoisesta merkityksesta.
Jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hin on.
Jokaisella on oikeus kasvaa tiyteen mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan
jasenend. Tédssd oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilollistd tukea sekd
kokemusta siitd, ettd kouluyhteisdssd hdntd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd
hinen oppimisestaan ja hyvinvoinnistaan vilitetdén. Yhté tirked on kokemus
osallisuudesta ja siitd, ettd voi yhdessd toisten kanssa rakentaa yhteisonsi

toimintaa ja hyvinvointia.

Jokaisella oppilaalla on oikeus hyvédin opetukseen ja onnistumiseen
koulutydssd. Oppiessaan oppilas rakentaa identiteettidéin, ihmiskésitystéan,
maailmankuvaansa ja -katsomustaan seké paikkaansa maailmassa. Samalla hidn
luo suhdetta itseensd, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan, luontoon ja eri

kulttuureihin.  Oppimisesta  syrjdytyminen merkitsee sivistyksellisten
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oikeuksien toteutumatta jdéimisti ja on uhka terveelle kasvulle ja kehitykselle.
Perusopetus luo edellytyksia elinikiiselle oppimiselle, joka on erottamaton osa
hyvin eldmén rakentamista. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2014,

s. 15.)
Liséksi ote Ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia -kohdan arvoista:

Perusopetus tukee oppilaan kasvua ihmisyyteen, jota kuvaa pyrkimys
totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan.
Ihmisyyteen kasvussa jannitteet pyrkimysten ja vallitsevan todellisuuden
vélilla ovat véistdmattomid. Sivistykseen kuuluu taito késitelld néité ristiriitoja
eettisesti ja myotéatuntoisesti seké rohkeus puolustaa hyvaé. Sivistys merkitsee
yksildiden ja yhteiséjen taitoa tehdd ratkaisuja eettisen pohdinnan, toisen
asemaan asettumisen ja tietoon perustuvan harkinnan perusteella. Eettisyyden
ja esteettisyyden nikokulmat ohjaavat pohtimaan, miké eldmissé on arvokasta.
Sivistys ilmenee tavassa suhtautua itseen, muihin ihmisiin, ymparistoon ja
tietoon sekd tavassa ja tahdossa toimia. Sivistynyt ihminen pyrkii toimimaan
oikein, itsedén, toisia ihmisid ja ymparistod arvostaen. Hin osaa kiyttia tietoa
kriittisesti. Sivistykseen kuuluu my6s pyrkimys itsesdételyyn ja vastuunottoon
omasta kehittymisestd ja hyvinvoinnista. (Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet 2014, s. 15-16.)

Nédmé edelld mainitut arvot ja niiden kuvaukset toimivat pohjana ja
ohjenuorana tutkimuspolkuni rakentumiselle. Tutkielmani seuraavassa
vaiheissa nostan esiin sellaisia keskusteluja ja kasvatusajattelijoita, jotka
lahestyvit oppilasta, opettajuutta ja kasvatustyotd edelld viitattujen arvojen
mukaisesti. Pohdinnoissa korostuvat ajatukset oppilaasta ainutlaatuisena ja
arvokkaana oppijana, jonka kuuluu saada tuntea olonsa tirkedksi ja
hyviksytyksi yhteisonsd jidseneksi. Héntd tuetaan ja kannustetaan, seké
ohjataan kohti ihmisyyttd, jota kuvaa pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja
kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 2014, s. 15-16.)

Arvokeskustelu on ollut voimakkaan mielenkiinnon kohteena suomalaisessa
yhteiskunnassa yhdeksankymmentiluvulta asti. Koulumaailmassa se on
erityisen ajankohtainen tina paivéna, silld uusien opetussuunnitelmien myoté
opettajalla on enemmén kuin koskaan aikaisemmin mahdollisuuksia

vaikuttaa opetuksensa suunnitteluun ja toteutukseen. (Tirri, 2008, s. 190—
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191.) Lisddntyneen vastuun myoOtd opettajan tulee pohtia ammatillisen
osaamisensa lisdksi myOs ammatillista kasvuaan eli tapojaan kehittda itsedan.

Tahén liittyy oleellisesti opettajan oma identiteettityo.

Opettaessaan opettaja heijastaa omaa arvokasitystidén oppilailleen, jolloin hin
myos tietoisesti tai tiedostamattaan kasvattaa heitd omaksumaan edustamiaan
arvoja. Kasvatusfilosofi Simo Skinnari mydétdilee Juho Hollon nidkemysté
siind, kuinka arvokasvatus parhaimmillaan on kokonaisen ihmisen
kasvamaan saattamista (2004, s. 111). Psykologian tohtori Daniel Goleman
(1996) jatkaa ajatusta kuvaillen, kuinka mielen ja syddmen tulisi liittdd
opetuksen ja kasvatuksen yhdeksi 1dhtokohdaksi. Opettajan tarked tyokalu on
tunnedly, mikd pyrkii kohti pdén ja syddmen sopusointua. Tunneélykis
kulttuuri viljelee “vilittdvad yhteis6d”, paikkaa, jossa oppilaista tuntuu, ettd
he ovat tirkeitd ja heitd kunnioitetaan, jossa hekin tuntevat yhteenkuuluvuutta

luokkatovereiden, opettajien ja itse koulun kanssa.

Skinnari maalailee artikkelissaan Kasvu ja kasvatus ihmisyyteen
aikakautemme varsinaista haastetta: koulutusajattelun laajentamista
sivistysajatteluksi. Sivistysajattelu korostaa ithmisen sisdistd kasvua, johon
liittyy vahvasti kehittyminen kohti minuutta ja kyky rakastaa toista minuutta.
Sivistysajattelussa ei riitd, ettd arvioidaan tietojen ja taitojen siirtymistd
ihmiseltd toisille (ulkoista muovaamista), vaan siind tdytyy huomioida
tiedosta noussut toiminta ja ajatus: onko suunta kohti hyvdd, totta ja kaunista?
Skinnarille eettisyys on opettajan korkein sivistysominaisuus. (2011, s. 19—
22; Skinnari, 2004, s. 163; Ks. myos peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet, 2014, s. 15-16.)

Skinnari tunnetaan ehkd parhaiten hidnen kayttdmaistddn késitteestd
pedagoginen rakkaus. Késite mukailee edelld mainittua sivistysajattelua
kuvaamalla aitoa kiinnostusta — rakkautta — sekd oppilaita ettd totuutta
kohtaan. Pedagoginen rakkaus nidkyy opettajassa oppilaan henkistd
ainutlaatuisuutta kunnioittavana sekd rakastavana ldsndolona ja toimintana.
(Skinnari, 2004, s. 162.) Kun laajennamme samanlaisen ldhestymistavan
koskemaan myds vastaanottajaa, voimme puhua sielujen ja sydédnten
kohtaamisesta. Viitoskirjassaan Kohtaaminen — opettajuuden ydin (2010)

Jari Wihersaari painottaa kasvatuksen ldhtokohdan 16ytyvén kohtaamisesta,
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jossa keskeistd on oman itsen tunteminen ja sitd kautta toisen kohtaaminen.
Jotta tdmd on mahdollista, vaatii se opettajalta oman ihmisyyden
kirkastumista ja sen ndkemistd toisessa. Kohtaamisessa nousee esiin

kasvattajan oma arvofilosofia. (2010, s. 59, 119.)

Nykyisen yhteiskuntamme vallitsevat arvot ovat talous ja tehokkuus, jotka
ovat suodattuneet my0s kasvatus- ja opetusmaailmaan. Téllaisessa tilanteessa
on tiarkedd nihda, ettei kasvatuksen tavoitteiden onnistumista mitata rahassa
tai madrissd puhuen oppilaista tuotteina, joita esikoulusta asti kasvatetaan
kohti sadonkorjuuta. Taloudellisen hyddyn tavoittelu, joka nékyy kaikkialle
opetusmaailmassamme muun muassa opettajien resurssipulana, suurina
luokkakokoina ja ldhiopetusjaksojen vihyytend, ei saa tarttua ydinajatukseksi
my0s opettajalle itselleen. Kasvatustyo ei ole mekaanista tai tehokasta, vaan
se tulee ndhdd yksilollisend kasvuna, joka tapahtuu, kun sille annetaan
riittdvit edellytykset (Wihersaari, 2010; Ks. my0s Lasten oikeuksien julistus:

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 15).
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3. ETIIKKA OHJAA KUVATAIDEOPETTAJAA

My first conclusion was that good results depended on the creation, in the
school or class, of a sympathetic atmosphere, and to a certain extent I still think
this is true. But if by ’atmosphere’ one means the amenities which money can
buy, it is not true. The right atmosphere can exist in a village school, or in a
dingy barracks in some industrial city. The atmosphere is the creation of the
teacher, and to create an atmosphere of spontaneity, of happy childish industry,
is the main and perhaps the only secret of successful teaching. To do this the
teacher may not need more than a minimum of technical or academic
qualifications: but he or she does require the gift of understanding or

’enveloping’ the pupil. (Read, 1970, s. 295.)

Kirjassaan Education through Art (alkup. 1943) Herbert Read kertoo tutkijan
huomioistaan, joita hén oli saanut vieraillessaan useissa kouluissa ja
erityisesti kuvataiteen tunneilla. Read oli ndhnyt, ettei avainsana
onnistuneeseen opetukseen ollut niinkddn opettajan teknillisissd tai
akateemisissa tietotaidoissa, vaan opettajan kyvyssd luoda luokkaan
ymmaértdvdinen, myotitunnon sivyttdma ilmapiiri. Readin pddtelmé vastaa
nykypdividn kasvatusajattelija Simo Skinnarin ajatuksia rakastavasta

opettajasta ja ylipadtddn opettajuudesta eettisend professiona:

Rakastava opettaja, kasvattaja tai tutkija ei tahdo monistaa itsedén, hén ei tahdo
tehdd kasvavia oman mallinsa tai ideologiansa kaltaiseksi. Hin ei aseta
kasvaville tavoitteita ulkopuoliselta vaan tunnustelee jokaisen laadullisuutta,
myOs omaansa. Hén tunnustaa jokaisen oikeuden omaan itsetajuntaan, omaan
eldménsuunnitelmaan. Kyse ei ole vallasta tai omistamisen halusta. Han haluaa
auttaa kasvavia toteuttamaan omaa yksilollisyyttddn, vaikka ndmé sitd kautta

etdéntyisivétkin hénesté. (Skinnari, 2004, s. 181.)

Peruskoulun opettajayhteisossd kuvataideopettaja on niin sanotussa
vihemmistOssd taitoaineensa edustajana. Tietopohjaisia aineita, kuten
esimerkiksi matematiikkaa, fysiikkaa ja biologiaa on paljon helpompi
perustella vaikuttavuudellaan, koska ne suoraviivaisesti ohjaavat uuden
tarkedn tiedon 4&irelle, esimerkiksi faktatietoihin ilmastonmuutoksen

aiheuttamista ongelmista. Kysyttdessd kuvataiteen vaikutuksista, ei vastausta
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voi antaa tyhjentdvésti tai suoraviivaisesti. Tdma johtuu taiteen moninaisesta
luonteesta. Professori Liona Bresler (2011) kuvailee taiteen vaikuttavuuden
perustana olevan sen kyvyn saada ihminen syventyméén ja keskittyméddn sekd
kokemaan syvésti. Koska ndmi kokemukset kuitenkin aina syntyvét oppilaan

itsensd kautta, ovat ne myos jokaiselle erilaisia ja henkilokohtaisia.

Vaikka kuvataiteen tunneilla opitaankin vield perinteisid kuvallisen ilmaisun
menetelmid, ylitetddn sielld vélittomén hyodyn ndkokulma ja astutaan
esteettisen ja eettisen alueelle. Tdmadn mahdollistamiseksi, opettajalla tulee
olla omakohtaista ymmarrystd taiteellisen kokemuksen merkityksestd ja
hidnen tulee haluta edistdd tdllaisen kokemuksen syntymistd kaikkien
opiskelijoidensa kohdalla. Bresler selittdd, kuinka taidepedagogin tehtdvéd on
enemménkin herételld kiinnostusta sekd kiinnittdd huomiota erilaisiin
taiteessa ja tietyissé teoksissa ilmeneviin esteettisiin laatuihin, elementteihin
ja yksityiskohtiin, seké sen tuottamiin ajatuksiin, kokemuksiin ja mielikuviin.
(2011, s. 177-178.) Néin opettaja ohjaa oppilaitaan kohti omaa
henkilokohtaista tulkintaansa. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
sanotaankin, kuinka [o/ppilaiden omat kokemukset, mielikuvitus ja

kokeileminen luovat perustan opetukselle (2014, s. 492).

Palatkaamme vield hetkeksi Readin ja Skinnarin ajatuksiin rakastavasta
opettajasta  ja  oikeanlaisen  ilmapiirin  luomisesta. = Molemmat
kasvatusajattelijat ovat ehdottaneet kasvatusndkemystensd tueksi taiteen
kautta oppimista, silld opettajan hyodyntidessd edelld mainittuja esteettis-
eettisid laatuja, eli taiteellisen kokemuksen ja - ajattelun merkitystd, he ovat
huomanneet tulosten erinomaisuuden niin oppilaan oppimisessa kuin heididn
kasvunsa tukemisessa. Voidaanko tdstéd padtelld, ettd kuvataideopettaja, jonka
metodina on taiteellinen tydskentely sekd ohjenuorana kyky luoda
luokkaansa rakastava ja oikeamielinen ilmapiiri (eettinen opettajuus), pystyy
toteuttamaan ihanteellista ja esimerkillistd kasvatusty6td? Taide, etiikka ja
oppiminen muodostavat  yhdessd  liiton, jota voidaan kutsua
taidepedagogiikaksi sisdisen tiedon ddrelld. Téstd lisdd seuraavassa

kappaleessa.
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3.1 Taidepedagogiikka sisdisen tiedon ldhteelld

Taiteen tohtori Marjo Résénen on kirjoittanut lukuisia tieteellisid julkaisuja
taidekasvatuksen mahdollisuuksista yhteiskunnassamme. Artikkelissaan
Taiteet kognition ja kulttuurin kentdlld (2011) Réisdnen nostaa esiin

taidekasvatuksen paitehtavén:

Mielesténi taidekasvatuksen paitehtivd on tarjota vélineitd, joiden avulla
ihminen voi ymmértidd ja rakentaa omaa eldmédnsd sekd itseddn erilaisten
osakulttuurien jédsenend. Opetuksen ldhteend tulisikin olla oppijan
eldmismaailma ja siihen liittyvét kulttuuriset ilmiot. Yhdeksi oppimisen
tirkedksi  tavoitteeksi nousee  tdlloin  erilaisten  yksilollisten  ja
(moni)kulttuuristen ilmididen ja ongelmien tunnistaminen ja esiintuominen.

(2011, s. 144.)

Résdnen myontdd taidekasvatuksen ansioiden l0ytyvdn nimenomaan sen
mahdollisuudesta kayttia lahteinddn oppijan omaa eldmismaailmaa. Samoilla
linjoilla on my®s kansainvilisesti tunnustettu, lukuisia tieteellisié artikkeleita
julkaissut professori Liona Bresler. Artikkelissaan taiteen vitaalisuus ja
pedagoginen voima (2011) hin kuvailee, kuinka taidekasvattajan ensisijainen
tehtdvd on auttaa opiskelijaa luomaan syvi, sitoutunut suhde ja kontakti
taideteokseen tai taiteelliseen prosessiin. Téllaisen suhteen luominen on
mahdollista, jos opettaja valitsee ja tuottaa sellaisia kokemuksia, joissa on
opiskelijoiden ndikékulmasta merkityksellisid, heiddn kokemusmaailmaansa

rikastavia ja havaintoja aktivoivia laadullisia elementtejd. (2011, s. 177.)

Nykyisessd yhteiskunnassamme, jossa ulkoiset paineet ja tavoitteet ovat
kovat, on vaarana, ettemme varaa tarpecksi aikaa sisdisen ddnemme
kuuntelemiseen. Voimme saavuttaa aineellisesti paljon, mutta saatamme
huomata sisdisyytemme kaikuvan tyhjyyttd. Sama ideologia ndkyy myds
koulumaailmassamme, jossa jo varhaisessa vaiheessa tartumme ulkoisen
oppimisen malliin tarjoamalla lapsille tietoa, joka tulee omaksua sellaisenaan.
Ihminen on kuitenkin kokonaisuus, luova olento, joka tarvitsee ulkoisen
oppimisen lisdksi sisdisyytensd esilletuomista (Ks. myods Peruskoulun

arvoperusta: Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, 2014). Kirjassa
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Kasvatus on taidetta filosofian tohtori ja psykologi Kari Viinisalo myotiilee

samaa:

Sisdisten mielikuvien luominen on inhimillisen kehityksen kannalta
ensiarvoisen tirked prosessi, koska ihminen eldi seka sisdisessa ettd ulkoisessa
todellisuudessa, ja ndmid todellisuuden kaksi puolta ovat keskendén
vuorovaikutuksessa. Thmisen siséinen tieto perustuu yksilon omiin siséisiin
mielikuviin ja tunteisiin. Kaiken luovan toiminnan vaikuttavana tekijind on
sisdinen tieto. Sen vuoksi kosketus omaan sisdiseen maailmaan on tirkeda
kaikessa ja erityisesti ammatillisesti vaativissa suorituksissa, koska se antaa
tyoskentelylle luovia piirteitd, jotka ovat ainutlaatuisia ja jéljittelemattomié.
Ulkoiseen todellisuuteen perustuva tieto on faktatietojen hallintaa ja asioiden

teknistd osaamista. (Dahlstrom & Terdsvirta, 2014, s. 27.)

Kuvataideopettajalla on nykypéivéna mahdollisuus pureutua
yhteiskunnalliseen epdkohtaan nostamalla esiin arvostuksen jokaisen omasta
eldimismaailmasta, omasta itseydestddn. Tiedollisten prosessien ja
suoritusten, kuten muistamisen, paittelyn, ongelmanratkaisun ja kielenkéyton
lisdksi kuvataideopettaja painottaa taiteellisia ilmaisuja, jossa oppimisen
edellytyksend voivat olla esimerkiksi mielikuvituksen ja kokemusten
hyddyntdminen (Ks. my6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, s.
492). Han myds lakkaa olemasta tietojen ja taitojen siirtoty6ldinen, vaan on
Skinnarin sanoin herdttdjd, kasvamaan saattaja, joka kysyy kasvavien
todellisia tarpeita, jotka ovat jotakin muuta kuin alati muuttuvat halut. Taide
kaiken kaikkiaan on tie maailman ja oman itsensi todellisuuteen. (2004, s.

51.)

Oppilaan sisdisen tiedon tunnustaminen vaatii opettajalta luopumista
asiantuntijaroolistaan. Vallan sijaan hin laskeutuu oppilaansa tasolle ja kuroo
umpeen heidin keskindisti etdisyyttddn. Tasa-arvoisen ja sitd myoté aitojen
kohtaamistilanteiden mahdollistuessa oppilas saattaa haluta kertoa
yksityiselaméstédén, omista heikkouksistaan ja puutteistaan. Liikkuessaan
oppilaidensa sisdisen tiedon, varsinkin heiddn kipupisteidensd airella,
opettajalla on késissdén heiddn hyvinvointinsa suunta. Ensiarvoisen tiarkedin
arvoon nousee tdlldin opettajan oma arvofilosofia sekd hédnen eettinen

kasvatusvastuunsa.

33



3.2 Sisdistynyt eettisyys on kuvataideopettajan tirked voimavara

Sisdistynyt eettisyys auttaa opettajaa kdyttdméddn asemaansa oikein. Se on
opettajan yksi tirkeimmista resursseista, silld etiikka ohjaa opettajan kaikkia
vuorovaikutussuhteita sekd suhdetta ty0hon ja vastuuseen. Opetusalan
ammattijirjestd OAJ on laatinut niistd ohjeistuksen, jotta eettisyys nihdéén ja
tiedostetaan opettajan tyohon kuuluvaksi asenteeksi, vastuuksi ja

suhtautumistavaksi.

Opettajan  eettisten periaatteiden taustalla ovat arvot ihmisarvo,
totuudellisuus, oikeudenmukaisuus, sekd vastuu ja vapaus. Thmisarvo on
eettisten periaatteiden ldhtokohtana ja silld tarkoitetaan ihmisen kohtelemista
itseisarvona: oppilas tulee ndhdd ajattelevana ja oppivana persoonana.
Ihmisarvo kuuluu kaikille, riippumatta esimerkiksi uskonnosta, taustoista,

sukupuolesta, idsté tai mielipiteista.

Totuudellisuus on keskeinen arvo opettajan tydssd. Rehelliselld ja tutkivalla
lahestymistavallaan hdnen tulee ohjata oppilaitaan kohti todellisuutta. My0s
oikeudenmukaisuuden tulee toteutua kaikkialla tydyhteisossd. Tahén kuuluu
erityisesti tasa-arvo, kuulluksi tuleminen, syrjinnén ja suosimisen vilttiminen

sekd oikeus selvittaa ristiriidat.

Vastuu ja vapaus tarkoittavat, ettd vaikka opettajalla on oikeus omaan
arvomaailmaansa, tulee hdnen olla sidoksissa perustehtivddnsd ja sitd

madrittelevddan normistoon, kuten lainsdéddantoon sekd opetussuunnitelmiin.

OAJ on listannut myds usean kohdan opettajan eettisistd periaatteista. Niissa
maédritellddn opettajan velvollisuudeksi hoitaa tyonsd vastuullisesti, omaa
tyOtdnsa ja tyOyhteis6ddn arvostaen sekd itseddn kehittden ja persoonaansa
hoitaen. Opettajan tulee huomioida ja hyvéksyd oppilaansa ainutkertaisina
thmisind, joihin hdn suhtautuu ymmartivdisesti, inhimillisesti ja
empaattisesti. Toisten kunnioitus, kulttuurista tai maailmankatsomuksesta
riippumatta, on tirkedd. Tyotd on myds tehtidva useiden sidosryhmien, kuten
koulutuksesta, kasvatuksesta ja hyvinvoinnista vastuussa olevien kanssa.

Lisdksi opettajan tulee tiedostaa tekevinsd yhteiskunnallisesti merkittavaa
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tyotd, kasvattaen oppilaansa demokraattisen yhteiskunnan vastuulliseksi

jaseneksi. (OAJ, 2019; Tirri & Kuusisto, 2019, s. 15-20.)

OAJ:n laatimat eettiset ohjeet ovat listaus arvoja ja periaatteita, jotka ensi
alkuun vaikuttavat suhteellisen selkeiltd ja sisdistettdviltd. Kuitenkin
kaytdnnon opetustyOssd tulee jatkuvasti tilanteita, jolloin on hyvid katsoa
itseddn peilistd. Kuuntelinko varmasti mitd hin sanoi, huomioinko myds sen
hiljaisen tekijan luokanperilld ja osasinko omalla suhtautumisellani nayttaa
oikeaa esimerkkid? Itse asiassa opettaja ilmentdad eettistd osaamistaan
jatkuvasti omalla kdytoksellddn; esimerkiksi tavallaan reagoida, puhua,

katsoa ja ilmeillé.

Liséksi on syyté pohtia, kuinka paljon yhteiskuntamme ja sen edustamat arvot
vaikuttavat omiin arvothimme ja sitd myotd kdyttdytymiseemme. Dosentti
Arto O. Salonen tuo esiin tirkedn ndkokulman viitoskirjassaan Kestdvd
kehitys globaalin ajan hyvinvointiyhteiskunnan haasteena (2010). Hénen
mukaansa  yksilokeskeinen kulutuskulttuuri muodostaa uhan niin
ekologiselle, taloudelliselle kuin sosiaaliselle kestdvyydelle. Suomalainen
lapimaterialisoitunut arki, jota elimme, saattaa myds heijastua opetuksemme
arvoihin korostamalla esimerkiksi ulkoisen oppimisen mallia sisdisen sijaan
(vertaa tieto vastaan kasvu). Talloin emme ldhesty oppilasta
kokonaisvaltaisesti, my0s hénen itsensd sekd hénen kasvunsa huomioiden.
Pahimmillaan rationaalisuuden, logiikan ja objektiivisuuden ylikorostaminen

voi héiriinnyttdd vakavasti mindn ja maailman suhdetta. (Varto, 2003).

Tietoisesti me opetamme sitd, mitd tieddmme, ja alitajuisesti sitd, keitd me
olemme (Stenberg, 2011, s. 20). Katariina Stenbergin lause kuvaa hyvin
kasvatustyon kokonaisvaltaisuutta. Kasvatus ei ole vain sitd mitd opetamme
oppilaillemme, vaan myds sitd mitd edustamme. Varsinkin sellaisissa
tehtdvissd, jotka rakentuvat suoraan vuorovaikutukseen, meiddn
persoonamme, ammatillinen ja persoonallinen identiteettimme, on
kasvatuksen keskeisin tyokalu. Tdten oman persoonansa kehittiminen ja
mydskin sen huoltaminen on elimellinen osa hyvdd ammattietiikkaa

(Lindqvist, 1998, s. 16). Tasté lisdd seuraavassa luvussa.
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3.3 Kuvataideopettajan ammatillinen ja persoonallinen identiteetti

Psyches epimeleia. Tamd Sokrateen muotoilema periaate tarkoittaa
suomennettuna ’huolenpito omasta sielusta”. Sokrates haastaa tdlld jokaisen,
kuin my0s opettajan, ndkemdéén, kuinka yli kaiken ja ennen kaikkea jokaisen
on varjeltava sisintd ja olennaista itsessddn. Opettajalta vaaditaan tdnd
paivdnd moninaisia dlyllisid ja tunneperdisid valmiuksia, mutta kuitenkaan
opettaja ei ole pelkdstddn opettaja. Hidnen identiteettinsd ei rakennu vain
ammatillisen identiteetin kautta, vaan my0s persoonallisen. (Ollila, 1998, s.

50.)

Opettaja on oppilaidensa edessd niin ammattihenkilond kuin omana
persoonanaan. Yhtd lailla, kun hén siis huolehtii ammattitaidostaan, tulee
hinen muistaa huolehtia itsestddn. Sama pitee kasvuun. Ammattitaito ei
kartu vain ty6kokemuksella ja kdymalld lisdikoulutuksissa, vaan tekeméllad
tyOtd my0s itsensd kanssa. Professori Inkeri Sava muistelee tyoskentelydan
opettajien tyonohjaajana:
Opettajat tajusivat, ettd usein puhuminen ongelmaoppilaista oli sittenkin
periméltddn kétkettyd puhetta omasta itsestd, kasvattajan tyOstd, sen
moninaisista ~ vaikeuksista, = omista  riittdmittomyydentunnoista  ja
mahdottomuudesta muuttaa oppilaidensa eldmisen olosuhteita. Toisaalta kyse
oli myds todellisesta oppilaiden vilittdmisestd, pyrkimyksestd auttaa
vaikeuksissa olevia oppilaita. Rakasta oppilasta niin kuin itsedsi ymmaérrettiin
usein kuitenkin uudella tavalla: Voidakseen pitdd kasvatettavistaan —
oppilaistaan ja omista lapsistaan — huolta kasvattajan on oltava oman itsensa

kanssa turvallisella mielelld. Hénen on lupa kunnioittaa ja rakastaa myés

itsecicin. Puhua MYOS itsestddn. (Sava, 2004, s. 45.)

Opettaja vilittdd oppilailleen yhteisesti tunnustettuja tietoja, taitoja ja arvoja.
Néamai arvokkaat ja oppimisen arvoiset kdsitykset eivit kuitenkaan vility
oppilaille sellaisinaan. Ne suodattuvat opettajien omien arvojen lépi, jolloin
niistd valitaan itselle tdrkeitd asioita ja vdhemmaén térkeitd jitetddn pois.
Tamén takia kaikista ammateista juuri opettajan on erityiselld tavalla tarkeda
pohtia kysymystd, keitd me olemme kasvattajana. (Sava, 2004, s. 51.)

Opettajan on tirkedd tutkia omien tapojensa luonnetta sekd ajattelunsa ja
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toimintansa takana olevaa arvomaailmaa, josta késin hdnen toimintansa

luokassa perimiltddn ohjautuu.

Opettajan oman identiteettitydbn huomioiminen koskee erityisesti niiden
aineiden opetusta, joissa korostuu vuorovaikutuksen tirkeys. Kuvataide on
yksi ndistd aineista. Oppiaine kannustaa oppilasta kddntymain sisdisen tiedon
lahteelle jarjestimélld heille avoimen ja vapaan toimintaympariston toteuttaa
itseddn. Tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden saavuttamiseksi erityisen
tarkedksi koetaan oppilaan mindkuvan ja itsetunnon kehittyminen. (Kallio-
Tavin, 2015; Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 266; Varto,
2011.) Tallaisen tilan luominen ja tavoitteiden saavuttaminen olisi
mahdotonta, jos opettajalla itsellddn ei olisi omakohtaista ymmarrysti
taiteellisesta prosessista ja siten kykyd mahdollistaa se toisille. Opettajalta
vaaditaan herkkyyttd, empaattisuutta ja ennen kaikkea avoimuutta reagoida
oppilailta saamiinsa viesteihin niin, ettd heiddn omakohtainen, heistd
itsestddn 1dhtoisin oleva prosessi saa jatkua keskeytyksettd. Onnistunut
vuorovaikutus on kaiken tdmén 1dhtokohta ja siksi sen kriittinen reflektointi,

opettajan oma identiteettityd, on hyvin keskeinen osa koko ammattitaitoa.

3.4 Kuvataideopettaja kohtaa nuoret

Opettajilla on suuri yhteiskunnallinen merkitys heiddn kasvattaessaan
tulevaisuuden kansalaisia. Tdméa johtuu erityisesti kasvatettavien kanssa
vietetyn ajan pituudesta; Suomessa ei liene toista ammattiryhméé, jonka
kanssa kaikki ihmiset tyoskentelisivit niin pitkdn ajan eldmastdédn. (Résénen,
1998, s. 33.) Ei ole siis yhdentekevid, mitd koulurakennuksen sisélld tapahtuu

ja mitd, sekd miten, sielld opetetaan.

Erityisen herkdksi kasvatustilanteen tekee se, kun toisena osapuolena on
vaikutuksilla altis, kasvava ja kehittyva nuori. Nuoret saattavat olla hyvinkin
herkésséd tilassa tyOskennellessdédn lapsuuden ja aikuisuuden horjuvassa
vilimaastossa henkilokohtaisten asioidensa parissa. Vaikka he monessa

mielessd uskovatkin olevan aikuisia, eivdt he kuitenkaan pysty vield
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huolehtimaan oikeuksistaan ja arvioimaan tiedon monipuolisuutta seké
oikeellisuutta. Asemansa puolesta juurikin opettajalla on valtaa nuoren
eldméddn esimerkiksi arvosanojen antajana ja mindkuvan muovaajana.
(Rdsédnen, 1998, s. 32-33.) On tidrkedd huomata, kuinka koulussa koetut

vaikutukset siirtyvit nuoren tulevaisuuteen, joko voimavarana tai taakkana.

THL:n julkaisemassa raportissa (2016) kdy ilmi, ettd vaikka yleinen
terveydentila Suomessa on parantunut vuodesta 2004 ldhtien sekd nuorten
elintavoissa on myonteistd kehitystd, niin syrjdytyneet nuoret ovat usein
muita sairaampia. Sairauksiensa vuoksi he ovat tavallista enemmén poissa
koulusta ja néin jddden pois sosiaalisesta toiminnasta he syrjaytyvit edelleen.
Erityisesti mielenterveyden ongelmat liittyvdt syrjdytymiseen, ja niiden
ilmaantuminen on yleisintd nuoruusidssé: arviolta noin viidesosalla nuorista
esiintyy jokin mielenterveyden hiirid. Tavallisimpia diagnooseja nuorilla ja
nuorilla aikuisilla ovat mieliala-, ahdistuneisuus- ja paihdehdiriot. (THL,

2016, s. 30.)

Peruskouluissa on kasvanut huoli nuorista. Varsinkin yldasteella koetaan
yleisesti, ettd luokissa on yhd enemméin normaaliopetukseen vaikeasti
sopeutuvia oppilaita. Koulun arjessa on ollut ndhtivissd oppilaiden
vaikeuksien lisddntyminen ja sen joukon kasvaminen, joka tarvitsee erityisti
tukea, jotta jaksaisi kdydd peruskoulun loppuun. (Linnakannas & Suikkanen,
2004, s. 32.) Hyvin tavallista opettajahuoneen puhetta on péivittely ja
thmettely luokan rauhattomuudesta ja nuorten vastuuttomuudesta. Kuitenkin
erittdin tirkedd olisi ndhdi nuori kdyttdytymishdirion takana. Tuskin kukaan
oireilee pelkkéé pahuuttaan, vaan se on ulosantia sisélld tuntuvasta olotilasta,

jossa kaikki ei tunnu hyvalta.

Kodin, koulun ja yksityisen eldménpiirin tiivis vuorovaikutus tukee nuoren
kehitystd.  Parhaimmassa  tapauksessa  jokaiseen niistd  sisdltyy
voimavaratekijoitd, kuten hyvd huolenpito kotona, nuoren kehitystd tukeva
opettaja koulussa, hyvét ystavit ja harrastukset seka terveellinen eldméntapa.
(Linnakannas & Suikkanen 2004, s. 37.) Opettajalla on siis verkoston
osatekijand merkittdvat mahdollisuudet tukea nuorten oppilaidensa kehitysta,
mutta valitettavan usein tdmé jad jalkoihin muiden tavoitteiden vallatessa

alaa. Esimerkiksi isot ryhmékoot, tiivis opiskelurytmi, opettajan valta-asema,
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kilpailu arvosanoista ja yhteiskunnallinen tehokkuusvaatimus saattavat vieda
huomion ja kaiken litkenevdn ajan. Lisdksi opettajista itsestdén johtuvat
seikat, kuten altistuminen kiireelle ja ulkoisille tavoitteille sekd
vilinpitdmittomyys tai aidon kiinnostuksen puute etddnnyttdvit heitd

oppilaistaan. (Laitinen, 2003, s. 199-200.)

Kasvattaminen edellyttdd kuitenkin aina toisen kohtaamista. Ulkoisten
paineiden ja tavoitteiden keskelld on erittdin tdrkedd néhdi oppilas itse ja
kuunnella mitd hanelld on sanottavanaan. Opettaminen saattaa olla vililla

yksipuolista tiedonsiirtoa, mutta kasvattaminen ei ole sitd koskaan.

Kuvataiteen tunnilla on mahdollista tehdd monenlaisia inhimillistd kasvua
koskettavia asioita. Tdmé& mahdollistuu taiteellisen prosessin kautta, jolloin
oppilas syventyy keskustelemaan oman itsensé kanssa. Visuaalisin keinoin ja
itsensd kautta oppilas ilmaisee, tutkii, pohdiskelee, ajattelee ja palaa
menneisyyteen. Jotain herdd, syntyy kuva mielessd, hahmo, idea tai ajatus,
Jjoka innoittaa ja vie eteenpdin. (Anttila, 2011, s. 167; Laitinen, 2003, s. 10;
Sava, 2004, s. 67.)

Kuvan tuottaminen on parhaimmillaan kokonaisvaltainen prosessi, joka
mahdollistaa vaikeasti vilittyvien merkitysten vaihdon ja kommunikoinnin
(Anttila, 2011, s. 169). Opettajan on mahdollista tutustua oppilaiden erilaisiin
persoonallisuuden puoliin ja ominaisuuksiin, sekd ndhdd ldheltd nuorten
etsimistd, epdvarmuutta ja suorittamisen paineita (Laitinen, 2003, s. 9).
Oppilaiden syntyneet kuvat kertovat myos paljon oppilaasta itsestién, jolloin
ne voivat toimia tidrkeind ldhteind oppilaan ja opettajan kahdenvilisessd
keskustelussa. Taideaineiden opettajalla on siis erdénlainen nékoalapaikka
nuortensa eliméidn. Kohtaamalla oppilaansa heidén taiteensa ja itsensé kautta,

voi opettaja edistdd heidan kasvuaan merkittivilla tavalla.
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3.5 Varmaa on se, ettid ollaan matkalla

Nékemykset kuvataidekasvatuksen tarkeimmisti tehtdvistd, sen pddmaarasta
ja ytimestd ovat vaihdelleet koko sen pitkén historian ajan. Lénsimaisen
kehityksen alkuvaiheilla taiteilijan rooli oli vahvasti ilmentdd yhteiskuntaa ja
kulttuuria pitkélle vietyjen, yleisesti tunnustettujen kuvallisten ilmaisujen
keinoin. Veistosten, maalausten ja muiden artefaktien tekijit saivat oppinsa
késityoldisiltd, joiden asema yhteiskunnassa oli keskiluokkaa alhaisempi.
Renessanssi toi ensimmadistd kertaa esiin ajatuksen taiteilijasta yksilond,
yleisnerona, joka pystyi kuvaamaan maailmaa niin tdydellisesti, ettd sen
vaikutus katsojiin oli ldhteméton. Taiteilijat ja taideopettajat nousivat
alaluokastaan korkealle jalustalle. 1800- ja 1900-luvun vaihteessa valistuksen
ajan ideologian horjuessa, my0s siihen asti ehdoton, taiteeseen liitetty
tekniikan opetus kyseenalaistettiin. Nykyéédn kuvataiteen oppitunnilla oppii
kuvallisen tuottamisen lisdksi havainnointia, ilmaisua ja tulkitsemista. Ndin
ollen korostuu kuvataideopettajan rooli erityisesti oppilaiden taiteellisten
prosessien herittelijaind ja tukijana. (Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteet, 2014.)

Kuvataide koulujen oppiaineena ei siis edusta vain yhté tiettyd taidemuotoa
tai ndkemystd, vaan se pitdd sisdllddn yli kaksituhatvuotisen taipaleen
lansimaista  taidehistoriaa. = Kuvataideopettajalle se on  valtava
kulttuuriperintd, jonka haaroista hdn saa valita mieleisensé tavan opettaa ja
lahestyd  oppiainettaan. Yhdelle se merkitsee edelleen vahvan
késityoperinteen opettamista, toiselle taas taiteellisen ajattelutavan ja
itseilmaisun korostamista. Varmaa on, ettd jokaisen kuvataideopettajan tunti

on erilainen.

Aika ajoin kuvataide joutuu perustelemaan oikeutustaan olla oppiaine
peruskouluissamme. Monesti se ndihdddn keventiviand saarekkeena koulun
tyOssd tai juhlissa, tai sitten tarpeelliseksi vain taiteellisesti lahjakkaiksi
madritetyille oppilaille. (Laitinen, 2003, s. 9.) Miksi kuitenkin kuvataide on
monelle koululaiselle koko koulutaipaleen lempiaine? Tdmé ei johdu

lepohetken tuottamasta mielihyvéstd, vaan seikasta, jonka jokainen
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taidekasvattaja ~ on  historiansa  aikana  allekirjoittanut:  Taiteen
vaikuttavuudesta. Kuvataiteella on mahdollisuus tarttua ja vahvasti vaikuttaa

lapsen ja nuoren eldmadn.

Taiteen mahdollisuuksista oppilaiden kasvun tukemisessa on kirjoitettu jo
paljon. Suomessa ja Ruotsissa aiheesta kirjoitettiin erityisesti 1900-luvun
puolivélissd, kun Aukusti Hollo ja Herbert Read toivat esiin mielipiteensi
taiteen sulauttamisesta kaikkialle opetukseen. Heiddn mielestdén taiteen
vaaliessa jokaisen yksilollisid tarpeita myds sen kasvatukselliset
mahdollisuudet ovat huomattavat. Taidekasvatuksen humaanien arvojen
perinnettd jatkavat myos monet tdmén pdivén tutkijat, kuten Sirkka Laitinen,

Pirkko Pohjakallio, Marjo Résénen ja Inkeri Sava.

Kuvataide eroaa koulujen tietopohjaisista aineista juuri sillé, ettd tieteelliseen,
etdisyyttd ottavaan asennoitumiseen verrattuna taiteellinen asennoituminen
on usein enemmaén lidsnd; se tapahtuu tidssd ja nyt (Skinnari, 2004, s. 47).
Taidetta tehdessa kdytetddn intuitiota, tunnetta ja monia muita keinoja, joiden
avulla saatetaan tavoittaa aiempia, ei vield tietoisia kokemuksia.
Tiedostamaton, hermostollinen tekijd, onkin taiteen kasvatuksellisen voiman
merkittiva taustatekijd. Taidekokemusten merkitys kehittyvélle ihmiselle on

paljon moniulotteisempi kuin hén itse tietda.

Pelkéstddn taide ei kuitenkaan riitd. Tiina Pusa toteaa viitoskirjassaan
Harmaa taide, kuinka taiteen tekemiselld, ymmdrtimiselld ja omistamisella
voidaan ponkittdd omaa asemaa ja litistdd toista. Taiteella ja taiteessa
voidaan tehdd kaikkea samaa pahaa, mihin ihminen pystyy muuallakin. Taide
ei ole hyvyyttd tuottava automaatti. (2012, s. 111.) Jotta taide voidaan ottaa
osaksi kasvatusta, tarvitaan sithen myos kasvattajaa. Koulussa se on

kuvataideopettaja.

Kuvataideopettajan tulee ymmartda taiteellisen prosessin merkitys antaen
tilaa ja vapautta oppilaiden itseilmaisuun (Anttila, 2011; Hiltunen, 2009;
Laitinen, 2003; Pohjakallio, 2005; Sava, 2004; Varto, 2011). Samalla hinella
kuitenkin tulee olla ymmarrystd puuttua ja tukea oppilastaan, kun hin titi
tarvitsee. Taiteellinen kokemus tai toiminta saattaa nostaa esiin esimerkiksi

vaikeita muistoja, joita on hyvd kasitelld yhdessd opettajan kanssa.
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Tallaisessa opettamisen tavassa nousee tirkedksi taidoksi opettajan oma
arvofilosofia ja eettinen osaaminen. Etiikka edellyttdd taitoaineen
ammattitaidon lisdksi visymétontd itsekasvatusta. Opettajan on muistettava

tyOstdd ammatti-identiteettinsé lisdksi myds persoonallista identiteettidén.

Taiteen tuottamat merkitykset, eli taiteen tieto, syntyvdt kohtaamisesta, jossa
taide(teos) tulee osaksi ihmistd tai jossa ihminen kohtaa toisen taiteen
kontekstissa. Se vaikuttaa hdneen ja muuttaa hdintd, ehkd hetkellisesti ja
hienovaraisesti, joskus ldhtemdttomdsti (Anttila, 2011, s. 170). Edellisessa
Anttilan lainauksessa on sisdistettynd jotain darimmaéisen arvokasta taiteen
kasvatuksellisesta luonteesta. Taide ja taiteellinen tydskentely on
arvaamatonta, se on kuin tutkimusmatka uuteen maahan. Joskus nékyy
rantaviiva, joskus taas loputon valtameri. Varmaa on kuitenkin se, ettd ollaan

matkalla.
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4. AUTOETNOGRAFINEN TUTKIMUS

Tutkielmassani  olen  katsonut  menneisyyteen  nostaen  sieltd
tutkimuskysymystani koskevia aikalaisteoksia ja kasvatusfilosofioita. Olen
pohtinut niissd esiintyvid arvoja sekd osoittanut osan ldsndolon myos
nykyisyydessd. Olen esitellyt ajankohtaista tutkimuskirjallisuutta ja tuonut
esiin niitd painotuksia, joissa korostuu kuvataideopettajuus eettisend
ammattina.  Tutkimukseni  tiedonkeruu on  perustunut  pddosin
tutkimuskirjallisuuteen, vaikkakin kdyttaméni ldhteet olen valinnut ja titen

arvottanut itse, perustuen omassa kasvatustydssd saamiini kokemuksiin.

Tutkimukseni jai kuitenkin kaipaamaan jotain. Siitd puuttuu tietty vapaus
tarkastella kirjoittamaani kokonaisvaltaisemmin, syvéllisemmin. Halusta
luoda tekstilleni heijastuspintaa nostan esiin taiteellisen ajattelun tarkeyden.
Yhdistdessédni tieteellisen ja taiteellisen ajattelutavan saan verbaalisen
tietosisdllon rinnalle kokonaisvaltaisemman, uutta tietoa muovaavan

lahestymistavan (Fish, 2018, s. 336-338).

Sava on kuvaillut, kuinka taiteellisen prosessin avulla itselle vield
hahmottumattomilla kokemuksilla, muistoilla ja merkityksilld on
mahdollisuus paastid ndkyviksi seki tietoisen kasittelyn piiriin (Sava, 2004,
s. 36). Varto tidydentdd ajatusta painottamalla taiteellisen ajattelun tirkeyttad
erddnlaisena muutoksen paljastajana, joka edellyttdd itsensd ja ajattelunsa

altistamista prosessille:

Kun ryhtyy toimeen, joka edellyttéé taiteellista ajattelemista, virittdytyy tavalla,
joka ei ole jokapdiviistd: tulee valppaaksi omalle passiivisuudelleen,
aistisuudelle ja kehollisuudelle, télle kolminaisuudelle, joka tekee
mahdolliseksi antautua, avautua ja ottaa vastaan. Mité kulloinkin ottaa vastaan,
on vihemmén tdrkedd. Tarkedd on, ettd sallii itsensd toimivan paljastajana,

valaisijana, ikddn kuin vilittdjdnd maailmalle. (Varto, 2008, s. 66—65.)

Taiteellisen ajattelun ja toiminnan myd6td voi siis paljastua jotain, jota
etukdteen on mahdotonta suunnitella tai tietii. Itseasiassa jos ihminen tietda
jo, mitd tahtoo, ja odottaa jotain, jonka jo tietdd, han on tekemaissi jo jotain,

mitd Varto kutsuu peittidmiseksi. Fantasia peittdd maailman. Sen sijaan
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tahdosta ja tietdmisestd riippumaton ihminen on vikisinkin avoin ilmidille,
jotka ilmaantuvat. Silloin on altis tunnistamaan outoja ja uusiakin asioita.

(Varto, 2008, 67.)

Tapoja ajatella taidetta ja toimia taiteilijana on useita. Nykytaiteen tutkija ja
kriitikko Maria Hirvi-Ijds (2014) tuo esiin kirjassaan 22 tapaa suomalaisten
nykytaiteilijoiden tapoja suhtautua omaan taiteilijuuteen ja taiteen
tekemiseen. Erityisesti taiteilija Hannaleena Heiskan taiteellisen ajattelun
kuvauksessa on paljon sellaista, jonka tunnistan myds itsessdni ja omassa
tavassani tehda taidetta. Heiskan ldhestymistapa ndkyy vahvasti tutkielmani

taiteellisessa osiossa:

Hannaleena Heiskalle maalaaminen on tunnetilaan upottautumista. Pitkdn
ajatuksellisen valmistelujakson jélkeen on toiminnallisen vaiheen aika.
Yhteistoiminta materiaalien, aiheen, pinnan ja vérien kanssa on intensiivista,
eradnlaista flow-tilassa olemista. Siksi jokainen maalaus on tapahtuma, jonka

valmistumisprosessi on yhden tydjakson mittainen. (Hirvi-Ijas, 2014, s. 42.)

Tutkimuskysymykseni on pohtia kuvataideopettajan eettisti vastuuta nuorten
kasvun tukemisessa. Olen nostanut kirjallisuusléhteistdni useita ajattelijoita,
jotka tuovat vastauksia ja mielipiteitdén esille tutkimuskysymysténi kohtaan
(Anttila, 2011; Hollo 1927, 1952; Laitinen, 2011; Pohjakallio, 2005; Pusa,
2012; Read, 1949; Rasanen, 2011; Skinnari, 2004; Sava, 2004; Varto, 2011).
Tutkielman taiteellisessa osiossa tulen palaamaan osaan heistd kuvittaen ja
kirjoittaen heiddn ajatuksiaan kalligrafisesti. Heittdydyn taiteelliseen
prosessiin mahdollisimman avoimin mielin ilman ennakko-oletuksia
luottaen, ettd taiteellinen ajattelu ja -toiminta paljastaa ja nostaa esiin tarkeitd

seki keskeisid huomioita.

Tutkimusmenetelmédnd kdytdn autoetnografiaa. Seuraavassa luvussa
tarkastelen menetelmdd sekd esittelen kansainvélisid ja kansallisia
autoetnografisia tutkimuksia. Témén jidlkeen seuraa autoetnografisesti

toteutettu taiteellinen tutkimus seké syntyneiden tulosten yhteenveto.
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4.1 Tutkimusmenetelmad yhdistéé henkilokohtaisen kulttuuriseen

Autoetnografia on tutkimusmenetelmi, jossa yksittdisen ja yksityisen,
henkilokohtaisen (auto) tarkastelun avulla yritetdidn ymmartdd laajempaa
kokemusta, kulttuuria (ethno). (Ellis, Adams & Bochner, 2011; Uotinen,
2019, s, 179). Tutkimus voi esiintyd monessa eri muodossa, kuten
kertomuksena, runona, novellina ja esseend. Yhdistdvdd ndissd kaikissa on
kirjoittamisen keino pddstd ldhemmdis omaa kokemusta, jolloin itsensd
ymmartdmisen kautta tulee myds toisten ymmdirtiminen mahdolliseksi.

(Chang, 2008, s. 47-48; Ellis & Bochner, 2000, s. 738-747.)

Aviopari Carolyn Ellis ja Arthur Bocher ovat menetelmin tunnetuimpia
edellakavijoitd. Esseessddn Autoethnography: An Overview (2011) he
kuvailevat menetelmin syntyvaiheita 1980-luvulla. Téll6in oppineet alkoivat
ndhdé tutkimuksen perinteisen kaavan liian kapeana ja rajoittavana, jopa
rasistisena (tutkimusta tehtiin valkoihoisten, keski- ja yldluokkaisten miesten
ndkokulmasta kisin). Tutkijat halusivat laajentaa ja avata mahdollisuuksiaan
koskemaan myo0s niiden ihmisten ndkdkulmia, joiden késitys maailmasta
saattoi olla hyvinkin erilainen. Ero saattoi syntyd heidén tavastaan puhua,

kirjoittaa, arvottaa ja uskoa. (Ellis, Adams & Bochner 2011.)

Autoetnografia yhdistdd piirteitd autobiografiasta ja etnografiasta.
Kirjoittaessaan autobiografisesti tutkija palaa menneisyyden kokemuksiin.
Hén ei kuitenkaan kirjoita kokemuksiaan muistelunomaisesti, vaan lisda
menneisyyteen pohdintaansa, syvillisempid ajatteluaan. Tyypillisesti tutkija
keskittyy muistoihin, joilla on ollut tutkijalle oivaltavia, ymmaérrysta
laajentavia  vaikutuksia  (epiphanes).  Etnografia tutkii  ihmisten
vuorovaikutusta toistensa ja ympdristonsd kanssa nostaen tarkasteluun
erityisesti kulttuurille tyypillisid tapoja, kuten yleisid arvoja, uskomuksia ja
jaettuja kokemuksia. Tutkimuksen tarkoituksena on auttaa kulttuurin jasenia
sekd sithen kuulumattomia (cultural members ja cultural strangers)
ymmartimééin heidan kulttuuriaan. (Ellis & Bochner, 2000; Ellis, Adams &
Bochner, 2011.)
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Autoetnografiaa  hyddyntdvd  tutkija  etsii  siis  aineistostaan,
lahdekirjallisuudestaan sekd menneisyydestdin ja kokemuksistaan sellaisia
oivalluksia (epiphanies), jotka liittyvit oleellisesti kulttuuriin. Autoetnografia
ei siis ole pelkdstddn itseen keskittyvdd, vaan itseyden kautta pyritdén
ymmaértdméin yhteisod ja kulttuuria. (Ellis, Adams & Bochner, 2011; Chang,
2008, 48-49.) Autoetnografian tarjoama mahdollisuus hyodyntdid omia
kokemuksiani ja ajatuksiani osana tutkimusta on perusteluni sille, miksi
valitsin kyseisen tutkimusmenetelmén, enkd esimerkiksi etnografiaa tai sen
haaraa kouluetnografiaa, jonka perusideana on tutkia koulua kulttuurisesta

ndkokulmasta (Rantala, 2009).

Autoetnografian vahvuudet asettuvat erityisesti kolmelle alueelle. Ensinnédkin
se on tutkimusmetodina tutkija- ja lukijaystavéllinen. Tutkijalle 1dhdetietoon
on helppo pididstd kiinni, koska tieto 10ytyy hidnestd itsestdén. Lukijalle
tutkimuksen  henkilokohtainen  kirjoitustyyli on  helpompaa ja
miellyttivampad luettavaa kuin esimerkiksi perinteisempi
tutkimusraportointi. Toisena vahvuutena autoetnografiselle tutkimukselle on
sen kyky edistdd kulttuurillista ymmaérrystd niin itsen kuin muiden vaélilla.
Tamin vuoksi tutkija Heewoon Chang (2008) kehottaa sekd kirjoittamaan

omaa autoetnografiaa ettd lukemaan toisten omaa:

The "forces” that shape people’s sense of self include nationality, religion,
gender, education, ethnicity, socioeconomic class, and geography.

Understanding “’the forces” also help us the examine their preconceptions and

% 9

feelings about others, whether they are others of similarity”, “others of

difference”, or even “others of opposition”. (Chang, 2008, s. 52.)

Kolmas autoetnografian vahvuus on, ettd tutkimusta tekemailld, jakamalla ja
lukemalla voidaan saavuttaa muutosta, ymmarryksen laajenemista tutkijoissa
tai lukijoissa. Tdmé ei kuitenkaan ole vélttiméttd tutkimuksen tiedostettu
itseisarvo vaan enemmainkin positiivinen lisdtuote, jota tutkimukseen

samaistuminen saa aikaan. (Chang, 2008, 51-53.)

Autoetnografisella tutkimuksella on kuitenkin myds sudenkuoppansa. Yksi
sen vaara on tutkijan keskittyminen liiaksi omaan kokemukseensa unohtaen
sen sosiaalisen ja kulttuurisen ilmiodn, joka on tutkinnan kohteena. Talldin

autoetnografia muuntuu enemmaénkin henkilokohtaiseksi tarinaksi vailla sen
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laajempaa, yhteisod koskevaa pddmaidrdd. Autoetnografiassa tidytyy myos
muistaa tukea muistojaan  ja kokemuksiaan laaja-alaisella
lahdekirjallisuudella. Pelkk&in muistiin luottaminen tuottaa vain yhden
ldhteen tietoa, jolloin sen uskottavuus ja vakuuttavuus on kyseenalaista.

(Chang, 2008, 55-56.)

4.2 Kansainvilisid ja kansallisia tutkimuksia

Autoethnography is body and verse.

It is self and other and one and many.

It is ensemble, a cappella, and accompaniment.
Autoethnography is place and space and time.

It is personal, political, and palable.

It is art and craft. It is jazz and blues.

It is messy, bloody, and untruly. [..]

It is personally accountable.

It is wholly none of these, but fragments of each.

It is a performance of possibilities. (Spry, 2013, s. 214-215.)

Tami Spryn runo kuvastaa autoetnografisen tutkimuksen monia
mahdollisuuksia. Autoetnografiaa voi hyddyntdd ldhes kaikessa, missé
kirjoittamisen ja oman kokemuksen kautta halutaan ymmaértdd laajempaa
kulttuurista konseptia. Tdméan vuoksi autoetnografiset tutkimukset eroavat
toisistaan hyvinkin paljon. Irene Ryan kuvailee vuosikymmen kerrallaan
tyburaansa ja tulkitsee sen jdlkeen yhteiskunnallisella tasolla tarinasta
16ytyneitd yleisid huomioita, erityisesti koskien naisten tasa-arvoa sekd
kouluttautumismahdollisuuksia (2012). Ellis ja Bochner kirjoittavat ylos
kahdenvilistd keskusteluaan nostaen esiin omia sekd yleisid késityksid
tutkijana olemisesta (1996). Stacy Holman Jones yhdistda tutkimustekstiinsa

henkil6kohtaista pohdintaa, tarinoita, runoja ja mietelauseita. Hén painottaa



lukijan tekstiin osallistumisen tirkeyttd, silldi we might discover that our
autoethnographic texts are not alone. It is a performance that asks how our

personal accounts count. (2005, s. 764.)

Artikkelissa 4 Collaged Reflection on My Art Teaching: A Visual
Autoethnography (2012) peruskoulun kuvataideopettaja ja tutkija Laurie
Eldridge puolustaa taideopetuksen tdrkeyttd peruskoulussa. Hénen
artikkelinsa aineistona on aihetta késittelevd, tutkijan itsensd toteuttama
kollaasityd. Eldridgen tutkimusmenetelménd on autoetnografia, jossa hin
tulkitsee taidettaan kirjoittamalla teoksen hdnessd heréttdmid ajatuksia.
Henkilokohtainen vuoropuhelu taideteoksen ja tutkijan vélilla saa rinnakseen
tutkimuskirjallisuuden laajentuen koskemaan yleisempdd, koko kulttuuria
koskevia ajatusmalleja. Eldridge toivoo, ettd jakaessaan henkilokohtaisia
ajatuksiaan ja kokemaansa hédn heréttdd keskustelua, joka parhaimmillaan

laajentaa thmisten vélistd ymmaérrysta.

Autoetnografisia tutkimuksia 10ytyy kansainvilisesti paljon, mutta Suomessa
menetelmédn kdyttd on vield vdhdistd. Taidekasvatuksen tieteenalalta on
olemassa yksi autoetnografisin menetelmin toteutettu véitoskirja, Leena
Valkeapddn Luonnossa. Vuoropuhelua Nils-Aslak Valkeapdidn tuotannon

kanssa (2011). Valkeapéé kuvailee menetelmén valintaansa seuraavasti:

Autoetnografinen Kkirjoittaminen on keino pééstd ldhemmds kokemusta
tutkimustekstissd. Oman kokemuksen kirjoittaminen mahdollistaa hetki
hetkeltd tietdmisen ja kokemuksen yksityiskohtaisen kuvaamisen, kertomisen
suoraan omasta eldmaéstani. Tutkimuksessani itseni ymmaértdmisen kautta tulee

myos toisen ymmartdminen mahdolliseksi. (2011, s. 103.)

Valkeapddn tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja hahmottaa eldméa
pohjoisen luonnon ympéréiméand. Héan kirjoittaa tutkimuksensa taiteilijana,
joka itsekin asuu pohjoisessa, kaukana kyldkeskuksista. Pdivinsd hin jakaa
puolisonsa Oulan kanssa, joka jatkaa perinteistd elimad porotaloudessa ja on
sukua saamelaiselle runoilijalle Nils-Aslak Valkeapidille. Kuvauksesta voi
paatelld, kuinka Valkeapddn omasta eldmaisté 10ytyy jo paljon aineistoa hinen
tutkimukselleen. Naitd hdan hyodyntddkin. Aineistona hian on kayttanyt Nils-

Aslak  Valkeapdédn  runoutta, tieteellisid ~ ja  kaunokirjallisia
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eldméntapakuvauksia sekd tutkijan omia tuntemuksia ja hinen michensi
valisid tekstiviesteja.

Autoetnografiselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd se rikkoo perinteisen
tutkimuksen kaavaa tutkimusongelmasta teoriaan, metodeihin, tuloksiin,
keskusteluun ja johtopddtoksiin (Ellis & Bochner, 2000). Samaa edustaa
myOs Valkeapddn véitoskirja, silli se vaikuttaa heti ensisilmiykselld
pikemmin taidekirjalta kuin tieteelliseltd julkaisulta. Vaikutelman tekee
kirjan sidontatapa, runsaiden ja taiteellisesti laadukkaiden valokuvien kéyttd
sekd jo heti sisdllysluettelossa ndhtdvd véitoskirjan rakenne: teos alkaa
pikemminkin kaunokirjalliseen ja tunteita herdttdvddn tapaan runoilla ja
luontokuvauksilla. Tutkimuksen teoriaan ja metodeihin paneudutaan

tarkemmin vasta my6hemmin.

Joonas Tidhtinen (2014) on puolestaan hyoddyntinyt autoetnografiaa
kuvataidekasvatuksen pro gradu-tutkielmassaan Etdisyyden saavuttaminen.
Autoetnografinen tutkimus tavoitteellisesta maalausprosessista. Téhtisen
tutkimuskohteena on yksittdinen maalausprosessi, jonka pyrkimyksend on
saattaa  kuvalliseen muotoon henkilokohtaisen kokemuksen ilmid.
Tutkimuksen pédasiallinen aineisto koostuu maalausprosessin aikana
syntyneistd tapahtumista ja ajatuksista, jotka Téahtinen on kirjannut ylos
paivakirjaansa. Tutkimuksellaan Tahtinen pyrkii [0ytdméén vastauksia
kysymykselleen [m]iti prosessissani tulee tapahtua, kun tavoitteenani on

toteuttaa vaikuttava teos? (Téhtinen, 2014, s. 7-14.)

Suomalaisista autoetnografeista mainittakoon vield filosofiantohtori Johanna
Uotinen. Autoetnografisessa tutkimuksessaan hén kuvailee muistikuviaan
tehojakson ajalta. Yleisen késityksen mukaan ihmiset eivdt muista
tehohoidossa vietetystd ajasta paljon mitddn. Uutinen kuitenkin kumoaa
viitteen kuvailemalla tarkasti omaa kokemustaan siitd, kuinka tajunnan
menettineend monet hinen aistinsa silti toimivat. Tdm4 aistien avulla saatu
tieto on niin sanottua hiljaista tietoa. Se sijaitsee tiedostamattomassa eikd
thminen pysty kontrolloimaan sitd. Kuitenkin se on hyvin todellista.

(Uotinen, 2013.)
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Hiljaista tietoa on kuitenkin hyvin hankala todistaa, silldi ne piiloutuvat
tietoisuuden alle nousten pintaan vain tietyn &rsykkeen herdttdméana.
Autoetnografisen  tutkimusmenetelmédn avulla  Uotiselle tarjoutui
mahdollisuus tutkia omaa kokemustaan ja titen todistaa hiljaisen

(ruumiillisen) tiedon todellisuus:

Kokemukseni toivat my0s esiin sen, mitd jai jiljelle, kun tietoisuus, dlyllinen
toiminta otetaan pois: aistit voivat jatkaa toimintaansa kuvaamani hierarkian
mukaisesti ja ruumiillinen tieto alkaa dominoida. [..] Voi jopa sanoa, ettd maku,
haju ja asento/tunto ovat “perusaisteja”, jotka tuottavat erddnlaista ”alkutietoa”
— sitd ruumiillisen tiedon tasoa, joka on vanhinta, syvinté ja suodattamattominta

inhimillista tietimystd. (Uotinen, 2010, s. 93.)

4.3 Tutkimusta kalligrafisin terdnvedoin

Olen opettanut kuvataidetta viimeiset kymmenen vuotta. Téné aikana olen
jakanut taiteen iloa muun muassa kuvataidekoulun lasten, peruskoulun
nuorten ja kehitysvammaisten aikuisten kanssa. Erilaiset tyotehtdvit ovat
vaatineet monenlaisia tapoja ldhestyd taidetta. Lisdksi jokainen oppilas on
tuonut mukanaan omanlaisen tapansa tehda, sill taiteellista ilmaisua johtaa
aina oppilas itse, hinen ajatuksensa ja tekonsa - hdnen sisdisyytensd. Voinkin
sanoa, etten ole koskaan voinut opettaa tiettya tekniikkaa samalla tavalla tai
ohjata tuntisuunnitelmaa orjallisen tarkasti. Jokainen tunti on pitdnyt sisilldén

odottamattomia, mutta monesti myds ilahduttavia muutoksia.

Ohjaan oppilaitani niin kuvataidekasvattajana kuin kuvataiteilijana. Koen,
ettd viimeksi mainittu ammatti ja sitd edeltdnyt kuvataiteilijan koulutus ovat
avanneet silmédni ja syddmeni ndkemdéin, mitd taide todella pystyy antamaan.
Usean vuoden omistautuminen taiteelle ja sitd myotd saadut kokemukset ja
eldmykset synnyttivit muutakin kuin vain konkreettisia t6itd. Tuona aikana
sain otteen omasta herkkyydestini, jolloin sivellintdni ei ohjannut mieleni

vaan enemmaénkin sisdisyyteni. Maalasin sitd mitd tunsin, mitd olin sisalta.
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Tdhén samaan prosessiin kannustan oppilaitani. Tuen ja ohjaan heitd, annan
pienid vihjeitd, mutta samalla piddn ylla tietyn herkkyyden ja valppauden
siitd, etten puhu heidén suullaan. Oppilaillani on viimeinen sana siihen, miten
he asian ilmaisevat. Seuratessani oppilaiden tydskentelyd tunnen suurta iloa.
Ymmarrdn omakohtaisen kokemukseni kautta, kuinka he samalla liikkuvat
minuutensa seka sisdisten kasvuprosessiensa ddrelld. Tutkija Marjo Rissasen

vaitoskirjan tulokset ovat huomionarvoiset:

Tutkimuskirjallisuuden ja haastatteluaineiston perusteella olen osoittanut, ettd
taito- ja taideaineissa oppilaan on mahdollista kokonaisvaltaisesti ja
kehollisesti, erilaisten kokemusten ja elamysten my6ti oppia tuntemaan itsensa
paremmin. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa my0s toiset oppilaat ja opettaja
toimivat palautteen antajina, jolloin ymmairrys omasta toiminnasta ja sen
vaikutuksista laajenee. Néin ollen totean, ettd vditteeni alkuosa, “taito- ja
taideaineet ovat tarkeits, koska niiden avulla minuus vahvistuu” on perusteltu.

(Rissanen, 2016, s. 142.)

Tutkielmani aihevalinta, kuvataideopettajan eettinen vastuu nuorten kasvun
tukemisessa, perustuu siis niithin vahvoihin kokemuksiin, joita olen saanut
taiteilijana ja taidekasvattajana. Ymmaértdessdni taiteellisen tyoskentelyn
tarjoamat mahdollisuudet, on minun tarpeellista hyodyntié ldhestymistapaa

myds omassa tutkielmassani.

Tutkielmani taiteellinen osuus siséltdd kolme eri vaihetta, jossa jokaisessa on
kalligrafiset, runomuotoon toteutetut tyot. Taiteellisessa tydskentelyssini
tutkin  kdytdnnon kautta ja oman elimismaailmani kontekstissa
tutkimuskysymysténi ja siitd syntyvid merkityskokonaisuuksia. Tarkeimpéana
piddn taiteellisen tyOskentelyn aikana syntyneitd oivalluksia, en niinkddn
lopputulosta. Toivon tydskentelyn luovan heijastuspintaa kuvataideopettajan
tyossd kokemilleni asioille ja siten syventdvdn ymmarrystdni tutkimastani
asiasta. Nain pystyn lahestymiin tutkimuskysymystédni

kokonaisvaltaisemmin.

Taiteellisen tydskentelyn rinnalla kulkee tyopédivékirja, johon kuvailen
prosessin kulkua ja siitd syntyneitd merkityksid. Taiteellisen tydskentelyn
sekd sen aikana syntyneen pédivékirjan jdlkeen tyOstdn prosessin myotd

syntyneet havainnot laajemmin ymmarrettdvadn kielelliseen muotoon.
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(Kallio-Tavin, 2010, s. 19.) Tuon mukaan taustakirjallisuuden, jonka tehtdva
on tukea seki toimia heijastuspintana jo syntyneelle aineistolle. Kirjallisuus
on siis koottu ldhteistd, joissa oli kidsitelty samankaltaisia merkityksid kuin
prosessissa kohtaamani ja ennakkoon pohtimani. Lisdksi ldhteinéni toimivat
tutkielman edetessd 10ytyneet kulttuurihistorialliset huomiot. Aineistonani
toimii tdten neljd eri ldhdettd. Analyysivaihe muodostuu ndiden neljdn

vuoropuhelusta sekd niiden avulla syntyneistd havainnoista.

Sava ja Nuutinen (2003) kuvailevat, kuinka kuvan ja sanan vililld voi olla
kysymys muutoksesta, liukumasta, jopa uudelleen tulkinnasta kahden
ilmaisutavan vélilld. Ne vaikuttavat toisiinsa toimien toistensa kuvittajana tai
muodostavat keskenddn molemminpuolisen, eldvdn dialogin. Mielestani
Savan ja Nuutisen kuvaus on erinomainen erityisesti siind mielessé, ettd se
jattéa paljon vapautta médrittelylle. Ja sitd taiteellinen tyoskentely on, ennalta
madrittdimatontd, erddnlainen hyppy tuntemattomaan, mahdollisuuksien ja
mahdottomuuksien ddrelle. Téarkeintd on heittdytyd prosessiin sekéd luottaa
intuitiivisen  ty0vaiheen kantavan hedelmdd. Niin itselle vield
hahmottumattomilla kokemuksilla, muistoilla ja merkityksilldi on
mahdollisuus pééstd ndkyviksi sekd tietoisen késittelyn piiriin (Sava &

Vesanen-Laukkanen, 2004, s. 36).
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4.4 Vaihe 1: Taidetunteen kasvattaminen

Aloittaessani tutkielmani taiteellisen osion ensimmadisen vaiheen, minulla oli
edessini lainaus Tornuddilta: Taide ei saa olla kasvatustyéssd oppiaine vaan
periaate. Koin lauseen kohtaavan tutkimuskysymykseni merkitykselliselld
tavalla, joten ryhdyin toteuttamaan kalligrafista tyotd sen ympdrille. Otin
kayttooni terdt ja musteet ja toivoin, ettd TOornuddin lause auttaisi minua
eteenpdin  prosessissani  kohti laajempien merkityskokonaisuuksien

tiedostamista.

Vedin apuviivat paperille ja kirjoitin ylés muutamia Kkirjoitusteknisiad
huomioita. Lammittelin kéttini hetken tehden hiusterdlld ja pullomusteella
kuvioita, jonka jdlkeen ryhdyin kirjoittamaan Tornuddin lausetta. Valitsin
tyyppikirjaimistoksi vuonna 1931 ilmestyneet, arkkitehti Touko Salervon
kehittdmét aakkoset. Valitsin aakkoston silld perusteella, ettd ne otettiin
kayttoon Suomen kansakoulun ensimmaéiseksi yhteiseksi
tyyppikirjaimistoksi hyvin samoina vuosikymmenind, kun Térnudd toimi
piirustuksenopettajiksi koulutettavien ohjaajana ja metodiikan opettajana
Helsingissé. Salervo oli my6s Tornuddin kollega. (Ringvall 2007; Muukka-
Marjovuo 2014, s. 18, 230.) Kirjaimisto kuvastaa siis ndin ollen hyvin sitd

ajanhenked, jossa Tornudd eli.

Lauseen kirjoittaminen heritti henkiin monien muiden kasvatusfilosofien
ajatuksia, joihin olen jo aiemmin tutkielmassani viitannut. Taiteen
siséllyttimistd erillisen oppiaineen sijasta periaatteeksi perustelee myos
samoihin aikoihin Térnuddin kanssa eldnyt englantilainen Herbart Read.
Suomessa samasta aiheesta kirjoitti myds Aukusti Hollo. Nykypéivana
Hollon ajatuksia seuraa erityisesti Simo Skinnari. Monien ajattelijoiden ja
heiddn ajatustensa risteillessd mielesséni pohdin, voisinko jéttdé kalligrafisen
osuuden vain tdhdn lauseeseen, vai tulisiko minun kehittdd sitd. Kirjoitin

paivikirjaani seuraavaa:

Aloitan tyoskentelyn kirjoittamalla ensin Tornuddin “paédlauseen”. Katselen

sitd ja mietin sen pitdvén sisdllddn valtavan maailman. Otan hdnen kirjansa esiin
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ja alan etsid muita lauseita, jotka selventdisivét ajatusta. Kirjoitan niitéd

luonnosmaisesti hinen lauseensa ympirille.

Kayttdiméani Tornuddin lainaukset 10ytyvét kirjasta nimeltd Kirjoituksen
opetus uusien psykologisten ja fysiologisten periaatteiden mukaan (1924).
Kirjassa Tornudd sisdllyttdd taiteellisen ajattelun tdrkeyden myos
kirjoittamiseen ja kuvailee kauniisti kirjoittamisen mahdollisuuksia eetillisten
merkitysten luojana. Otin kirjasta otteita taiteelliseen tyohoni, silld niin kuin
paivikirjamerkinndssdni on néhtdvissd, koin niiden tdydentdvdn ja
selkeyttivdn ensimmadisen lauseen ajatusta. Kirjoitin uudet katkelmat
pahkindpuumusteella luonnosmaisesti. En  halunnut jéljen olevan
viimeisteltyd, vaan siind sai ndkyd persoonallisuus niin vikoineen kuin
virheineenkin. Prosessin edetessd minulle tuli vahva tunne, etti itse tyotinikin

oli vietdva tdhin suuntaan. En halunnut lopputuleman olla viimeistelty:

Kirjoittaessani paperille tippuu musteesta pisaroita, mutta en vélitd niisté.
Kattdkin lammittelen piirtdmélld tyohon toistuvaa kuviota. En tee mitédn
suttupaperille. En myoskdin pyyhi apuviivoja pois. Koko taiteellinen prosessi

on nahtdvissé paperilla, sen karuudessaan ja kauneudessaan.

Mietin, miksi minulle tuli ndin vahva tunne jéttdd tyoni enemmaénkin

prosessimaiseksi luonnokseksi. Pdivikirjani seuraava muistiinpano on:

Miksi teen nédin? Haluan tydlldni ndyttdd, kuinka kirjaimet syntyvit ja mité
vaiheiden aikana voi sattua. Térkeintd, mitd hain, oli Tornuddin péaélauseen
saattaminen oikeanlaiseen muotokieleen, T6érnuddin sanoin kdden oikean
lilkkkeen ja sisdisen pakon saattelemaan lopputulokseen. Muu saa jaada
prosessimaisuudeksi. Halusin tdlld vaiheiden ldpindkyvyydelld kertoa samaa,
mitd Tornuddkin lainaamissani teksteissd: kasvua. Kasvu edellyttdd vaiheita,

oppimista ja matkaa.
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Prosessia pohtiessani minulle tuli mieleen muisto parin viikon takaisesta
opetustilanteesta, jossa ohjasin seitseméttd luokkaa maisemamaalauksessa
aitheena talven harmaasdvyt. Yksi luokan pojista ei paneutunut tydhonsa,
vaan suttasi maalauspaperia naureskellen samalla tyGparinsa kanssa.
Huutaessaan sitten “valmis!”, saavuin paikalle ja katsoin ty6ti. Sanoin ettei
tehtdvdnanto ole hyvéksytty, vaan hdnen on tehtdvd uusi. Poika osoitti
mieltddn vdittden tyotddn abstraktiksi taideteokseksi ja syyttden minua, etten
ymmaértanyt hinen taidettaan. Katsoin héntd tarkasti silmiin ja sanoin: “Jos
olisit tehnyt ty0si sithen paneutuen ja sitd miettien, ja vasta sitten toteuttanut
tillaisen lopputuloksen, olisin arvioinut tydsi aivan toisin. Minulle ei ole
oleellista lopputulos, vaan mitd sind opit ja ajattelet sitd tehdessési.”
Yllatyksekseni poika jéi todella miettimdén sanojani ja toteuttikin uuden
versionsa hyvélld mielelld, nyt oikeasti tyohonsd paneutuen. Olin iloinen,
silli mielestdni olin onnistunut véldyttdimddn pojalle jotain taiteen

kasvatuksellisesta luonteesta.

Tornuddin kasvatusajatteluun kuuluu vahvasti késitys ihmisen luontaisesta
halusta pyrkid harmoniaan. Harmoniaperiaate merkitsee hénelle tieteen ja
taiteen yhdistdmistd tai toisin sanoen, jdrjen ja tunteen arvottamista yhtd
tiarkeiksi. Tornudd halusi ymmaértdd koulun kokonaisuutena, jossa taide
muodostaa henkisen, toimintaa ohjaavan ytimen. (Kuva)taidekasvatuksen
tunneilla oppilaalle oli ehdottoman tdrkedd opettaa taidetunnetta, silld sen
kasvattamisen keinoin ihminen kasvaa hyvéddn pyrkivédksi ja eheyteen

kykeneviksi. (Muukka-Marjovuo 2014, s. 287-290, 335.)

Tornuddilla oli vahva ndkemys siitd, kuinka taidetunteen kasvattaminen tuli

ulottua my0s kirjoituksen opetukseen. Hian pohtiikin seuraavaa:

Tdhén asti on kirjoituksen opetuksessa ensi sijassa ollut kysymys siitd, mitka
mallikirjaimet ja mitkd perusmuodot ovat parhaimmat ja sopivimmat
harjoitustehtéviksi, nyt Sitd vastoin ajattelemme ensisijassa
kirjoituksenopetuksen kasvattavaa merkitystd. Kysymys on siind, miten
jarjestimme opetuksen niin, ettd lasten luovaa kykyé kehitimme. Kuinka on
konemaisen jéljennysmetodin sijaan saatava menettely, jossa lapsen
ajatuspohjainen, luova toiminta péésee oikeuksiinsa? Kuinka voimme jérjestda
piirustus- ja kirjoituksenopetuksen kulkemaan samoja teitd pitden silmélla

samoja suuntaviivoja ja periaatteita? (Tornudd, 1924, s. 6-7.)
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Kirjoittaessani huomioin, kuinka Tornuddin sanat kohtasivat omassa

tyOskennellyssd saamani huomiot:

Musteella ja erityisesti kun hiusterélla kirjoittaa, pitdd kyndé painaa ja keventda
vuorotellen. Niin syntyy paksun ja ohuen viivan vaihtelu, mikd on
perusedellytys kauniin kirjaimen saamiseksi. Painon tasainen ja rytmillinen
vuorottelu on kuin erdénlaista tanssia, joka pikkuhiljaa vie mennessddn. Se
tuottaa esteettistd nautintoa ja rauhoittaa mieltd. Kokemuksen kautta pystyn
samaistumaan Tornuddin ajatuksiin ja tunnen, kuinka ne avautuvat vield

syvemmalld tasolla.

Katsoessani lopullista tyotdni huomioin, ettd kirjain T korostuu monessa
kohdin. Vaikka kirjaimen korostaminen ei ollut tietoista, uskon sen johtuvan
kaytettyjen lauseiden keskeisimmistd aihekokonaisuuksista eli Taide,

Taidetunne ja Toérnudd.

Tornuddin ajatukset taiteen kasvatuksellisesta voimasta eivit jddneet ainoiksi
argumenteiksi 1900-luvun alkupuolen Suomessa. Hinen ajatuksiinsa yhtyivét
erityisesti Hollo sekd Read, jonka ajatukset rantautuivat englannista ruotsiin
ja sieltd suomalaiseen kasvatuskeskusteluun. Read toteaa Tornuddin tavoin
taiteen siséllyttdimisen erillisen oppiaineen sijasta itse periaatteeksi: The
thesis is.: the art should be the basis of education (Read, 1958, s. 1). Hollo
pyrki taas tutkimuksillaan osoittamaan, kuinka mielikuvituksen
kasvattaminen on tultava kysymykseen koko opetus- ja kasvatusalueella.
Mielikuvituksen kasvattamiseen sisdltyi hidnen mukaansa élyllisen
kasvatuksen lisdksi esteettinen ja uskonnollinen kasvatus. (Hollo, 1932,
2.0sa, s. 12—-14.) Seuraavassa lainauksessa hén tekee nahtdviksi élyllisen

kasvatuksen tuomat -Hollon sanoin /liiallisen intellektualismin- haitat:

Muovatkoon menetelméd millaiseksi tahansa, aina sdilyy se vaikeus, ettd
opetuksen varsinaisena esteend ovat erilaiset valmiit tiedolliset tulokset,
jahmettyneet muodot, jotka eivdt ole missddn elimellisessd yhteydessa
varsinaisen eldménliikunnon kanssa. Opetuksen on kieltdimittd erinomaisen
vaikea noudattaa itse eldmén suuntaa ja kulkureittid, se sijoittaa sittenkin
useimmiten, kuten sanottu, eldméin kulkeman virstapatsaitten eteen ja antaa
hinen oppia ulkoa niihin piirrettyji kirjoituksia. Kasvattavan opetuksen suuri
ongelma on siind, miten opetus, joka vilttdmittd kohdistuu mdiéréttyihin

sdantdihin, tdsmallisesti rajoitettuihin muotoihin, saadaan liittymé&én siihen
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elamén tapahtumaan, joka jokaista opetusta kannattaa, miten se voidaan niin
sanoaksemme muuttaa jdhme#stdi muodostaan eldmdn tapahtumaan

liukenevaksi kasvatukselliseksi ilmioksi ja tekijdksi. (Hollo, 1959, s. 98.)

Yhteistd Tornuddille, Hollolle ja Readille on néhda taiteen mahdollisuudet
vaikuttaa kasvatettavaan tarjoamalla tie maailmaan ja omaan todellisuuteen.
Taméan pdivin kasvatusajattelija Skinnari yhtyy samaan ajatukseen tehden
eron tieteellisen ja taiteellisen vilille: Verrattuna tieteelliseen, etdisyytti
ottavaan asennoitumiseen taiteellinen asennoituminen on usein enemmdn
ldsnd, se tapahtuu tdssd ja nyt (Skinnari, 2004, s. 47). Juha Varto taas
kuvailee Uuden taidekasvatusliikkeen (2014, s. 27) johdantoluvussa, kuinka
[tlaide ja taidekasvatus ovat kokonaan toisilla apajilla: ndkyviksi ja
kuuluvaksi tekemisen, tutkivan ja ajattelevan ymmdrryksen synnyttdmisen,

avoimen uteliaisuuden, hyvin kommunikaation, vapauden asialla.

Edelld lainattuja ajattelijoita yhdistda se, ettd he nikevit taidekasvatuksessa
oleellisimpana taiteen sisillollistii eli taiteellista ajattelemista. Opetus ei
noudata tiettyd metodia ja pelkdstdin vilineiden ja materiaalien opettamista,
vaan se rakentuu ja eldid hetkessd opettajan persoonan, opetettavan asian ja
kulloisenkin tilanteen mukaan. Tidllaisessa ajattelussa korostuu siis myds
opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus, silld he saattavat oivaltaa
tehtdavin lisdksi tietoihin, arvoihin, taiteeseen ja ylipddtdédn toisiinsa liittyvid
asioita. Parhaimmillaan yksi kuvataiteen harjoitustehtdvi voi toimia siltana
oppilaan ja opettajan vélilld, jonka kautta vélittyy ymmérrystd niin
opetettavasta asiasta ja eldméstd kuin ihmisend olemisesta yleensa.

(Niiniskorpi, 2014, s. 74.) Varto kuvaa hyvin osuvasti téitd ldsnédoloa:

Taideopettaja on opetuksessaan ldsnd hyvin monipuolisesti, puheensa,
tekojensa, teostensa, taitonsa, tietojensa ja eldmistapansa mukaan, eikd
hin voi rajata néistd mitiin pois, koska seuraaja joka tapauksessa kayttaa
tatd arsenaalia niiltd osin kuin sen tuntee. Niinpd kasvattaminen taiteen
kautta ja avulla tavoittaa kasvatettavan usealla eri tavalla, joita yhdistda
toisiinsa se, ettd ne koskettavat eldmisté, elimisen tapaa ja asennetta

eldaméén. (Varto, 2007, s. 19.)

Taide henkilokohtaisuudessaan ja avoimuudessaan mahdollistaa kasvamisen

ja sen myo6td uuden tiedon oppimisen paljon syvemmalld ja sisdistetymmalla

58



tavalla. Koin tdmin muutoksen my0s hetki sitten kirjoittaessani Tornuddin
lauseen taide ei saa kasvatustydssd olla erillinen oppiaine vaan periaate.
Kirjoittaessani lauseen oman ilmaisuni kautta, sain siihen liitettyd omia
ajatuksiani ja omia kokemuksiani. Pdivékirjani loppuukin juuri lauseeseen:
Kokemuksen kautta pystyn samaistumaan Tornuddin ajatuksiin ja tunnen,

kuinka ne avautuvat vield syvemmdlld tasolla.

Tand pdivind olemme kaukana siitd, ettd peruskoulumme perustuisi ja
pohjautuisi  taidekasvatukseen. = Kuitenkin =~ mahdollisuus ~ hieman
samansuuntaiseen  10ytyy peruskoulun osaamisen tavoitteista ja
toimintakulttuuria ohjailevista periaatteista, joihin kytketddn vahvasti
ilmidoppiminen ja sen ldhikdsite integraatio. Naiilld opetusmenetelmilld
pyritddn rikkomaan oppiainerajoja sekd eheyttiméin oppimista. Opetus voi
tapahtua rinnastamalla, eli samaa teemaa opiskellaan useamman eri
oppiaineen tunnilla. Lisdksi opetusta voidaan ldhestyd oppilaan omiin
elamismaailmoihin liittyvilla kysymyksilla. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014; Riasdnen 2020.) Tieteen ja taiteen
yhteistyd voi parhaimmillaan edesauttaa uuden asian oppimista hyvin
kokonaisvaltaisella tavalla, silld taide tuo ulkoiseen todellisuuteen lisdnéd
sisdisen: oppilaan omat kokemuksensa ja ajatukset. Tarkeintd oppinaineiden
yhdistdmisessd onkin juuri kuvataidekasvattajan tieto ja taito ymmartaa, ettei
opittavaan sisdltoon tuoda mukaan vain kuvallisen ilmaisun tekninen
suoritus, vaan erityisesti juuri aikaisemmissa kappaleissa esitettyjen
kasvatusajattelijoiden kuvailema taiteellinen ajatus. Talloin
oppimisprosessiin saadaan lisdttyd paljon syvempi ulottuvuus; uuden tiedon

omaksumisen lisdksi myds kasvun mahdollisuus.
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4.5 Vaihe 2: Riittdvan hyva opettaja

Toisinaan on hyva palata sithen, misti kaikki alkoi. Vuoteen 2016 mennessa
olin tehnyt useamman vuoden kuvataideopettajan tditd ohjaten kursseja
kansalaisopistolla ja taidehankkeissa. Lisdksi tein kuvataiteen lehtorin
sijaisuuksia sekd ohjasin omia lukion kuvataiteen kursseja. Tyokokemukseni
vahvisti késitysténi siitd, kuinka paljon pidin tyostdni. Ymmérsin, ettd minun
taiteeni on sitd, ettd saan jakaa taiteen kautta saamaani iloa ja oivalluksia

eteenpdin. Se tuntui hyvin merkitykselliselta.

Tyokokemus néytti suunnan uravalinnalleni. Ryhdyin opiskelemaan
kuvataidekasvatuksen opintoja ensin Oulun opettajakorkeakoulussa ja sitten
Lapin Yliopistossa. Opiskeluni alkutaipaleella yksi kéédnteentekevistd
oppimiskokemuksista oli, kun ryhdyin suorittamaan opettajan pedagogisissa
opinnoissa eettisen osaamisen osa-aluetta. Loysin silloin Katariina
Stenbergin kirjoittaman kirjan Riittdvin hyvi opettaja (2011). Stenbergin
kirja on suunnattu opettajille voimaannuttavaksi oppaaksi tyduupumusta
vastaan. Kirjan teksti pohjautuu opettajan ammattietiikkaan ja arvo-
osaamiseen, auttaen lukijaa jdsentdmddn, hahmottamaan ja tekemddn
ymmdrrettdviksi, miksi opettajana toimin niin kuin toimin ja miksi teen mitd
teen (2011, s. 7). Lukiessani Stenbergin tekstid tunsin liikutusta. Han oli
onnistunut sanallistamaan monia keskeisii, varsinkin tyokokemukseni kautta

syntyneitd oivalluksia opettajana ja kasvattajana olemisesta.

Muistaessani timédn hetken ymmarsin, ettd minun oli liitettdvd Stenbergin
ajatukset osaksi tutkimukseni seuraavaa vaihetta. Koin sen oikeastaan
valttimattomaiksi, koska niin suuri merkitys hdnen kirjallaan oli minulle ollut.
Teos oli vahvistanut késitystdni opettajan ammattietiikasta sekd herdttanyt
kiinnostukseni sitd kohtaan. Kiinnostus ndkyy olennaisesti myos tdmén

tutkielman aihevalinnassa. Pdivakirjani ensimmainen merkintd kuuluukin:

Ajatukseni lipuvat suomalaisista 1900-luvun alun kasvatusajattelijoista tdhin
paivaan. Ketkd nykyéédn ovat samoilla linjoilla kuin Térnudd ja Hollo, nostaen
opettajan eettisyyden merkittdviksi voimavaraksi opetuksessa? Ensimmaéisena
mieleeni tuli Skinnari, muta heti sen jalkeen kirjoittaja, jonka teoksen luettuani

itse asiassa koko kiinnostus opettajan ammattietiikkaa kohtaan herési.
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Stenbergin kirjan lopussa aiheen teemat on nivottu yhteen 20 mietelauseella.
Pédtin ottaa ndmd lauseet tyoskentelyni 1dhtokohdaksi, koska ne auttoivat
minua ldhestymddn kirjan siséltdd kokonaisuutena. Seuraavaksi ryhdyin
pohtimaan tapaani ilmaista tekstid kalligrafisesti ja kuvallisesti. Huomioin,

ettd keskenkerdisyys ja prosessimaisuus nousivat jilleen esiin:

Pohdin ensimmaistd vaihetta. Olin 10ytényt siind prosessimaisen tavan ilmaista
késiteltdvaa aihetta ja halusin pitdytyd tdssd. Ajatus, etten laittaisi aineistoksi
mitddn valmista, vaan enemmankin keskenerdistd, kiehtoi minua. Kaikki
kasvussa, kehityksessd ja taidoissa on myds keskenerdistd. Olemmeko ikind
valmiita? Miksi yrittdisin tehdd viimeisen paille jotain, silld silloin néyttdisin

vain silotellun lopputuloksen.

Péadtdn vaihtaa Salervon tyyppikirjaimiston sen mallikirjaimistoon,
englantilaiseen Copperplateen. Se on koristeellisempi ja haasteellisempi
kirjoittaa, lisdksi kallistuskulma on jyrkempi. Ajattelen sen vastaavan
muotokieleltdin  paremmin  Stenbergin  ajatuksia. Teen lennokkaat
aloituskirjaimet ja uppoudun kirjoittamisen rytmiin ja harmoniaan. Pohdin
kirjoittamiani lauseita ja tunnen ldmpo&. Niin minulle kdy, kun joku osaa

kiteyttad itselle merkityksellisid asioita ja totuuksia lyhyesti ja ytimekkéasti.

Kirjoittaminen oli hidasta haasteellisemman kirjoitustyylin sekd tekstin
pituuden vuoksi. Etenin kuitenkin tasaiseen ja rauhalliseen tahtiin paneutuen
jokaiseen lauseeseen, nostaen esiin ja kirjoittaen ylos niistd syntyneitd
oivalluksia, ajatuksia ja kokemuksia. Loppua kohden kéteni alkoi vésyé ja

kirjoituksen rytmi ja viivan sulavuus kérsié:

Mietin tosin, etten tehnyt valmista ty6td vaan sen kuuluukin néyttda
inhimilliseltd virheineen ja epéatdydellisyyksineen. Muutaman lauseen
puututtua haluan lopettaa. En tiedd mistd tunne tulee, mutta en halua jatkaa
listaa endd. Katson kokonaisuutta. Haluan tehdé loput lauseet puuvéreilla, silld
ndin saan kaksi itselle merkityksellistd lausetta korostumaan tekstistd seké
tdydenndn lopputuloksen luonnosmaisuutta. Punakynilld merkityt tekstit ovat

kuin opettajan huomautus: muutama oleellinen seikka jéi huomiotta!

Punakynélld on tehty merkintd Tee opetuksestasi kaunista. Se on minulle
hyvin merkityksellinen lause, silldi se muistuttaa minua kasvatuksen
paamaddrastd: tuen oppilaan kasvua kohti thmisyyttd, jota kuvaa pyrkimys

totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan.
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(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 13.) Ilman opetuksen
arvoperustaa saattaisin pohtia vain opetuksen ulkoisia tavoitteita. En ndkisi
tirkeitd oivalluksen ja kasvun hetkid, tdrkeitd siirtymivaiheita. En tarttuisi
hetkeen, kun oppilas kipuilee tyonsd ddressd eikd saa mitdén aikaan.
Tyoskennellessdni  peruskoulun ja lukion kuvataideopettajana olen
huomannut, ettd opetustydssa juuri vilitunnit ovat muodostuneet ylléattdvan
tiarkeiksi hetkiksi ndiden sisdisten kasvun hetkien kanssa. Muun luokan
poistuessa olen pyytdnyt tunnilla ajatuksiani heridttdneen oppilaan jadmain
luokkaani ja kysynyt hdnen tuntemuksiaan esimerkiksi tehtdvénannosta.
Tuoreena muistissa vield olevat, mahdollisesti tehtdvinannon myo6ta
syntyneet kipuilut, herdnneet voimakkaat tunteet ja ajatukset ovat saattaneet
purkautua kysymykseni myoti. Oppilas on jakanut minulle epdvarmuuttaan,
ikdvadnsd, suruaan tai sitten iloaan ja onneaan. Olen kuunnellut ja tukenut
sekd kykyjeni mukaan auttanut tai ohjannut oppilasta. Erityisesti tillaisina
hetkini tunnistan, kuinka kuvataiteen merkitys koulun oppiaineena ja oppijan

sisdisen kasvun tukijana on merkittava.

Katsoessani valmistunutta kalligrafian tyotd tulkitsin, ettd se oli vield liian
yksindinen. Se kaipasi rinnalleen jotain, joka tdydentdd, keskustelee tekstin

kanssa eri tasolla:

Aloitan piirtdméén jotain paperin reunaan, ihan summittaista. Huomaan, etté
sithen alkaa muodostua lehtid. Lehtid, miksi? Kummastelen, mutta jatkan
eteenpdin. Lehdet syntyvit toistensa viereen, ja ne ovat yhteydessd niitd
kannattelevaan oksistoon. Oksat ovat yhteydessé runkoon ja runko juuristoon,
maahan. Huomaan piirtdvani puuta, ehkd enemmainkin kitukasvuista puuta,
jossa muutamat lehdet ovat auenneet ryhdikkdind kohti valoa. Ne eldvit.
Huomaan, ettéd ajattelen lehtien olevan kuin miné itse tai oppilaani. Olemme
vihreitd, elinvoimaisia, mutta emme siltikdédn tdydellisen kauniita ja runsaita,
vaan kasvamme kOyhdssd maassa. Symboloiko se erdinlaista
keskenerdisyyttimme? Emme ikind ole valmiita (kasvu, taito kehitys), mutta

silti voimme kukoistaa?
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Katsoessani valmista tyotd huomioin, ettd keskenerdisyys nikyi tydssini ja
tarkoitusperédssédni kaikkialla. Se oli my0s vahvana ensimmdiisen vaiheen
tyosséni. Mité halusin silld sanoa? Uskoin pohdintani pdivékirjassa osoittavan
oikeaan suuntaan, mutta jotain merkittdvaa jdi silti uupumaan. Lopulta sain
oivalluksen, kun luin paivakirjamerkintdni viimeisid lauseita, jossa vertaan
keskenerdisyydelld niin oppilaita kuin minua itsedni. Keskenerdisyys, jolla
kuvaan kasvua, jatkuvaa kehitystd, ei koske vain oppilaita vaan minua itsedni
opettajana. Kasvatusty0 on vastavuoroista, oppilaan kasvun tukemisen liséksi
opettajan omaa identiteettityotd. Tamé teema ndkyy Stenbergin kirjan yhtena

tarkeimmista nostoista.

Stenberg viittaa filosofi Johan Herbartin didaktiseen kolmioon kertoessaan
aiheesta. Kolmion kérjisséd on toisiaan vasten ja toisiinsa vaikuttaen opettaja,
oppilas ja sisdlto. Kaikki ndmai suhteet ovat yhtd merkityksellisid. Opettajan
ja opetettavan sisdllon vilinen suhde ohjeistaa opettajaa pohtimaan
opetuksensa siséltéd. Opettajan ja opetettavan vélinen pedagoginen suhde
laittaa opettajan pohtimaan opetuksen tarkoitusperdd. Oppilaan ja sisdllon
vilisessd suhteessa opettaja etsii keinoja opettamiseensa. Kaikki ndmi ovat
vuorovaikutuksessa toisiinsa elden, muuttuen ja saaden vaikutuksia.
(Hellstrom 2008; Siljander 2001; Stenberg 2011.) Juuri titd jatkuvaa ja
keskenerdistd, vuorovaikutukseen perustuvaa prosessia nostin esiin

kuvallisella tydskentelylldni ensin tiedostamatta, nyt tiedostaen.

opettaja
<« >
oppilas sisdlto

Herbartin kolmiossa minua erityisesti kiinnostaa oppilaan ja opettajan vilinen
suhde, silld se kohtaa tutkimuskysymykseni. Ndiden kahden suhteen avain
16ytyy vuorovaikutuksesta. Vuorovaikutus on myds keskeinen tydkalu
taideopetuksessa.  Teatterikorkeakoulun julkaisemassa teoksessa Taiteen
Jjalki — Taidepedagogiikan polkuja ja risteyksid (Saastamoinen & kumppanit,

2011, s. 5) pohditaan taidepedagogiikan perusteita yhdessa eri taidemuotojen
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edustajien kanssa. Heiddn kirjoittamassaan johdannossa esitetddn, ettd
taidepedagogiikka maarittyy oppimisen kontekstissa tapahtuvaksi ihmisten
viliseksi vuorovaikutukseksi, jonka pddmadrd on avoin ja jonka siséltdé on
pohjimmiltaan avoin ja tismentyy toiminnassa, tapahtumisessa. Samaisen
kirjan artikkelissa Taiteen vitaalisuus ja pedagoginen voima, Bresler jatkaa
ajatusta vuorovaikutuksesta kirjoittamalla, kuinka se samalla siséltdd kutsun

dialogiin, kohtaamiseen, joka voi uudistaa, muuttaa meitd. (2011, s. 5, 176.)

Dialogikulttuuriin kasvaminen ja itsensd kasvattaminen viitoittaa suuntaa
kohti tdmin pidivdn kuvataideopettajuutta, mutta miten se loppujen lopuksi
tapahtuu? Miten kuvataideopettaja, joka on saattanut itse kasvaa hyvinkin
opettajan auktoriteettiin  ja  yksipuoliseen viestintddn perustuvassa
kouluyhteisdssd, voi muuttaa omien kisitystensd ja tapojensa luonnetta?

Ensiaskel tdhdn on hahmottaa, mistd dialogissa oikeastaan onkaan kyse.

Dialogia ajatellessa saatamme helposti pddtelld, ettd kysymyksessd on
useiden ihmisten vélinen keskustelu tai kahden henkilon vélinen
vuorovaikutustilanne. Kisitettd on kuitenkin syytd avata laajemmin, koska
ndin yksinkertaistetusta péddtelméstd siind ei ole kyse. Vuorovaikutuksen
muotoja on monia ja dialogia on vain yksi osa sitd. Jorma ja Kristiina Heikkila
jakavat vuorovaikutuksen muodot neljddn osa-alueeseen, jotka ovat debatti,
tavanomainen keskustelu, taitava keskustelu ja dialogi. (2001, s. 56.) Suunta
kulkee debatista dialogiin, yksilon korostamisesta kohti yhteisten merkitysten

16ytymista.

Debatti on suoraa viittelya ja kiivasta keskustelua. Tavanomaista keskustelua
voidaan taas kuvata arkipdivdn vuorovaikutustilanteeksi, jossa perinteisesti
yritetdin murskata tai viahételldén toisten esittimié kannanottoja, mielipiteita
sekd 1ideoita. Joskus samassa yhteydessd pyritddn mitdtdimidin myos
mielipiteiden esittdjdn persoonallisuus. Usein toimimme télléd tavalla uskoen,
ettd juuri mind olen oikeassa tai vain minulla on tieto asiasta. Stenbergin
mukaan tillainen toisten ihmisten véhittely vdhentda turvallisuudentunnetta
ja havittidd keskustelun avoimuuden. Ymmartavia, aitoa oppimista ei synny.

(Heikkild & Heikkild, 2011; Stenberg, 2011, s. 65-68.)
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Taitavassa  keskustelussa  pyritddn tasavertaisuuteen ja  hyldtddn
tavanomaiselle keskustelulle tyypillinen kédyttdytyminen pyrkid olemaan aina
jonkin  verran muita edelli. Keskustelussa kiytetddn  hyvéksi
yhteistoiminnallisuutta ja kyselevdd sekd tutkivaa otetta. Taitavalla
keskustelulla ja dialogialla on paljon yhteistd, mutta dialogiin on
asennoiduttava alusta alkaen hyvédksymdlld sanojen, ajatusten ja ideoiden
merkityssuhteiden monivivahteinen avaruus. (Heikkild & Heikkild, 2001, s.

57.)
Stenberg kuvaa dialogia ndin:

Dialoginen ilmapiiri luo turvallisuuden tunteen. Se antaa oppilaille
mahdollisuuden pohtia ajatuksiaan ja vertailla niitd yhdessd muiden oppilaiden
késitysten kanssa. Turvallisuus on sité, ettd kenenkéén ei tarvitse puolustella
omia ajatuksiaan véhittelemdlld muiden ajatuksia eikd peldtd joutuvansa itse
muiden vidhittelyn kohteeksi. Dialoginen vuorovaikutuksen ilmapiiri
mahdollistaa ymmaérryksen kehittymisen, koska silloin on mahdollista tuoda
avoimeen tarkasteluun erilaisia ndkemyksid, ajatuksia ja niitd uskomuksia,
jotka kumpuavat jokaisen omista kokemuksista. Parhaimmillaan luokassa
vallitsee késitysten ja ajatusten kirjo, jota voidaan turvallisesti yhdessé pohtia,
parannella ja yhdistelld. Dialogin voima on juuri siind, ettd se tarjoaa pohjan

oppia ja kehittya ainutlaatuisena yksilond. (2011, s. 67.)

Stenbergin  ajatukset oppilaan ainutlaatuisuuden ja  arvokkuuden
huomioimisesta ovat ensiarvoisen tirkeitd kuvataideopettajalle, joka haluaa
mahdollistaa oppilaalle taiteen kautta oppimisen ja kasvun pelkdn teknisen
suorituksen sijasta. Opettajan tulee antaa oppilaan kuunnella omia
intentioitaan sallien hénelle kuvallisten ja siséllollisten ratkaisujen vapaus.
Vastavuoroisesti opettaja antaa asiantuntevia neuvoja ja opastaa oppilasta
nidkemadin toisin, keksimddn uusia ratkaisuja ja ohjaa taiteellisten ilmaisujen
moninaisuuden &drelle. (Laitinen 2006, s. 36, 44.) Parhaimmillaan opettaja
voi auttaa oppilasta muodostamaan henkilokohtaisen suhteen taiteeseen,
mikd puolestaan tarjoaa oppilaalle keinon jisentdd ja tulkita kokemuksiaan
ithmisend olemisesta ja suhteestaan maailmaan. (Anttila 2011, s. 167; Laitinen
2017, s. 36.) Tillaisessa vastavuoroisessa, toista kunnioittavassa
vuorovaikutuksessa on luonnollista, ettd monet Stenbergin ohjeista, jotka

ovat my0s luettavissa toisen vaiheen tydssini, toteutuvat.
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Autoetnografisen tutkimuksen edetessd kohti viimeisti eli kolmatta vaihetta
olen huomioinut, ettd tirkein toisen vaiheen huomioni ei ole noussutkaan itse
sisdllostd vaan siitd, kuinka asian ilmaisen. Prosessimaisuus ja
keskenerdisyys, tekstin kauneus, mutta myodskin sen luonnosmaisuus,
kuvaelementin kukkeus ja samalla karuus symboloivat sitd kasvuprosessia,
jonka tunnistan olevan ldasnéd kuvataideopetuksessa. Tdman tiedostaminen ja
sen herkédn tilan ylldpitdiminen niin itsessd kuin oppilaassa - erityisesti

turvallisen dialogin turvin - on tirked osa kuvataideopettajuutta.
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4.6 Vaihe 3: Vapaus opettaa

Autoetnografisen tutkimuksen ensimmadisissd vaiheissa kdytin ldhteinéni
ajatuksia, jotka pohtivat yleiselld tasolla taidekasvatuksen merkitysta
oppiaineena sekd keinoja, joilla taiteellista ajattelua tulisi valittdd. Nyt
prosessin  edetessd  viimeiseen vaiheeseen halusin tuoda  esiin
kuvataideopettajan ammattia koskevia pohdintoja. Lainauksien seka
kalligrafisen ja kuvallisen ilmaisun keinoin korostan ndkemyksid
kuvataideopettajan  ja oppilaan  keskindisen = vuorovaikutuksen
vilttimattomyydestd. Taiteellisen prosessin rinnalle tuon esimerkkejd omasta

kokemusmaailmastani.

Taideteollinen korkeakoulu julkaisi vuonna 1996 keskustelusarjan Viisi
keskustelua taidepedagogiikasta: taito, tutkimus vai terapia. Teija Loytosen
ja Inkeri Savan toimittaneessa kirjassa joukko taidekasvattajia ja alan
tutkijoita pohtivat taidekorkeakoulujen pedagogiikan olemusta. Kirjan
esipuheessa mainitaan, kuinka kirjoittaminen taiteen tekemisestd ja
taidepedagogiikan tapahtumista on vaikeaa, silli suhde kohteen ja tekijan
vililld on aina henkilokohtainen. Henkilokohtaisen lahestymistavan myd6ta
ilmenee tekoja ja puheita, kahden ihmisen kohtaamisia. Kirjaan on pyritty
tallentamaan kohtaamisten ja puheen kautta vélittyvai viisautta ja kokemusta.

(Loytonen & Sava 1998, s.9.)

Lukiessani  kirjan keskusteluvuoroista jo nyt elidkkeelld olevan
kuvataideakatemian rehtorin Ilkka Juhani Takola-Eskolan ajatuksia (1998, s.
20-22), ymmirsin 10ytdvdni puuttuvan palasen autoetnografiseen
tutkimukseeni. Hénen hyvin runolliset kuvailunsa taiteesta sekd
kuvataideopettajan suhteesta oppilaaseen kohtasivat ja tiydensivét
ensimmadisten vaiheiden sisdltojd, sekd toivat minua ldhemmaksi
tutkimuskysymystini. Poimin  puheenvuorosta minua puhuttelevat
keskeisimmét ajatukset ja aloin sommitella niitd mielesséni yhteen. Mietin
ajatusten vilistd suhdetta sekd tapaa, jolla tulisin ilmaisemaan ne. Ajatuksesta
huokuva viisaus ja syvillisyys veivit minut kauemmas pois Copperplatesta

ja muusta herkkddn viivaan perustuvasta kaunokirjoituksesta. Halusin valita
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sellaisen kirjaimiston, josta huokuisi vahvuus ja selkeys, mutta silti tietty
mystisyys ja koristeellisuus. Ndiden vertauskuvien myo6td valitsin Ronden,
jota kirjoitettiin erityisesti 1600-luvun Ranskassa Aurinkokuninkaan hovissa.
Aloitin lauseiden kirjoittamisen paperille, vélilld vaihtaen terén ja sitten
tekstin kokoa. Leikittelin kirjainten sidosteilla, mutta muuten pidin ulkoasun
suhteellisen tasaisena. Ensimmaéinen kirjoittamani lause Takola-Eskolalta

kuului seuraavasti:

Myos nuohoojana voi uljaan taideopettajamme néhdé: kanavien avaajana ja
putsaajana, vedon lisddjdnd hormeihin. Kielikuvan voi jélleen kerran myos
kadntda toisin piin.; ylimaariiset lavet ja reidt, vuotopaikat taytyy tukkia, jotta
kéayttopainetta syntyisi ja se ohjautuisi oikeille reiteille.
Takola-Eskola kuvailee tissd kuvataideopettajan ja oppilaan suhdetta, joka
mahdollistaa tilan taiteelliselle ajattelulle. Suhde ei perustu opettajan
tiedonsiirrolle, vaan vuorovaikutukselle, jota kannattelee kahden ihmisen
kohtaaminen. Suhdetta voisi kuvailla opettamisen sijaan enemmainkin
ohjaamiseksi, mutta my0s tdmén sanan kayttoon liittyy tietty vaara: verbi
ohjata merkitsee samaa kuin saattaa jokin kulkemaan haluttuun suuntaan,
pitdd jokin oikeassa suunnassa tai sdddelld jonkin kulkua (suomisanakirja).
Voiko kuvataideopettajan ja oppilaan vilistd suhdetta edes kuvailla
yksiselitteisesti yhdelld sanalla? Ldysin osuvamman kuvauksen Takola-

Eskolan ajatuksesta, jonka kirjoitin seuraavaksi tyohoni:

Opettaja on herkkd kuulolla olija, hienoimpienkin itujen tajuaja ja vahvistaja,

tavallaan jopa prosesseihin osallistuja, joka itsekin alituiseen virtaa ja muuttuu.

Pohtiessani titd opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta mieleeni tuli omat
kokemukseni opiskellessani kuvataiteilijaksi. Parhaimpina muistoina muistan
sellaiset opettajat, jotka loivat luokkaan innostavan ja luovan ilmapiirin
antaen samalla vapauden omalle itselle ja omille ajatuksille. He eivit
kuitenkaan jéttdneet minua yksin puuhastelemaan, vaan aika ajoin palasivat
luokseni kysyen ajatuksiani ja tekemisidni. He kuuntelivat ja olivat
myoOtidmielisid, mutta eivit myOskddn séddstelleet tai pimittdneet minulta
sellaista tietoa, jonka kokivat siind tilanteessa parhaimmaksi minulle antaa.
He vastasivat jokaiseen kysymykseeni ja tdydensivdt tai johdattelivat

ajatuksiani sellaisille reiteille, joista kokivat minun 16ytdvdn uusia
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oivalluksia. Taiteellisen ajattelun vélittdmisen lisdksi heiddn tietimyksensa

materiaaleista ja eri tekniikoista oli erittdin ammattitaitoista.

Muistot tirkeistd ja toki my0ds huonoista opettajakokemuksista nayttavét
suuntaa omalle opettajuudelleni ja tavalleni opettaa. Opetan taiteellista
ajattelua ja taiteen tekemistd. Opetuksessani kiinnitén erityistd huomiota juuri
taiteelliseen ajatteluun, silld sisdisten mielikuvien luominen ja sisdisiin
tunteisiin pddseminen on ensiarvoisen tiarked prosessi inhimillisen kehityksen
jaihmisen kasvun kannalta. Tiedén taiteellisen ajattelun korostamisen olevan
myo0s ddrimmaisen tarkedd peruskoulussa, jossa monesti keskitytdédn ulkoisen
oppimisen malliin tarjoamalla lapselle tietoa, joka tulee omaksua
sellaisenaan. Lisdénkin tasaterdlla kirjoittamieni lauseiden jdlkeen hiusteralld
muutamia luonnosmaisia lisdyksid, jossa tuon tdtd kuvataiteentuntien

erityislaatuisuutta esille:

Taide saattaa olla viimeinen alue, jolla jokaisen ihmisen — jokaisen

ithmisyksilon - ainutkertaisuus on keskeisen tirked lahtdkohta.

Idullaan olevaa on suojeltava. Ankaran kritiikin myrskytuulet ja julkisuuden

tuiverrukset eivét valttdmatta ole keskenkasvuiselle kyvylle tarpeen.

Tykéstyin erityisesti lauseeseen; iduillaan olevaa on suojeltava. Y mmarsin
runollisen lausahduksen kuvaavan tunnettani, jota koen oppilaitani kohtaan.
Haluan mahdollistaa heille erdénlaisen turvasataman, jossa he voivat rauhassa
ja kenenkddn tuomitsematta tehdd heistd itsestddn l&htdisin olevia toitd.
Minun tehtidvini opettajana on ymmaértdé tilanteen ja prosessien herkkyys,
sekd kannatella oppilaitani eteenpdin. Samoin kuvailee = myo0s

Teatterikorkeakoulun opettaja Lauri Sipari omaa ammattiaan:

Taiteen opettaminen on erittdin miellyttdvad. [...] Thmisid on vdhin ja me
kaikki olemme taitavia, dlykkaitd ja motivoituneita. Tarkeintd, mitd heille voi
antaa, on vapaus. Tietysti on taloudellisia ja organisatorisia reunachtoja, kuten
eldméssd muutoinkin. Mutta teemallinen ja siséllollinen vapaus on
kisittadkseni oleellinen asia. Kun keskustelen opiskelijan kanssa siitd, mitd han
mahdollisesti aikoo tehdd, kysymys ei ole siitd, ettdi uskonko mind siihen.
Kysymys on pikemminkin siit4, ettd pyrin varmistamaan, ettd uskooko hén itse.

Se on nidhdikseni minun tehtdvéni. (1998, s. 22.)
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On himmastyttdvai, kuinka paljon annettavaa oppilaissa on jo itsessdén ja
kuinka paljon he voivat oppia, jos heille vain antaa tietyn vapauden sen
mahdollistumiseen. TyOssd saamiani havaintoja voi verrata myds tuoreisiin
tutkimustuloksiin. Koulutustieteilijd Sugata Mitra (2010) teki merkittdvia
havaintoja tehdessédén kokeita kdyhissd oloissa oleville lapsille (muun muassa
New Delhissd ja Eteld-Afrikassa). Nailld lapsilla ei ollut pddsyd hyviin
kouluihin eikd parhaimpien opettajien luo, mutta Mitra mahdollisti heille
itsendisen pddsyn internetiin ja ndki tuloksia, jotka mullistavat
ajattelutapaamme opettamisesta. Lapset oppivat minkd tahansa annetun
tehtdvin itse, kunhan heille annettiin vapaus kéyttd4 konetta rajoittamatta
erilaisten sivustojen kayttod. Keskeistd oli my0s se, ettd lapset saivat tehda
tehtdvidn yhdessd, eli tiedonetsintd tapahtui vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. Opettajaa ei siis tarvittu tiedon l0ytdmiseen tai sen opetteluun, mutta
kuitenkin Mitra havainnoi, ettd opettajan ldsndolo kannustavan ilmapiirin
luojana ja rohkaisijana oli tarkedd. Tutkimustulokset vahvistavat siis sen,
mihin kokemuksiin itsekin viittasin edellisissd kappaleissa, sekd miten Sipari
kuvasi opettaja-oppilas suhdetta: Kysymys on pikemminkin siitd, ettd pyrin
varmistamaan, ettd uskooko hdn itse. Se on ndhddkseni minun tehtdvdni.

(1998, 5. 22.)

Mitran tutkimustulokset lasten taidoista 10ytdd ja omaksua tietoa ovat
himmastyttavid, mutta tdytyy muistaa, ettd ne perustuvat malliin oppia
tieteellistd tietoa. Oppilaiden kasvattamiseen siind ei puututa. Pdivékirjani

seuraava merkintd kuuluu:

Kun katson kirjoittamieni lauseiden kokonaisuutta, en kuitenkaan ole
tyytyvéinen. Takalo-Eskolan ajatukset tulevat selkedsti esiin, mutta haluanko
niiden olevan pelkkid lauseita. Entd sisdlt6? Siséltd  puhuu
arvaamattomuudesta, loputtomista mahdollisuuksista, jossa sattumia ilmenee
jatkuvasti. Nyt kirjoitukseni ndyttdd lilan kontrolloidulta. Pirskotan sanojen
paille vettd ja mustetta, hieman my0s raikkaampia kultasdvyjd. Katson kun
vesiliukoisella musteella kirjoitetut sanat alkavat levidméan. Ajattelen, ettd nyt
visuaalisuus puhuu puolestaan. Sattuman johdattelemasta lopputuloksesta,

josta joko pidén tai en.

Pisaroiden kuivuessa tunnen sen olevan melkein valmis. Haluan kuitenkin

lisdtd siithen vield yhden lauseen. Mielesténi se tiivistdd vaiheen kolme
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sanoman. Lisddn sen lyijykynélla. Lyijykynéin arkisuus kiinnittdd huomiota ja
nostaa silld kirjoitetun lauseen esiin tekstistd: Taide, niin kuin eldmdkin, ovat
sarja mahdollisuuksia, jotka silti vain toteutuvat. Alati joudun ymmiille...
Opeta siind sitten edes esimerkilldsi - Hyvidlld tai huonolla... Potenssein tai

impotenssein, visioin tai revisioin...
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Vaihe kolme oli selkedsti timédn autoetnografisen tutkimuksen taiteellisesti
vahvin kokemus. Tydskentely oli johdattanut minut tilaan, jossa aistini ja
olemukseni oli kiinnittynyt itse tekemiseen. Prosessin loputtua tunsin
lakdhtyvéni. Mietin  tydskentelyni intensiivisyyttd ja  viimeisten
paivéakirjamerkintdjeni merkitystd. Halusin kuvata silli kasvatustyon
luonnetta, johon liittyy paljon ennalta-arvaamattomia  sattumia;
mahdottomuuksia ja mahdollisuuksia. Opettajana yritdn esimerkillani ndyttaa
suuntaa kohti parhaimmaksi kokemaani hyvéd, oikeaa ja totuudenmukaista,
mutta silti tiedén késitysteni muuntuvan niiden saavuttaessa toisen ihmisen.
Ne suodattuvat oppilaiden itsensd ldpi, heiddn omaan arvopohjaansa.
Ihmisten kasvun tukemista ja onnistumista on sen vuoksi todella hankala
sovittaa tiettyihin tavoitteisiin tai mitata tietyin tuloksin. Se tapahtuu
pikkuhiljaa ja huomaamatta, mutta keskeisinti siind on kuitenkin kasvattajan
ndyttdma esimerkki ja hdnen oma arvofilosofiansa. Mitran tutkimustulokset
puhuvat sen puolesta, ettei opettajan antama teoreettinen tietdmys ole
valttdimétontd oppilaiden mahdollisuuksissa omaksua uutta tietoa. Kuitenkin
on huomioitava, ettd opettajan oleminen paikalla kannustajana ja tukijana,
sekd ennen kaikkea kasvattajana on korvaamattoman arvokasta oppilaan

kokonaisvaltaisen kasvun tukemisessa.

4.7 Lopputulos

Autoetnografisella tutkimuksella yhdistin tieteellisen ja taiteellisen
lahestymistavan. Taiteellisella tydskentelylld yritin nostaa esille itselleni
vield hahmottumattomia kokemuksia, muistoja ja merkityksid, jotka
auttaisivat minua ldhestyméén tutkimuskysymystidni kokonaisvaltaisemmin
ja paljastamaan ndin uutta tietoa. Taiteellisen tyOskentelyn edellytyksend oli
se, ettd uskalsin altistaa itseni ja ajatteluni prosessille, seka virittiytya tavalla,
joka ei ole jokapdivdistd. Tulin valppaaksi omalle passiivisuudelleni,
aistisuudelleni ja kehollisuudelleni, jotta pystyin antautumaan, avautumaan ja

ottamaan vastaan. (Varto, 2008, s. 66—65.)
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Tutkimuskysymyksessédni pohdin kuvataideopettajan eettistd vastuuta
nuorten kasvun tukemisessa. Tarkastelukulmani nojautui erityisesti
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kuvailtuun perusopetuksen
arvoperustan kahteen ensimmaéiseen aihealueeseen, jotka ovat oppilaan
ainutlaatuisuus ja oikeus hyvddn opetukseen sekd ihmisyys, sivistys, tasa-
arvo ja demokratia. (2014, s. 15-16.) Nididen teemojen alla nousee esiin
pohdinnat oppilaan ainutlaatuisuudesta, hédnen oikeuksistaan hyvaidn

opetukseen, sekd kasvatustyOsté sivistivaddn, ithmisyyttd tukeviin pddméariin.

Ennen taiteellista tutkimusta toin esiin useita kasvatusajattelijoita ja
tieteilijoitd, joiden ndkemykset ja  tutkimustulokset kohtasivat
tutkimuskysymysténi koskevat aihealueet (Mm. Anttila, 2011; Hollo 1927,
1952; Laitinen, 2011; Pohjakallio, 2005; Pusa, 2012; Read, 1949; Résénen,
2011; Skinnari, 2004; Sava, 2004; Varto, 2011). Taiteellinen tydskentelyni
pohjautui siis jo keréttyyn tietoon, johon yhdistin kuvallisen ja kalligratisen
ilmaisun kautta omat kokemukseni, muistoni ja merkitykseni niin
kuvataideopettajana, taiteilijana kuin kasvattajana. Itseni ymmértamisen
kautta tavoittelin toisten ymmaértamistd sekd néin ollen mahdollisuutta saattaa

hyvin subjektiivinen kokemukseni laajempaan kontekstiin.

Tutkimukseni oli kolmivaiheinen, jossa késittelin valitsemiani teemoja.
Aloitin runojen ja ajatusten etsimiselld sekd niiden kirjoittamisella ylos
kalligrafisesti. Taiteellinen tyoskentely eteni hitaasti kalligrafisesta ilmaisusta
kuvalliseen ja lopulliseen muotoonsa. Kirjoitin samalla péaivékirjaa
taiteellisen prosessin vaiheista sekd sen aikana syntyneistd havainnoista.
Etenin vaihe kerrallaan, joka edellytti, ettd jokaisen taiteellisen vaiheen
jilkeen  avasin  pdivikirjamerkintdjeni  sisdllon  vuoropuhelemaan
tutkimuskirjallisuuden kanssa, ja ndin saattelin aineiston laajemmin
ymmarrettdvadn kielelliseen muotoon. Samalla pystyin laajentamaan
henkilokohtaisen  kokemuksen yleisempddn, kulttuuria  koskevaan

kontekstiin.

Kolmevaiheisen tydskentelyni teemat olivat faidetunteen kasvattaminen,
riittdvdan hyvd opettaja sekd vapaus opettaa. Ensimmdiisessd vaiheessa
tarkastelin suomalaisia 1900-luvun kasvatusajattelijoita, silld tutkielmani

teoriaosuutta tehdessd olin huomioinut, etti heiddn ajatuksensa olivat ja
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edelleen innoittivat sitd arvofilosofista keskustelua, jota kidymme
pohtiessamme oppilaan kasvua ja oppimista. Toérnuddin ajatukset toimivat
taiteellisen tyoni ldhtokohtana ja johdattelivat minut pohtimaan taiteen
kasvatuksellisia mahdollisuuksia. Tornudd kumppaneineen uskoi, ettéd
taiteelliseen ajatteluun kasvattaminen eli toisin sanoen taiteen sisdltoon
paneutuminen (teknisten suoritusten sijaan) johdattaa kasvatettavan kohti
hyvéa pyrkiviksi ja eheyteen kykenevéksi. Opetus rakentuu ja eldd hetkessa
opettajan persoonan, opetettavan asian ja kulloisenkin tilanteen mukaan.
Tallaisessa ajattelussa korostuu siis my0s opettajan ja oppilaan vilinen

vuorovaikutus.

Edella esitetyt ajatukset selkiintyiviat minulle paljon kokonaisvaltaisemmin,
kun sain liitettyd nithin oman ilmaisuni ja kokemukseni. Ymmarsin, kuinka
itse olen kokenut taiteen kasvatukselliset mahdollisuudet omassa
opetustydssdni. Tein kuitenkin huomion, ettei se tapahdu yksinomaan
kuvataiteen avulla, vaan siihen sisdltyvan taiteellisen ajattelun keinoin. Esitin,
ettd taiteellista ajattelua pystyy jakamaan ja yhdistimdin peruskoulussa
monen eri oppiaineen kanssa esimerkiksi ilmidoppimisen ja integraation
keinoin. Tieteen ja taiteen liitto tuo ulkoisen oppimisen malliin mukaan
sisdisen ja ndin paljon kokonaisvaltaisemman tavan oppia. Tein havainnon,
ettd taiteen sisdllyttiminen oppiaineen lisdksi kaikkialle opetukseen on
mahdollista, mutta se vaatii kuvataideopettajalta tietoa ja taitoa ymmartéia,
ettei opittavaan siséltoon tuoda mukaan vain kuvallisen ilmaisun tekninen

suoritus, vaan erityisesti juuri taiteellinen ajatteleminen.

Taiteellisen tydskentelyni toinen vaihe johdatteli minut pohtimaan niitd
keinoja, miten taiteellista ajattelua tulee vilittdd. Otin l4dhtokohdakseni
Stenbergin kirjan, koska silld oli ollut suuri merkitys minulle ja jopa timén
tutkimusongelman muotoutumiseen. Katsoessani valmistunutta ty6téni
huomioin, ettd teoksen keskenerdisyys ja prosessimaisuus ndkyi kaikkialla.
Pian ymmérsin, ettei tdmin vaiheen tdrkein havainto noussutkaan itse
sisdllostd vaan siitd, kuinka asian 1ilmaisen. Ilmaisullani kuvasin
kasvuprosessia, jonka tunnistan olevan ldasnd kuvataideopetuksessa. Taman
tiedostaminen ja sen herkin tilan ylldpitdminen niin itsessd kuin oppilaassa

(erityisesti turvallisen dialogin turvin), on tirked osa kuvataideopettajuutta.
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Perustelin titd ndkemystd omien tyokokemuksieni seki kirjallisuusléhteiden

kautta.

Taiteellisen osion kolmannessa, eli viimeisessd vaiheessa toin esiin
kuvataideopettajan ammattia koskevia pohdintoja. Hyddynsin Takola-
Eskolan ajatuksia taiteesta sekd kuvataideopettajan suhteesta oppilaaseen.
Hénen mukaansa suhde ei perustu opettajan tiedonsiirrolle, vaan
vuorovaikutukselle, jota kannattelee kahden ihmisen kohtaaminen. Pohdin
kuvataideopettajan ja oppilaan suhteen mairittelyd ja pdddyin, ettei sitd voi
kuvailla tyhjentdvidsti vain yhdelld sanalla. Mieleeni nousi omia
kokemuksiani kuvataideopettajien oppilaana ja toin esiin, kuinka nami
kokemukset olivat muovanneet myds omaa tapaani opettaa. Tunnistin ndiden
kokemusten kautta Takola-Eskolan ajatukset ja pystyin samaistumaan niihin
varsin hyvin. Kiinnitin erityistd huomiota ajatukseen iduillaan olevaa on
suojeltava, jonka johdattelemana toin esiin huomion turvallisen ja
kannustavan ilmapiirin luomisesta sekd sen valttiméattomyydestd luokassa.
Tdydensin ajatusta ajankohtaisilla tutkimustuloksilla, jossa esitetdén, ettd
edelld mainitun ilmapiirin luominen on opettajan tdrkein ominaisuus
onnistuneessa opetustydssd. Tdma padtelma perustuu kuitenkin vain ulkoisen
oppimisen malliin. Huomioitavaa on, ettd opettaja on oppilaidensa edessi

myos kasvattajana.

Taiteellisen prosessin ja autoetnografisen tutkimuksen pééttyessd on syytd
pohtia sen onnistumista. Changin (2016) mukaan autoetnografian laatua tulee

arvioida seuraavien periaatteiden mukaan:

. Autenttisuus ja aineiston luotettavuus: Kayttdako autoetnografia

autenttista ja luotettavaa tietoa?

. Vastuullisuus tutkimusprosessissa: Noudattaako autoetnografia

luotettavaa tutkimusprosessia ja tuoko sen selkeésti esiin?

. Muihin ja itseen kohdistuva eettisyys: Noudattaako
autoetnografia eettisid periaatteita suojatakseen itsensd ja

muiden oikeuksia kuvatessaan ja tehdesséédn johtopédétoksia?
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. Sosiokulttuurinen analyysi ja tulkinta: Analysoiko ja tulkitseeko
autoetnografia ~ omien  kokemustensa  sosiokulttuurista

merkitysta?

. Teoreettinen  kontribuutio:  Tuovatko  autoetnografian

johtopadtokset jotain uutta olemassa olevaan kirjallisuuteen?

Tarkastellessani autenttisuutta ja aineiston luotettavuutta voin sanoa
autoetnografisen  tutkimukseni  noudattavan  kyseisti  periaatetta.
Tutkimuksessani 1dhdekriittisyys on ollut tarkedi niin tiedon luotettavuuden,
sisdllon kuin relevanssin suhteen. Olen hyodyntdnyt padosin primééarilédhteiti
ja kaikista kayttdmistdni ldhteistd 10ytyy asianmukaiset viitteet
ldhdetietoineen. Lisdksi kayttdméini ldhteet ovat tieteellisid, eivit

populéérijulkaisuja.

Vastuullisuuteni tutkimusprosessissa noudattaa huolellista paneutumista
tutkimusmenetelmééin sekd sen hyodyntdmistd parhaan osaamiseni mukaan.
Autoetnografiseen tutkimukseeni kuuluu alun huolellinen paneutuminen
autoetnografiaa hyoddyntivien tutkijoiden tieteellisiin julkaisuihin. Lisdksi
pohjustin tukimustani laajalla teoriaosuudella, jossa toin esiin erityisesti
tutkimuskysymysténi koskevia aikalaisteoksia, kasvatusnidkemyksid sekd

filosofioita.

Eettinen tutkimustapani ndkyy siind, ettd olen pyrkinyt suorittamaan
tutkimukseni hyvin tieteellisen kédytinnon edellyttdmaélld tavalla. Olen
esimerkiksi ottanut muiden tutkijoiden tyon ja saavutukset huomioon niin,
ettd viittaan heiddn julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla. Lisdksi olen
kaikissa toimissani pyrkinyt rehellisyyteen, yleiseen huolellisuuteen ja

tarkkaavaisuuteen.

Sosiokulttuurinen analyysi ja tulkinta on merkittdvd osa autoetnografista
tutkimusta, jotta hyvin subjektiivinen kokemus saadaan saatettua laajempaan
kontekstiinsa. Olen pyrkinyt tdhédn tietoisesti koko tutkimukseni ajan
laittamalla taiteellisen tyOskentelyni, siind syntyneet havainnot ja niiden
herittdmit kokemukset vuoropuhelemaan ajankohtaisen lahdekirjallisuuden

kautta. Toivon tdmén ndkyvin ja erottuvan hyvin selkedsti tutkimuksessani,
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silld tutkimukseni tarkoitus ei ollut tutkia omaa taidettani vaan taiteellisen

tyOn aikana syntyneitd huomioita, merkityksid ja kokemuksia.

Teoreettinen kontribuutio esittdd kysymyksen, tuoko tutkimukseni jotain
uutta jo olemassa olevaan kirjallisuuteen. Tdhdn vastaan paremmin
tutkielmani seuraavassa ja viimeisessd luvussa Yhteenveto. Voisin kuitenkin
esittdd kysymyksen: Maédrdaytyyko tutkimuksen arvo aina mahdollisesta
uudesta tiedosta? Voiko arvo loytyd myos jo 16ydetyn vanhan tiedon
omaksumisesta ja sen jilleen saattelemisesta tdhidn pdivdidn? Mielestini

tutkielmani suurin ansio madrdytyy tassa.
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5. YHTEENVETO

On aika péattdd matka ja katsoa taakseen jattdmid jalkid. Nden askelteni
painautuneen polulle, jossa on monta mutkaa sekd haaraumaa, ja jonka
varrella olen saanut nauttia niin valosta kuin varjoista. Olen kulkenut reitin
hiljaiseen tahtiin sen alusta loppuun saakka ja nyt piddstydni lopulta

madranpadhani voin ndhda sen kasvattaneen minua.

Tutkielmani aihevalinta, kuvataideopettajan eettinen vastuu nuorten kasvun
tukemisessa, perustuu niihin vahvoihin kokemuksiin, joita olen saanut
taiteilijana ja taidekasvattajana. Olen omakohtaisesti tyOssdni todistanut,
kuinka taiteellisen tydskentelyn sekd oikeanlaisen ohjauksen kautta voimme
parhaimmillaan tukea oppilaan kasvua kohti sellaista hyvii, jonka 10yddmme
my0s perusopetuksen arvoperusteista. Peruskoulussa kuvataideopettajan on
taideaineen edustajana  tirked tiedostaa taiteellisen tyOskentelyn
mahdollisuus, mutta my0s sithen kuuluva vastuullisuus: hdn ohjaa oppilaitaan

herkélla ja vaativalla alueella, oppilaidensa sisdisten kasvuprosessien ddrella.

Lahdin liikkeelle katsomalla menneisyyteen, silld vasta sitd kautta voimme
saavuttaa paremman ymmarryksen kohdata nykyhetkemme ja suuntautua
kohti tulevaa (Immonen, 2012). Huomioin, etté taidekasvatus pitdd sisdllaan
kaksituhatvuotisen taipaleen ldnsimaista taidehistoriaa. Tdmid merkitsee
kuvataideopettajalle valtavaa kulttuuriperint64, jonka haaroista hdn voi valita
mieleisensd tavan opettaa ja ldhestyd oppiainettaan. Yhdelle se merkitsee
vahvan késityOperinteen opettamista, toiselle taas taiteellisen ajattelutavan ja
itseilmaisun  korostamista. Varmaa on vain se, ettd jokaisen

kuvataideopettajan tunti on erilainen.

Taidekasvatuksen historiallisista vaiheista nostin esiin oppiainetta koskevia
aikalaisteoksia ja kasvatusfilosofioita pohtien niissd esiintyvid arvoja.
Vaiheista on selkeésti ndhtdvissé taiteen erkaantuminen kéasityOperinteesti,
seki erdédnlainen taiteen kehityksen aaltoliike, jota uudet tyylisuuntaukset ja
ajanjaksot saavat taiteenopetuksessa aikaan. Toisinaan taideopetus on ollut
kahlehdittuna sddntdjen ja tiukan kontrollin alle (esimerkiksi keskiaikainen

mestari - oppipoika jirjestely, Ranskan itsevaltiuden ajan akatemia), mutta
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historian saatossa on myds ajanjaksoja, jolloin se on pohjautunut vapaalle
keskustelulle (esimerkiksi antiikin kreikan ja renessanssin humanistit,
romantiitkan ajan ateljeeopetus sekd modernistisen perinteen tuoma
taidekasvatusajattelu). Huomionarvoista kuitenkin on, ettdi ndmi kaksi
ddripadtad jakavat yhden yhtéldisen piirteen: kumpikin tunnustaa taiteen
mahdollisuudet tarttua ja vahvasti vaikuttaa lapsen ja nuoren eliméén. Usko
oppiaineen vaikutusmahdollisuuksista on eldnyt ja eldd edelleen

voimakkaasti.

Vapaaseen keskusteluun pohjautuva suuntaus edustaa humaaneja arvoja,
joissa yksilon kehitys ja taiteen mahdollistamat kasvatukselliset ansiot
tunnustetaan ensisijaisena arvona. Pddmdidrissi on néhtdvissd paljon
yhtildisyyksid tdhdn pédivdidn, varsinkin tarkastellessa kuvataideopettajuutta
ammattina, jota kannattelee arvofilosofia. Tdhdn teemaan ja
tarkastelukulmaan kiinnittyy myos oleellisesti oma tutkimuskysymykseni.
Huomion seurauksena kiinnityin ldhdevalinnoissani erityisesti nithin
tieteellisiin  julkaisuihin, joissa on néhtdvissd kuvataidekasvatuksen

tieteenalaa koskeva, humaaneja arvoja edustava perinne.

Tutkimuskysymykseni  kannalta oleellisinta oli ensin tarkastella
perusopetuksen arvoperustaa. Arvoperusteissa kiinnitin huomiota sen neljésta
aihealueesta kahteen ensimmaiseen, silld mielestdni ne kohtasivat parhaiten
tutkimuskysymykseni. Aihealueet ovat oppilaan ainutlaatuisuus ja oikeus
hyvddn opetukseen sekd Ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia. Aiheet
nostavat esiin kysymyksié ja ajatuksia oppilaan itseisarvon merkityksestd,
hinen oikeuksistaan hyvddn opetukseen, sekd kasvatustyOstd sivistdvédn,
ihmisyyttd tukeviin pddamaédriin. Arvoperustassa my0s kuvataan, kuinka
jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin hdn on
(Opetushallitus, 2014, s. 16). Téstd arvosta muodostui my0s tutkielmani

padotsikko Olet arvokas ja ainutlaatuinen.

Humaaneja arvoja edustavassa opetuksessa keskeiseksi tyovilineeksi nousee
opettajan oma arvofilosofia ja ammattietiikka, auktoriteettiin perustuvan
opetuksen erkaantuessa yhd kauemmas. Erityisen korkealle kyseiset arvot
nostettiin valistuksen jilkeisessd yhteiskunnassa. Valistuksen ideologiaan

liittyi kykenemittomyys muodostaa valittomid inhimillisid havaintoja seka
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tunteettomuus, ylikorostunut realismi ja henkilokohtaisten kokemusten
merkitysten vdhdinen arvostus. Tiedonmurroksen myotd kisitys tiedosta
avautui ja laajentui uusille alueille, kuten tunteisiin, kuvitteluun ja
aistimuksiin. Koulumaailmassa keskusteluun palasivat humanistiset tieteet ja
taiteet sekd  lukematon middrda  tutkimuskirjallisuutta  oppilaan
kokonaisvaltaisen kasvun ja oppimisen tukemiseksi. Vaikka opetus rakentui
edelleen valistuksen jdrjestelméllisen koulutuksen ihantein, 10ytyi sen
kivijalka nyt ammattietiikasta. Arvofilosofinen keskustelu tuli olennaiseksi

osaksi opettajan ammattia.

Suomessa  erityisesti  1900-luvun  alkupuolella  ilmestyr  paljon
tutkimuskirjallisuutta, jotka edustivat humanistisia tieteitd. Tutkielmassani
annoin  merkittdvdn  painoarvon  niihin aikoihin eldneiden
kasvatusajattelijoiden useammille tieteellisille julkaisuille, silld heiddn
tuotannollaan on ollut merkittdvd vaikutus my0s myShempéin
kasvatusfilosofiseen tutkimukseen. Kasvatusajattelijoista nostin erityisesti
esiin suomalaiset Aukusti Hollon sekd Lilli Tornuddin, sekéd englantilaisen
Herbart Readin, silli humaanien kasvatusarvojen lisdksi he pohtivat

tutkimuksissaan taiteen yhteyttd kasvatukseen.

Aukusti Hollon filosofia pohjautuu nidkemykseen, kuinka kasvattaminen,
hidnen mukaansa kasvamaan saattaminen, on ajattelun, tunteen, tahdon ja
mielikuvituksen tasapainoista kasvatusta. Hollo puhui kokonaisvaltaisesta
kasvatuksesta ja sivistysajattelusta, johon kuului dlyllisen kasvatuksen lisdksi
myods eettinen, esteettinen, uskonnollinen ja toiminnallinen kasvatus.
Opettajan padmadridnd hin ndki halun auttaa oppilaitaan kasvamaan ehyiksi
ja tasapainoisiksi persooniksi, joiden tuli houkutella houkutella esiin se, mika
thmisesséd on hyvéa ja syntyperdistd. Opetussuunnitelman ytimeksi hin tarjosi
esimerkiksi taidepainotteista ajattelua, jonka perustana olisi mielikuvitukseen

pohjautuvan estetiikan ja tahtoon pohjautuvan etiikan vuorovaikutus.

Tornudd jakoi Hollon kanssa hyvin samankaltaisen ajattelutavan kasvatuksen
paamadristd. Hénelld oli vahva késitys ihmisen luonnollisesta halusta pyrkia
harmoniaan. Harmoniaperiaate merkitsi hdnelle jdrjen ja tunteen arvottamista
yhtd tirkeéksi, jolloin opetukseenkin kuului oleellisesti tieteen rinnalle taide.

Tornudd halusi ymmaértdd koulun kokonaisuutena, jossa taide muodostaa
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henkisen, toimintaa ohjaavan ytimen. Térnudd sanoikin, ettei taide saanut

kasvatusty0ssé olla erillinen oppiaine vaan periaate.

Merkittéva tieteilijé, joka toi vahvistusta Hollon ja Tornuddin ndkemyksille,
oli Herbart Read. Hénen keskeisin teesinsi oli todistaa, kuinka tarpeelliseksi
hian koki taidekasvatuksen osana peruskoulun kasvatusta. Hin uskoi, ettid
taiteen avulla pystyttiin tukemaan lapsen kognitiivista ja emotionaalista
kehitystd kohti tasapainoista aikuisuutta, silld taiteen vaaliessa jokaisen
yksilollisia mahdollisuuksia oli sen kasvatukselliset mahdollisuudet
huomattavat. Read asetti taidekasvatuksen korkeimmaksi normiksi vapaan
luovuuden. Kuvataiteenopetus ei endd pyrkinyt piirtimisen, maalaamisen,
muovailun ja rakentelun valmiuksien kehittimiseen, vaan opetus haluttiin
muuttaa vélineeksi, metodiksi, jonka avulla pyrittiin 10ytdméédn itsestd

ominaisuuksia, joita ei muilla tavoin uskottu 10ytyvén.

Yhteistd Tornuddille, Hollolle ja Readille on néhdé taiteen mahdollisuudet
vaikuttaa kasvatettavaan tarjoamalla tie maailmaan ja oman itsensd
todellisuuteen. Skinnari ja Varto tdydentévit ajatusta kuvailemalla, kuinka
verrattuna tieteelliseen, etdisyyttd ottavaan asennoitumiseen, taiteellinen
asennoituminen on usein enemméin ldsnd. Se tapahtuu tdssd ja nyt.
Taidekasvatus on nikyviksi tekemisen, tutkivan ja ajattelevan ymmarryksen
synnyttimisen, avoimen uteliaisuuden, hyvin kommunikaation, vapauden
asialla.  (Skinnari ~ 2004;  Varto  2014.) Edelld viittaamieni
kasvatusajattelijoiden tapa on néhdi taide ja taiteellinen ajattelu vilineend
kasvattaa oppilasta kokonaisvaltaisesti, myds heiddn sisdisyytensd
huomioiden. Heidén ajatuksensa ldhestyvat tirkedlld tavalla myds tdmin

tutkielman tematiikkaa.

Taidekasvatuksen humaanien arvojen perinnettd jatkavat myds monet tdméan
pdivén tutkijat. Tutkielmassani kdytdn ldhteinéni erityisesti Sirkka Laitisen,
Pirkko Pohjakallion, Marjo Résésen, Inkeri Savan, Eeva Anttilan, Juha
Varton sekd Simo Skinnarin ajatuksia ja tutkimustuloksia. Heiddn
tutkimuksissaan korostuvat pohdinnat taidepedagogiikasta sisdisen tiedon
lahteend, jolloin taidekasvatuksen ansiot 10ytyvdt nimenomaan sen
mahdollisuudesta hyddyntéd opinnoissa oppilaan omaa eldmismaailmaa ja

ohjata heitd kohti omaa henkilokohtaista tulkintaansa. Opetussuunnitelman
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tavoitteissa kuvataiteiden kohdalla mukaillaan samaa sanomalla, kuinka
oppilaiden omat kokemukset, mielikuvitus ja kokeileminen luovat perustan
opetukselle. (2014, s. 492.) Tilloin taidekasvattajan tehtidva ei luonnollisesti
ole siirtdd vain tietoja ja taitoja oppilailleen, vaan auttaa opiskelijoita luomaan
syvé, sitoutunut suhde ja kontakti taideteokseen tai taiteelliseen prosessiin.
Taide tarjoaa parhaimmillaan nuorille vapaan tilan, jossa voi muun muassa
purkaa tunteitaan turvallisesti, opetella sosiaalisia taitoja, tulla nikyviksi

yhteisOssddn ja parantaa itsetuntemusta. (Laitinen, 2017, s. 31.)

Kuvataideopettajalla on merkittdvdt mahdollisuudet tarjota oppilailleen
uusien taitojen ja tietojen lisdksi myos sisdisen kasvun siemenid. Koska tdimi
mahdollisuus on olemassa, on tirkedd pohtia keinoja, joilla ndiden
positiivisten vaikutusten syntymistd voidaan edesauttaa. Lisdksi on tirkeda
huomata, ettei yleisesti tunnustetut, arvokkaat oppilaan kasvua tukevat
kasitykset vélity opettajalle sellaisenaan. Ne suodattuvat hidnen omien
arvojensa ldpi, jolloin niistd valitaan itselle tdrkeitd asioita ja vihemméin
tarkeitd jitetddn pois. Tdmdn takia opettajan on tdrkedd tutkia omien
tapojensa luonnetta sekd ajattelunsa ja toimintansa takana olevaa
arvomaailmaa, josta késin hinen toimintansa luokassa ohjautuu. Kyse on siis
omasta identiteetistimme ja sen tiedostamisesta; kuka mind olen, mista olen

tullut ja mihin olen menossa.

Arvofilosofialle ja sille pohjautuvalle ammattietiikalle on annettava tirkeé
sija erityisesti sellaisissa aineissa, joissa opetustilanteet rakentuvat opettajan
ja oppilaiden vastavuoroiselle viestinnille. Kuvataide on yksi néisti aineista.
Opetuksessa annetaan tilaa ja vapautta oppilaiden itseilmaisuun, mutta
samalla opettajalta vaaditaan ymmaérrystd puuttua ja tukea oppilastaan, kun
hin siti tarvitsee. Taiteellinen ajattelu tai -toiminta voi nostaa esiin sellaisia
merkityksid, jotka vaikuttavat ja muuttavat sen tekijdd ehkd hetkellisesti ja
hienovaraisesti, joskus ldhtemittomasti. Téllaisessa prosessissa opettajalta
vaaditaan herkkyyttd, empaattisuutta ja ennen kaikkea avoimuutta reagoida
oppilailta saamiinsa viesteihin niin, ettd heiddn omakohtainen, heiddn
itsestddn 1dhtdisin oleva prosessi saa jatkua keskeytyksettd. Onnistunut
vuorovaikutus on kaiken tdmén 1dhtokohta ja siksi sen kriittinen reflektointi,

opettajan oma identiteettityd, on hyvin keskeinen osa koko ammattitaitoa.
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Tutkielmassani kéyttdméani tutkimuskirjallisuuden keskeisin ja niitd
yhdistdvd huomioni oli tutkijoiden usko siihen, ettd yhdistdessdédn taiteen,
etitkan ja oppimisen kuvataideopettaja pystyi toteuttamaan ihanteellista ja
esimerkillista kasvatustyota. Lahdekirjallisuus siis vastasi
tutkimuskysymykseeni varsin kokonaisvaltaisella tavalla osoittaen, ettd
kuvataideopettajan eettinen vastuu nuorten kasvun tukemisessa on
elintirked osa opettajuutta. Halusin kuitenkin luoda tieteelliselle tekstilleni
heijastuspintaa ja yhdistdd sithen myds taiteellisen tavan tutkia. Néin
tavoittelin ~ vield  kokonaisvaltaisempaa, uutta tietoa muovaavaa

lahestymistapaa.

Tutkimusmenetelménd kédytin autoetnografiaa, joka jakaantui kolmeen eri
vaiheeseen. Vaiheiden teemat olivat taidetunteen kasvattaminen, riittdvin
hyvi opettaja sekd vapaus opettaa. Ensimmiisen vaiheen tutkimuspolku
nosti esiin huomion, kuinka kasvua ei tapahdu yksinomaan kuvataiteen
avulla, vaan siihen sisdltyvén taiteellisen ajattelun keinoin. Esitin, ettéd
taiteellista ajattelua pystyy jakamaan ja yhdistdméédn peruskoulussa monen
eri oppiaineen kanssa esimerkiksi ilmidoppimisen ja integraation keinoin.
Tieteen ja taiteen liitto tuo ulkoisen oppimisen malliin mukaan sisdisen ja
ndin paljon kokonaisvaltaisemman tavan oppia. Tein havainnon, ettd taiteen
siséllyttdiminen oppiaineen lisdksi kaikkialle opetukseen on mahdollista,
mutta se vaatii kuvataidekasvattajalta tietoa ja taitoa ymmartdd, ettei
opittavaan sisdltoon tuoda mukaan vain kuvallisen ilmaisun tekninen

suoritus, vaan erityisesti juuri taiteellinen ajatteleminen.

Toisen vaiheen tirkein havainto ei noussut itse sisdllostd vaan siitd, kuinka
asian ilmaisen. Ilmaisullani kuvasin kasvuprosessia, jonka tunnistan olevan
lasnd kuvataideopetuksessa. Tdmén tiedostaminen ja sen herkdn tilan
ylldpitdminen niin itsessé kuin oppilaissa on tirked osa kuvataideopettajuutta.
Nostin esiin tarkasteluun erityisesti vuorovaikutuksen eri tasot ja niistd
opetustilanteessa tirkeimmain, dialogin. Dialogikulttuuriin kasvaminen ja
itsensd  kasvattaminen  viitoittaa suuntaa kohti tdmédn  pdivin
kuvataideopettajuutta. Dialoginen ilmapiiri luo turvallisuuden tunteen, jolloin
kenenkéén ei tarvitse vahatelld muiden ajatuksia eikd peldtd itse joutuvansa

vihittelyn kohteeksi. Dialoginen vuorovaikutuksen ilmapiiri mahdollistaa
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ymmairryksen kehittymisen, koska silloin on mahdollista tuoda avoimeen
tarkasteluun erilaisia nidkemyksid, ajatuksia ja niitd uskomuksia, jotka
kumpuavat jokaisen omista kokemuksista. Parhaimmillaan luokassa vallitsee
késitysten ja ajatusten kirjo, jota voidaan turvallisesti yhdessd pohtia,
parannella ja yhdistelld. Dialogian voima on juuri siind, ettd se tarjoaa pohjan

oppia ja kehittyd ainutlaatuisena yksilona.

Vaihe kolme oli selkedsti timén autoetnografisen tutkimuksen taiteellisesti
vahvin kokemus. Pohdin siind kuvataideopettajan ja oppilaan suhdetta, joka
mahdollistaa tilan taiteelliselle ajattelulle. Suhde ei perustu opettajan
tiedonsiirrolle, vaan vuorovaikutukselle, jota kannattelee kahden ihmisen
kohtaaminen. Téméan vuoksi suhde on hyvin moniulotteinen, jolloin sitd on
hankala mééritelld vain yhdelld sanalla. Pohdin omia kokemuksiani oppilaana
ja opettajana, jolloin pidddyin huomioon taiteellisen ajattelun tirkeydesta
erityisesti peruskoulussa, jossa monesti keskitytddn ulkoisen oppimisen
malliin tarjoamalla lapselle tietoa, joka tulee omaksua sellaisenaan. Takola-
Eskolan lause Taide saattaa olla viimeinen alue, jolla jokaisen ihmisen —
Jjokaisen ihmisyksilon - ainutkertaisuus on keskeisen tirked ldhtékohta, on

merkittidva ja huomionarvoinen viisaus.

Autoetnografisesta tutkimuksesta saatu merkittdvin ansio oli se, ettd
taiteellisen tyOskentelyn avulla pystyin syventdméddn ymmadrrystdni alun
teoriaosuutta kohtaan ja titen todentamaan tydskentelyn sekd sen mydta
syntyneiden merkitysten, ajatusten ja kokemuksieni kautta niiden véitteet
todeksi.  Lisdksi tutkimuksessa nousi esiin tirkeitd huomioita

ldhestymistavoista, joilla kuvataideopettaja voi tukea oppilaansa kasvua.

Peruskoulussa on kasvanut huoli nuorista. Varsinkin yldasteella koetaan
yleisesti, ettd luokissa on yhd enemmén normaaliopetukseen vaikeasti
sopeutuvia nuoria. Koulun arjessa on ollut néhtivissa oppilaiden vaikeuksien
lisddntyminen ja sen joukon kasvaminen, joka tarvitsee erityisté tukea, jotta
jaksaisi kdydéd peruskoulun loppuun. Tavallisimpia diagnooseja nuorilla ja
nuorilla aikuisilla ovat mieliala-, ahdistuneisuus- ja péihdehiiriot. (THL,

2016, s. 30).
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Kodin, koulun ja yksityisen eldménpiirin tiivis vuorovaikutus tukee nuorten
kehitystd. Opettajalla on verkoston osatekijand merkittdvdt mahdollisuudet
tukea nuorten kasvua ja kehitystd. Tdmd on tirkedd muistaa varsinkin
nykyisesséd yhteiskunnassamme, jonka vallitsevia arvoja ovat talous ja
tehokkuus. Opetustyon tavoitteiden onnistumista ei tule mitata rahassa tai
madrissd puhuen oppilaista tuotteina, joita esikoulusta asti kasvatetaan kohti
sadonkorjuuta. Taloudellisen hyddyn ja tehokkaiden tulosten tavoittelun ei
pidd tarttua ydinajatukseksi opettajalle itselleen. Kasvatustyd ei ole
mekaanista ja tehokasta, vaan se tulee ndhdd yksilollisend kasvuna, joka

tapahtuu, kun sille annetaan riittdvét edellytykset.

Salonen on todennut, kuinka suomalainen ldpimaterialisoitunut arki, jota
elimme, saattaa my0s heijastua opetuksemme arvoihin korostamalla
esimerkiksi ulkoisen oppimisen mallia sisdisen sijaan. Pahimmillaan tima
atheuttaa sen, ettd rationaalisuuden, logiikan ja objektiivisuuden
ylikorostaminen voi hdiriinnyttdd vakavasti mindn ja maailman suhdetta.
Kuvataideopettajalla on nykypédivind mahdollisuus pureutua tdhin
yhteiskunnalliseen epédkohtaan nostamalla esiin arvostuksen jokaisen omasta
eldmismaailmastaan, omasta itseydestddn. Tiedollisten prosessien ja
suoritusten, kuten muistamisen, paattelyn, ongelmanratkaisun ja kielenkdyton
lisaksi kuvataideopettaja painottaa taiteellisia ilmaisuja, jossa oppimisen
edellytyksend voivat olla esimerkiksi mielikuvituksen ja kokemusten
hyodyntdminen. (Ks. my0s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2014.) Han myos lakkaa olemasta tietojen ja taitojen siirtoty6ldinen, vaan on
Skinnarin sanoin herdttdjd, kasvamaan saattaja, joka kysyy kasvavien
todellisia tarpeita, jotka ovat muutakin kuin alati muuttuvat halut. Taide

kaiken kaikkiaan on tie maailmaan ja itsensa todellisuuteen. (2004, s. 51.)

Skinnari  osoittaa  suuntaa  kohti  koulutusajattelun  laajentumista
sivistysajatteluksi. Sivistysajattelu korostaa ihmisen sisdistd kasvua, johon
liittyy vahvasti kehittyminen kohti minuutta ja kyky rakastaa toista minuutta.
Pedagoginen rakkaus mukailee sivistyskésitettd kuvaamalla aitoa
kiinnostusta — rakkautta — seké oppilaita ettd totuutta kohtaan. Pedagoginen
rakkaus nékyy opettajassa oppilaan henkistd ainutlaatuisuutta kunnioittavana

ja rakastavana ldsnéolona ja toimintana.
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Palaan jélleen tutkimuskysymykseeni kuvataideopettajan eettisestd vastuusta
nuorten kasvun tukemisessa. Tutkimustulokset osoittavat, kuinka jokaisen
kuvataideopettajan on annettava mahdollisuus arvofilosofiselle ja eettiselle
pohdinnalle pyrkiessdén kohti esimerkillistd kasvatustyotd. Tutkimusten
tulosten arvo ei ndyttdydy niinkddn uusina tutkimustuloksina, vaan
pikemminkin vanhojen tutkimustulosten saattamisena nykyisyyteen. Tama
on mahdollistunut rinnastamalla aikaisemmat tutkimukset ajankohtaisen
tutkimuskirjallisuuden kanssa, seké rikastuttamalla niiden siséltdd taiteellisen

tydskentelyn kautta syntyneilld merkityksilld, ajatuksilla ja kokemuksilla.

Tutkimukseni paamddrdnd on ollut tavoitteeni tuoda osuuteni sithen
ddrimméisen tdrkeddn arvofilosofiseen keskusteluun, jotka jokaisen
kuvataideopettajan tulisi eldminsi aikana kdydd. Tutkimus on kasvattanut
myoOs paljon minua itsedni niin ihmisend, tutkijana kuin kasvattajana. Liséksi
se on herdttdnyt uteliaisuuteni paneutua tutkimuskysymykseeni vield
kokonaisvaltaisemmin, silld kdsitykseni taiteen kasvatuksellisesta voimasta

ja sen tarpeellisuudesta peruskoulussa on vahvistunut entisestéan.

Taide, etiikka ja oppiminen muodostavat yhdess liiton, jota voidaan kutsua
taidepedagogiikaksi  sisdisen tiedon &irelli. Tahdn tematiikkaan
paneutuminen - ja siind erityisesti taiteellisen ajattelemisen korostaminen -

olisi erittdin mielenkiintoinen ja tarpeellinen aihe jatkotutkimuksille.
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