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Lausunto Mirkka Putkisen kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaksi tarkoittamasta tyosti
Lastentarhanopettajien kisityksid piiviakodin taidekasvatuksesta (syksy 1998; 62 s.
+ lihteet ja liitteet, yhteensd 72 s.)

Tutkimuksella pyritdédn tekeméin nikyviksi pdivikodin taidekasvatusta tirkeana varhais-
kasvatuksen alueena. Tutkittua tietoa pdivikodin taidekasvatuksesta on varsin véhén;
lastentarhanopettajien taidekasvatuskasityksistd sitd ei ole 1oydettivissi juuri lainkaan -
sen sijaan lastentarhanopettajien kisitykset muista kasvatuksen alueista ovat olleet
monenkin opinndytetyon kohteena.

Tutkimus sisdltad seitsemin lukua: (1) johdantoluku, jossa selvitetddn tutkimuksen
tarkoitus ja tavoitteet seki tekijin omat tutkimuskohdetta koskevat motiivit, (2) tutkimuk-
sen fenomenografista otetta ja sen perustelua sekd raportin rakennetta kasittelevi luku,
jonka jilkeen (3) esitetddn tutkimuksen keskeiset kisitteet, (4) selvitellddn taidekasvatuk-
sen ’klassikoiden’ kidytdnnon taidekasvatusta koskevia teoreettisia késityksid, (5)
kuvataan varhaiskasvatuksessa vallinneita ja vallitsevia taidekasvatusta koskevia kaytén-
teitd Suomessa, taidekasvatuksen tavoitteita pdividhoidossa seki lastentarhanopettajien
koulutuksessa tapahtuvaa taidekasvatusta koskevaa opetusta, (6) kuvataan yksityiskohtai-
sesti aineiston keruu ja analyysi seké esitetddn tulokset. Viimeisessd luvussa (7) pohditaan
tutkimuksen luotettavuutta erityisesti metodin ja siséllollisten tulkintojen nikokulmasta,
tarkastellaan tutkimusta kokonaisuutena seki esitetdédn viitteitd niin kaytdnnon kasvatus-
tyolle kuin jatkotutkimuksellekin.

Tutkimuksen viitekehys on rakennettu asiantuntevasti ja johdonmukaisesti. Siin kdytetty
kirjallisuus on tutkimuksen kannalta relevanttia, vaikkakin varsinaista empiirisesti
todennettua tutkimustietoa voidaan aiempien tutkimusten vdhyyden vuoksi esittdd
niukasti. Aineiston keruu ja fenomenografisella otteella toteutetun analyysin kivinen tie
on esitetty mallikelpoisesti.

Ongelmaksi tuntuu nousevan - my0s tutkijan omasta mielestd - tutkimuksen kysymyk-
senasettelu: Alkuperdiset tutkimusongelmat (mitd péaivakodin taidekasvatus on ja millai-
nen on hyvé taidekasvatustilanne piividkodissa?) muuntuivat aineistoa kisiteltdessd
uusiksi (mitd paivikodin taidekasvatus on, miksi paivikodissa on taidekasvatusta, ja miten
taidekasvatus on paivikodissa?). Tutkimusote sallii kysymyksenasettelun muuntumisen,
mutta tissé tapauksessa syntyi jotenkin tavanomainen ’hallinnollinen’ kolmijako: sisallot -
tehtévit ja tavoitteet - menetelmit. Kolmijako, kuten myos sen sisdltd 16ytyneet, tutkijan
itsensd muodostamat kuvauskategoriat ovat sinénsd toimivia. Kuitenkin aineistoa eri
tavalla organisoimalla olisi ehki voitu saada tuoreempi, *postmodernimpi’ ndkdkulma ja
sellaista uutta tietoa, jota tutkija itsekin ilmaisee tavoitelleensa. Yhteni syyni siihen, ettd
tutkimuksesta ei nouse esille erityisen mielenkiintoisia tuloksia on oletettavasti tutkimuk-
seen osallistuneiden henkiloiden suhteellisen pieni maaré - tdiménkin tutkija tiedostaa -
silld jo esitutkimukseen osallistuneiden neljian henkilon lisiksi tutkimukseen pyydetyisté
henkiloisti, joita oli 25, vastasi 14. Sit4, miten joukko mahtoi valikoitua, ei tutkimuksessa
pohdita.



Tulosten esittiminen ja4 jossain mésrin mekaaniseksi ja toteavaksi. Tutkija olisi voinut
keskustella enemman aineistonsa kanssa, kayttaa tulkinnoissaan tehokkaammin hyvikseen
teoreettista viitekehysté ja ottaa selkedmmin kantaa tuloksiin.

Yleisvaikutelma tutkimuksesta on kuitenkin se, etti tutkimus on toteutettu ja raportoitu
huolellisesti. Tutkimuksen rakenne on looginen ja fenomenografista tutkimusotetta on
sovellettu onnistuneesti. Kielellisesti tutkimus oli miellyttivii luettavaa. Ty6 on ulkoasu-
aan myoten siististi tehty. Mirkka Putkinen on asettanut itsensd melko vaikean tehtivin
eteen niin siséllollisesti kuin metodisestikin, ja onnistunut kokonaisuudessaan hyvin.

Esitimme, ettd kasvatustieteiden tiedekunta hyviksyisi Mirkka Putkisen tutkimuksen
kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaksi arvolauseella magna cum laude approbatur.

Jyviskyléssd 22. joulukuuta 1998
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TIIVISTELMA

Tdssd tyossd tutkittiin fenomenografisella tutkimusotteella lastentarhanopettajien kisityksis
pédividkodin taidekasvatuksesta. Fenomenografia on tutkimussuuntaus, joka keskittyy
etsiméédn erilaisia kisityksid, joita tiettyyn ilmioon liitetddn. Tutkimus voi kohdistua
tarkastelemaan jotain ilmi6td joko suoraan sellaisena, kuinka se todellisuudessa ilmenee
(ensimmdisen asteen nakokulma) tai sellaisena, kuinka ihmiset sen késittavit (toisen asteen
nikokulma).

Fenomenografisessa tutkimuksessa teoriaa, johon tutkimustuloksi peilataan, ei ole
ennalta, vaan se versoaa tutkimusprosessissa aineiston pohjalta. Tamén tyon tulosten
hyotynd voidaan pitdd sitd, ettd varhaiskasvattajat ja heidén kouluttajansa voivat kayttad
16ytyneitd késityksid hyvikseen pohdittaessa péivikodin taidekasvatusta ja sen kidytannon
linjauksia.

Tutkittavan joukon muodostivat yhteensd 18 henkilod, joista 14 oli
varhaiskasvatuksen opiskelijoita ja 4 péivikodissa tyoskenteleviid lastentarhanopettajia.
Tutkituilla oli takanaan lastentarhanopettajan koulutus ja tyékokemusta 3 kuukaudesta 30
vuoteen. Kisityksid tutkittiin lastentarhanopettajien kirjoitelmista, joilla he vastasivat
avokysymyksiin “Mit4 on mielestési piivikodin taidekasvatus?” ja “Millainen on mielestési
hyvé taidekasvatustilanne paivéikodissa?”.

Kisitysten kuvausluokat muodostettiin tulkitsevan analyysin avulla. Jotta
kirjoitelmien sisdlt6jad saatiin esitettyd alkuperdiskysymysten tuottamaa viitekehysti
laajemmin, muotoiltiin kirjoitelmista uudet kysymykset: miti piiviakodin taidekasvatus on,
miksi pdiviikodissa on taidekasvatusta ja miten taidekasvatus on piivikodissa. Kysymysten
nostamat paéteemat muodostivat timin tyon kuvauskehikon paivikodin taidekasvatuksesta.
Teemoiksi kohosivat taidekasvatuksen siséltdalueet, tavoitteet, tydmuodot, suunnittelun ja
toteutuksen rungot seki aikuisen rooli taidekasvatustilanteessa. Niistd teemoista kuvattiin
kuvausluokkien avulla lastentarhanopettajien erilaisia kasityksia.

Siséltdalueita koskevien kisitysten kuvausluokat olivat: 1) taidekasvatus on ennen
kaikkea kuvallista kasvatusta, 2) taidekasvatus on useita taiteen alueita erikseen ja
integroiden sekd 3) taidekasvatusta on koko elami. Tavoitteita koskevien késitysten
kuvausluokat olivat: 1) tavoitteena elimyksien ja kokemuksien saaminen, 2) tavoitteena
esteettisen asenteen ja maun kasvatus, 3) tavoitteena lapsen kokonaiskasvu ja -kehitys.
Taidekasvatuksen tyomuotoja koskevien kisitysten kuvausluokat olivat: 1) tydmuotona
lapsen itse tekeminen, 2) tydmuotoina lapsen itse tekeminen ja vastaanottaminen, 3)
tydmuotoina lapsen itse tekeminen ja keskusteleminen seki 4) tydmuotoina lapsen itse
tekeminen, vastaanottaminen ja keskusteleminen. Suunnittelua ja toteutuksen runkoja
koskevien késitysten kuvausluokat olivat: 1) keskusaihe tai kokonaisteema runkona ja 2)
tieteenalaperustaisen taidekasvatuksen malli runkona. Aikuisen taidekasvatustilanteen
roolia koskevien késitysten kuvausluokat olivat: 1) aikuinen sivusta seuraajana, 2) aikuinen
tilanteen luojana ja 3) aikuinen eteenpéin tyrkkijéna.

Avainsanat: taidekasvatus, pdivékoti, lastentarhanopettaja, kisitys, fenomenografia



Taiteellinen tyoskentely kehittid kykyd vdilittdd pienistd asioista,
kokemuksen sisdisistd arvoista, keltaisen lehden kirkkaasta kimmellyksestd,
varhaisen talviaamun viiledistd harmaudesta,

vddntyneestd langanpdtkdstd vanhan muurin seinustalla.

Koetut eldmykset rikastavat kokemustamme, kehittdvit havaitsemistamme
Jja auttavat ndakemddn merkityksid ennestddn merkityksettomissd asioissa.
Taide kehittdd inhimillisyyteen liittyviid herkkyyttd,

auttaa ymmdrtdmddn maailmaa.

Elliot Eisner 1989; Taiteellisen niikemyksen kehittiiminen
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1 KOHTI TIEDOSTETUMPAA PAIVAKODIN
TAIDEKASVATUSTA

Kiytinnon taidekasvatuksen merkitys on kohonnut viimeisen kahdenkymmenen vuoden
aikana, ja nopeasti kasvava alue siini nidhdédédn olevan pienten lasten taidekasvatus
(Puurula & Viyrynen 1992, 16, 20).Taidekasvatus on haastettu vastaamaan postmodernin
yhteiskuntamme kysymyksiin, jotka koskettavat monikulttuurisuutta, taiteiden ja tieteiden
keskindissuhdetta, kulttuuriteollisuuden kasvua sekd taiteen merkitystd yksilon
jokapdiviisessd eldmissd luovuuden ja selviytymisen voimana (Gronholm 1998, 6).
Varhaisen taidekasvatuksen on myos ajateltu olevan keino auttaa lapsia ajautumasta
passiivisiksi viihteen kuluttajiksi. Taidekasvatuksen haasteisiin vastaamisen ja kehittdmisen
ongelmana on kuitenkin ndhty se, ettd yleinen taidekasvatustietoisuus on varsin
puutteellista. Padtoksentekijoilld ja kaikilla kasvattajillakaan ei ole selvdi késitysti siité,
mistd taidekasvatuksessa on kyse ja mihin silld tdhdétéan (Calbraith 1991, 336; Tuomikoski
1987, 11).

Piivikotien taidekasvatus on varhaisien vuosien taidekasvatuksessa merkittavalla
sijalla, sillé se tavoittaa suuren osan lapsista ennen kouluikdi. Perinteisesti taidekasvatus
on nahty pdivikotiin luonnollisesti liittyvéni, silld lapselle luontaisen keinon omaksua
asioita on uskottu olevan esteettinen muoto (Tuomikoski 1983, 42). Vallalla niyttéisi yha
olevan kisitys myos lastentarhanopettajasta “leikittivénd ja laulattavana titind”, mika
ohjannee ajattelua suuntaan, jossa taidekasvatus ymmérretddn nykyéédnkin
lastentarhanopettajan asiantuntijuuden osana ja paivéikodin tirkeédnd tehtivéani ja antina
lapsille. Lastentarhanopettajat pdivikotien pedagogisina asiantuntijoina ja lapsiryhmistd
vastaavina henkildini ovatkin mielestéini késityksineen avainasemassa péiviakodissa siihen,
miten taidekasvatukseen kohdistuneisiin vaateisiin vastataan ja millaiseksi paivikodin
taidekasvatus kussakin lapsiryhméssd ldhtee muotoutumaan. Tarvitaan pohtimista ja
keskustelua siiti, miten taidekasvatus késitetddn, silld kasvattajien kasitykset
taidekasvatuksesta suuntaavat viime kidessi sitd, millaista taidekasvatusta lapsille halutaan
tarjota ja mikd on taidekasvatuksen paikka ja arvo péivikodissa.

Tutkittujen késitysten avulla voidaan tehdd ndkyviksi paivikodin taidekasvatusta
merkityksellisend varhaiskasvatuksen alueena sekd luoda mahdollisuuksia tiedostetulle ja
yh#é laadukkaammalle toiminalle. Yhi tiedostetumpi taidekasvatus on tarpeen, silld
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aikaisempien tutkimusten mukaan esimerkiksi ala-asteen opettajiksi opiskelevien ja
péivikodissa tyOskentelevien kasvattajien on osoitettu omaavan rajoittuneita kisityksid
lasten taidekasvatuksesta. MySs oman taidekasvatustoiminnan ja sithen liittyvien valintojen
perustelemisen on todettu olevan kasvattajille vaikeaa. (Baker 1994, 94; Calbraith 1991,
336.)

Taidekasvatustutkimuksia on tehty sekd Suomessa ettid ulkomailla vield verrattain
vihdn. Huomio tuntuu kuitenkin viime aikoina kohdistuneen yhi enemméin
taidekasvatuksen tutkimiseen ja myds taidekasvatustutkimusten metodologian kehittelyyn
(ks. esim. Saarnivaara & Sava 1998). Varhaiskasvatuksen taidekasvatustutkimukset ovat
taidekasvatustutkimusten joukossa kuriositeetti. Suomessa kyseisissd tutkimuksissa on
viime aikoina selvitetty materiaalien maérié ja kuntoa seki taidekasvatukseen liittyvid
ajankdyttod tai ne ovat olleet toiminnan kehittelyn vaikutustutkimuksia (ks. Kuosmanen
1981, 1986; Montonen 1996; Toivanen 1997; Tuominen 1989). Painotusalueina ovat olleet
myos lasten tutkiminen ja varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen kapeampien alojen, kuten
kuvataidekasvatukseen liittyvien asioiden tarkastelu (ks. Grano 1996; Ovaska-Airasmaa
1992). Kasvattajiin kohdistuneita taidekasvatustutkimuksia on tehty jonkin verran, 1dhinni
syventédvien opintojen opinndytteind (mm. Aho-Kuusama 1997; Laitinen 1986; Law 1993;
Minnisto 1997; Vikevd 1996). Yleisesti ottaen taidekasvatusta ohjaavia aikuisten ajatuksia
ollaan kuitenkin tutkittu hyvin védhidn. Lastentarhanopettajien kisityksid pdivikodin
taidekasvatuksesta ei tietddkseni ole aikaisemmin tutkittu. Nien Kuosmasen (1993, 28)
lailla aukon tdménhetkisessé taidekasvatustutkimuksessa; on aika siirtyd tutkimaan myo6s
kasvattajan ajatuksia, toimia ja tekemisen perusteluja. Aikuistutkimus lapsitutkimuksen
rinnalla voi tiydentii varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen kokonaisuuden ymmértamista.



2 FENOMENOGRAFINEN MATKA
LASTENTARHANOPETTAJIEN KASITYKSIIN

Téssd tyossd tutkin fenomenografisella tutkimusotteella lastentarhanopettajien kisityksii
pdivdkodin taidekasvatuksesta. Fenomenografia on tutkimussuuntaus, joka keskittyy
etsiméin erilaisia késityksid, joita tiettyyn ilmioon liitetdan. TyOssd en pyri 10ytaméin yhtd
tieteellistd totuutta toteutuvasta pdivikodin taidekasvatuksesta, vaan pyrkimykseni on
kuvata millaisia erilaisia kisityksid paivikodin taidekasvatukseen liitetddn. Késitysten
tutkimisessa on fenomenografiassa kysymys toisen asteen nakokulmasta. Tutkimus voi
kohdistua tarkastelemaan jotain ilmitté joko suoraan sellaisena, kuinka se todellisuudessa
ilmenee (ensimmadisen asteen niktkulma) tai sellaisena kuinka ihmiset sen nikevit (toisen
asteen ndkokulma). (Hékkinen 1996, 30-33.) Toisen asteen nikokulman etuna pidetén sita,
ettd se antaa tietoa siitd, miten jokin ryhmd késittdd ilmion, ja tdlloin voidaan pyrkid
vaikuttamaan késityksiin esimerkiksi koulutuksella (Ahonen 1995, 114). Itse niden
fenomenografisen tutkimuksen tulosten hyddyn olevan myos siind, ettd erilaisten kisitysten
avulla on mahdollista haastaa lukija pohdiskelemaan omaa toimintaansa ja kisityksiddn.
Muista kasityksid koskevista tutkimuksista fenomenografisen tutkimuksen erottaa sen
kiinnostus késitysten siséllollisiin eroihin ja se, ettd késityksid ei aseteta yksioikoisesti
paremmuus- tai kehittyneisyysjarjestykseen toisiinsa ndhden (Ahonen 1995, 115).

eniten pohjoismaisissa tutkimuksissa. Meilld Suomessa sen avulla on tehty tutkimuksia
enimmikseen vasta 1990- luvulla. Ndissd tutkimuksissa ja opinnéytetoissi on tarkasteltu
esimerkiksi opiskelijoiden kisityksid oppimisesta, itsearvioinnista seki lasten kisityksié
sodasta, pahuudesta ja rukouksesta. Taidekasvatukseen liittyvid fenomenografisia
tutkimuksia ei liene tehty useita. Englantilaisen kielialueen tietokantojen selailulla tavoitin
vain yhden fenomenografisella menetelmidlld tehdyn tadekasvatukseen liittyvdn tyon
(McSorely 1996); siini tarkastellaan taideopettajien kasityksia taidekritiikin opettamisesta.
Tami tutkimus ei kohdistu erityisesti varhaiskasvatukseen. Suomalaisia fenomenografisia
tutkimuksia etsiessini 10ysin yhden varhaiskasvatuksen taidekasvatukseen liittyvin pro
gradu -tutkielman. Ty6ssd selvitetddin musiikkileikkikoulunopettajien kisityksid pojista
musiikkileikkikoulussa ja heidén vithtymistddn tukevista tekijoistd (Aho-Kuusama 1997).



Lastentarhanopettajien kirjoitelmat kdsitysten tutkimisen vilineend

Lastentarhanopettajien  késitysten tutkimisen téssd tyossd mahdollistivat 18
lastentarhanopettajaa, joista 14 oli Jyvaskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen ylempai
korkeakoulututkintoa suorittavia opiskelijoita ja nelja paivikodissa tyoskentelevid
lastentarhanopettajia. Heilld kaikilla oli lastentarhanopettajankoulutus ja tyokokemusta

Padosa tutkittavasta joukosta muodostui eridlle luennolle osallistuneista (n=25)
varhaiskasvatuksen opiskelijakollegoistani. Joukon valinta perustui harkintaan, jota puolsi
Gronforsin (1982, 80) toteamus siitd, ettd laadullisen tutkimuksen kohdalla on sitd
suuremmat edellytykset tehdd oikeita johtop#étoksid, mitid ldhempéni tutkija on tutkittavia
sosiaalisesti. Tutkimusjoukon muodostaminen varhaiskasvatuksen opiskelijoista oli
Iuonteva valinta myos kaytdnnon jirjestelyjen ja taloudellisten resurssien vuoksi. Neljd
kentlld tyoskentelevdd lastentarhanopettajaa sain mukaan esitutkimuksen kautta. Namé
esitutkimuksen mahdollistaneet lastentarhanopettajat ovat tuttaviani. Yleensd
fenomenogfrafisessa tutkimuksessa katsotaan riittdvéksi muutaman kymmenen henkilon
tutkiminen, silld laadullisesta aineistosta saattaa 10ytyi ennalta rajaamaton méaéard sisiltoja
(Ahonen 1995, 152).

Tamin tyon késityksid koskevat kuvaukset perustuvat lastentarhanopettajien
kirjoitelmiin taidekasvatuksesta. Pyysin heitd vastaamaan esseetyyppisesti kahteen
avokysymykseen “Mitd on mielestidsi péivikodin taidekasvatus?” ja “Millainen on
mielestési hyvi taidekasvatustilanne pdivikodissa?” (ks. liite 1). Tarkoituksena avoimissa
kysymyksissd oli, ettd vastaajat pystyisivdt vapaasti tuomaan esiin péivikodin
taidekasvatuksessa tdrkeind pitdmiéén asioita.

Matkani kulku

Tama raportti on valmistunut prosessissa, jossa tutkimuksen vaiheet eivit ole seuranneet
toisiaan “perinteisen tutkimuksen kaavan” mukaan. Tyoni on noudattanut fenomenografisen
tutkimuksen spiraalimaisuutta, jossa seké empiria ettd teoria kietoutuivat koko matkan
tosiinsa. (KUVIO 1)
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KUVIO 1 Fenomenografisen tutkimuksen kulku. (Ahonen 1995, 125.)

Fenomenografinen tutkimus alkaa siitd, ettd tutkija kiinnittdid huomionsa asiaan tai
kisitteeseen, josta ndyttad esiintyvén erilaisia kiasityksida (Ahonen 1995, 114). Tdma tyoni
14hti liikkeelle intuitiivisesta ja kokemuspohjaisesta nikemyksesti, joka syntyi harjoittelu-
ja sijaisuustyokokemuksistani eri paivikodeissa. Pdivikodin taidekasvatus tuntui olevan
kasvatuksessa alue, josta kasvattajat omasivat hyvinkin erilaisia kisityksid. Kisitykset
heijastuivat mielesténi heidén puheistaan ja kdytdnnon toiminnastaan. My6s Sava (1981,
31) on todennut taidekasvatuksen kasvatuksen alueeksi, jossa erilaisten arvoristiriitojen
olemassaolo on todennikoisempiid kuin monilla muilla kasvatuksen osa-alueilla. Vaikka
taidekasvatusta yleisesti pidetidéinkin monipuolisen kehityksen kannalta merkitykselliseni,
vaihtelevat ndkemysten perustelut usein huomattavasti.

Seuraavana vaiheena fenomenografisessa tutkimuksessa on, ettd tutkija perehtyy
asiaan tai Kkésitteeseen teoreettisesti ja jasentdd alustavasti siihen liittyvit 1dhtokohdat
(Ahonen 1995, 115). Alustava perehtymiseni taidekasvatuskirjallisuuteen, taidekasvatuksen
historiaan, piividkodin taidekasvatuksen historiaan sekd  varhaiskasvatuksen
taidekasvatustutkimuksiin auttoivat muokkaamaan kysymykset, joiden avulla toivoin
tutkittavien pystyvin ilmaisemaan késityksidin taidekasvatuksesta.

Alustava teoriatietous oli tarpeen myos kirjoitetun aineiston analyysin aloituksessa,
silld se herkisti muodostamaan aineistosta kysymyksid, joiden pohjalta aloitin kisitysten
luokittelut. Teoriatietoutta ei kuitenkaan kéytetd fenomenografisessa tutkimuksessa
késitysten luokitteluun ennalta, vaan taustavoimana, jonka avulla on mahdollista tarttua
erilaisiin késityksiin (Ahonen 1995,123-125).

Raportin rakenne
Aineiston analyysi suuntasi ja tarkensi teorian kokoamista tihén tyohon. Taidekasvatus -

késitteen ja  késitysten yleisen esittelyn jidlkeen (luku 3)  selvitin
“taidekasvattajaklassikoiden” kisityksid kdytdnnén taidekasvatuksesta (luku 4). Juuri
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kyseiset klassikot ovat kohonneet aineiston analysoinnin ohjaamana teoreettiseen
viitekehykseen. Niiden henkiloiden kasityksilla ei ole tarkoitus osoittaa tietynlaisesta
ajallisesta kronologisuudesta huolimatta taidekasvatuksen kehittyneisyyttd huonommasta
parempaan, vaan ennemminkin erilaisia kasitystapoja, joiden avulla voidaan peilata myos
katsomalla voidaan ymmartdi my0s jotain nykyisyydesti. Eflandin, Freedmanin ja Stuhrin
(1998, 35) mukaan kasvattajan on tirke#i tietdd, mistd hidnen kéytinteensé ja ajatuksensa
ovat perdisin ja millaisiin yhteyksiin niiden siséltdmét ajatukset ovat aikanaan liittyneet.
Myos Savan (1996, 155) mielestd meidén tulee peilata ja reflektoida timén hetken
taidekasvatuskisityksid nykyhetked laajempaan perspektiiviin.
tarkastellut lastentarhojen ja paivikotien eri aikojen taidekasvatuksellisia kdytédnteitd,
nykyisid pédivdhoidon yleisien toimintasuunnitelmien tavoitteita taidekasvatukselle ja
lastentarhanopettajien koulutuksen tarjoamaa taidekasvatuksellista opetusta (luku 5).
Lastentarhanopettajien  késityksid taidekasvatuksesta esitin erilaisten
kuvausluokkien avulla. Kuvausluokat on muodostettu lastentarhanopettajien kirjoitelmien
pohjalta tulkitsevalla analyysilld. Pyrin aukaisemaan, tulkitsemaan sekd kommentoimaan
16ytyneiden késitysten kuvausluokkia padasiassa aikaisemmin esittimini aineiston valossa
(luku 6). Tyoni lopuksi selvitdn, kuinka pdidyn kyseisiin kuvauksiin sekd punnitsen
tulosten luotettavuutta ja sovellusarvoa (luku 7).



3 TAIDEKASVATUKSEN KASITTAMISEN
MONITAHOINEN MAAILMA

Suomessa kisite taidekasvatus juontaa juurensa vuosisadan alkuun, jolloin
kasvatuspedagogi Hollo (1918) kiytti sitd teoksessaan Mielikuvitus ja sen kasvattaminen.
Viralliseen kiyttoon suomalaisessa koulutuksessa taidekasvatuskisite otettiin Savan (1981,
93) mukaan kuitenkin vasta vuonna 1962 taideteollisen oppilaitoksen silloisen rehtorin
ansioista. Syséys viralliseen nimenkayttoon tuli uusista taidekasvatusaatteista, jotka olivat

levinneet erityisesti Englannista Ruotsin kautta Suomeen.

Taidekasvatus kisitteend voidaan ymmartdd monin eri tavoin. Taidekasvatuksen
kisitteen ja sen lihikésitteiden madritteleminen onkin vaihdellut ja vaihtelee ajan, paikan
ja médrittelijin mukaan. Usein my0s erditd ldhikisitteitd kéytetdiin taidekasvatuksen
rinnalla synonyymiasemassa. Kisitteet “taide” ja “kasvatus” ovat myos yksiniin vaikeita
ja nikemyksid. Oman hammennyksensi tilanteeseen tuovat niiden kisitteiden sisdin
rakennetut osakisitteet. (Kuosmanen 1993, 17.)

3.1 Taidekasvatus itsensi ja ldhikisitteiden pyorteissa

perustuu kasvatusfilosofiaan ja taiteen médrittely liittyy estetiikkaan. Taidekasvatuksessa
onkin kysymys Huuhtasen mielestd ennen muuta siit4, miten taidetta ja kasvatusta koskevat
tulkinnat liitetdén toisiinsa. Tdmain lisdksi taidekasvatuksen kisitteen moniulotteisuutta
lisddvit vield psykologia ja filosofia (Kuosmanen 1993, 17).

Kasvatustieteen kisitteisto (1983, 183) mairittelee taidekasvatus -kisitteen
kaksitahoisesti: se on sekd taiteellisen kulttuurin vilittdmistd oppilaalle ja heidin
ohjaamistaan tieteenalojen omakohtaiseen tuntemukseen ettd tieteenhaara, joka pyrkii
integroimaan taiteen tutkimusta. Tdm4 ilmaisu jakaa taidekasvatuksen kéytdnnon opetus-
ja kasvatustyoksi sekd tutkimuskohteeksi. Routila (1995) nikee taidekasvatuksen
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samansuuntaisesti. Hanen mielestdéin molemmilla taidekasvatuksen ilmenemispuolien
yhteisenid tavoitteena on ihmisen kasvattaminen eldmidnmuotoon, jossa taiteella ja
yleensikin esteettiselld asennoitumisella on keskeinen, jopa elimii tdyttiva sija (Routila
1995, 9). Huuhtanen (1984, 15-17) selventii, ettd edelld mainitut kiytanto ja tutkimus ovat
taidekasvatuksen kaksi eri tasoa. Kédytdnto on primaaritasoa, silld siini taiteella on viliton
suhde kasvuun. Tutkimusty6 ja kasvattajien koulutus ovat sekundaaritason kasvatusta,
jolloin suhde kasvattamiseen on vilillistd. Tutkimuksen katsotaan voivan tukea kiytdnnon
tyohon liitettyjen kisitysten, aatteiden ja periaatteiden jasentymistd. Toisaalta tutkimus
valittdd myos uusia kisityksid kohti kdytintdd sekd etsii ja yhdistdd kédytdnnon ja
tutkimuksen sovelluksia. Sederholm (1998b, 309) puolestaan kritisoi nédin vahvaa
taidekasvatuksen kédytdnnon ja tutkimuksen omiksi linnakkeiksi jakamista.

Kiytinnon taidekasvatus voidaan kisittdd laajuudeltaan ja sisdlloltdédn monin

taideopetuksena, 3) taidekasvatus on visuaalisen kasvatuksen osa-alue ja ensisijaisesti
kuvataideopetusta tai 4) taidekasvatuksen piiriin kuuluvat edelld mainitut, mutta myos
esimerkiksi harrastustoiminta ja joukkotiedotus. (Vrt. Huuhtanen 1984, 8-9.)
Taidekasvatus -kisite on hyvin moniulotteinen ja siitd varoitteli myds Hollo (1918,
141) aikanaan. Moniulotteisuus oli hidnen mielestéinsd ongelma, silld kisitteen epdmaéiraiset
jakiistanalaiset madritelmaét haittaavat kiytannon taidekasvatuspyrkimyksié. Taidekasvatus
-kisitteelld voidaan Hollon mukaan néhdé neljd merkitysulottuvuutta:
1) Taidekasvatus on kasvatusta taiteen avulla, jolloin taidetta kaytetidsin apuvélineend jonkin
muun kasvatuksellisen pdimiddrdn saavuttamiseksi. Tillainen padmdird voisi olla
esimerkiksi luovuuden kehittiminen. Koulujen ja muiden kasvatusinstituutioiden
taidekasvatuksen on katsottu olevan enimmékseen tété.
2) Taidekasvatus on kasvatusta taidetta varten, jolloin se on ymmaérrettivi taiteen
vastaanottamiseen ja siitd nauttimiseen liittyviksi. Kasvatusajatus on liitetty tdlldin yleensd
suuren yleison makukasvatuksen kehittdmisen ja taiteen kuluttamisen kykyyn.
3) Taidekasvatus on kasvatusta taiteeseen, jolloin kasvatus ndhdédin enimmékseen taiteen
tuottamisena ja suoritusvalmiutena. Ajatuksena taidekasvatuksessa on antaa valmiuksia
taiteilijana toimimiseen.
4) Taidekasvatus on kasvatustaidetta, jolloin kasvatus ylipdénsi nihdéén taiteena. Télloin
taidekasvatus on kasvatusoppia, jota suuntaa esteettisen taiteen ihailu. (Hollo 1918, 141;
Huuhtanen 1984, 10.) Hollo (1918, 145) ehdottikin koko taidekasvatus -késitteen
hylkdsmisté ja piti parempana esteettisen kasvatuksen késitteen kédyttdmistid. Mutta olisiko
pelkki kisitteen muuttaminen kuitenkaan keino siihen, ettid kasvatuksessa saavutettaisiin
hidnen toivomansa kasvattajien yhdenmukainen vahva ja selked nidkemys? Hollon
midritelmét taidekasvatuksen merkitysulottuvuuksista eividt ole myoskddn tdysin
johdonmukaisia, silld alueet menevit osittain péadllekkiin. Esimerkiksi kasvatus taiteen
avulla voi olla myos kasvatusta taidetta varten. Yleensd kisityksissimme onkin useita
ulottuvuuksia yhdistyneini ja toisiinsa kietoutuneina, mutta painotus saattaa olla jossakin
tietyssd ndkokannassa.
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Esteettinen kasvatus taidekasvatuksen lihikdsitteendi

Taidekasvatuksen luultavasti ldheisin késite on esteettinen kasvatus, jolla Hollo toivoi
taidekasvatuskisitteen korvattavan kokonaan. Joillekin taidekasvatus tarkoittaa samaa,
kuin esteettinen kasvatus, mutta usein esteettinen kasvatus mairitellidsin taidekasvatusta
laajemmaksi kasvatuksen alueeksi. Savan (1984, 22) mukaan késitteet esteettinen ja taide
peittavit osaksi toisensa, mutta eivét ole kuitenkaan identtiset. Niiden yhteisend alueena on
taiteessa ilmenevd esteettisyys. Yleisesteettistd suhtautumista voi kuitenkin ilmetd
periaatteessa milld eldménalueella tahansa: suhteessamme luontoon, kulttuuriin, toisiin
ihmisiin ja tyohon. Esteettinen on ndin ymmarrettyni erés todellisuussuhteen muoto. Muita
todellisuussuhteen muotoja ovat esimerkiksi teoreettinen, uskonnollinen tai eettinen suhde.

Saarnivaaran (1979, 118) mukaan esteettiseen kasvatukseen voivat koulussa
lukeutua taideaineiden lisdksi muun muassa luonnonsuojelu, tapakasvatus ja luovan
ajattelun opettaminen. Kuvaamataidon didaktiikan mukaan puolestaan taideaineiden
eheytettyd opetusta voidaan nimittié esteettiseksi kasvatukseksi (Kauppinen & Wilson
1981, 125).

Esteettinen kasvatus -késitteen merkityksen erilaisia tulkintoja on koonnut Smith
(1970, 13) seuraavasti: 1) esteettiselld kasvatuksella voidaan tarkoittaa kaikkea
taidekasvatusta, 2) esteettinen kasvatus on tietty taideopetuksen ldhestymiskulma, joka
korostaa seki esteettisen kokemuksen merkityst, ettd esteettistd arvostelukykyi, asennetta,
taipumusta ja tulkintaa, 3) esteettistd kasvatusta voidaan pitdi my0s yhdistettyni taide- ja
humaniteettiohjelmana tai 4) esteettiselld kasvatuksella tarkoitetaan mitd tahansa
esteettisten nikokohtien kehittdmisti.

Muita taidekasvatuksen lidhikisitteitd ovat muun muassa luovuuskasvatus, luova
toiminta, kuvaamataito, kuvataidekasvatus ja taideopetus, jotka omalta osaltaan ovat
synnyttimassid lisdd kisitystapoja myos taidekasvatukselle. Usein edelld mainituilla
tarkoitetaan kuitenkin taidekasvatukseen siséltyvid spesifimpid alueita.

Taidekasvatuksen ja sen ldhikdsitteiden runsaus ja useat merkitysulottuvuudet
kertovat taidekasvatuksen monitahoisuudesta, jota myos taidekasvatuksen kaytintoon
liittyy. Ristiriitoja synnyttdd omalla tavallaan se, ettei niité erilaisia merkityksid huomata
ja pohdita (Huuhtanen 1984, 9).

3.2 Kiisitykset antavat Kisitteille hahmon

Kisite “taidekasvatus” sanoo sellaisenaan hyvin vihédn. Vasta késityksemme antavat
taidekasvatukselle hahmon ja merkityksen. Edelld mainitut méiritelmét taidekasvatus -
kisitteestd ovat siis tdssd mielessd myos kisityksid taidekasvatuksesta. Késitys on
konstruktio, jonka henkild on tietyistd perusteista rakentanut itselleen kuvaamaan jotain
1lmi6té tai asiaa (Ahonen 1995, 117).

Taidekasvatukseen liitetyt kidsitykset ovat maailmankuvamme osia. Erilaiset
kisitykset ovat monimutkaisessa vuorovaikutuksessa keskenddn, ja esimerkiksi
taidekasvatuskdsitysten sanotaan olevan kiintedssd yhteydessé muun muassa
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ihmiskésitykseen, oppimiskisitykseen ja taidekésitykseen. (Hirsjérvi 1980, 3; Sava 1993,
15.)

Kisitykset ovat muuttuvia ja tdydentyvid

Kisityksid voidaan Hékkisen (1996, 24) mukaan kuvailla tulkintaskeemoina, jotka
muodostavat suhteen yksilon ja ympirdivdn maailman vélille. Hirsjarvi (1982, 31)
puolestaan kuvaa kisityksid fenomenologisin termein: késitykset ovat henkisid muodosteita,
tajunnassa olevia eri asteisia merkityssuhteita. Ne voivat olla tajunnassa aistillisena
kuvitteellisena tietoisuutena, jolloin asiaa pystytdén médritteleméin yleiselld tasolla tai
reflektoivana tietoisuutena, jolloin asiaa pystytdéin punnitsemaan ja siiti ymmérretdin
olennainen. Kisitykset voivat olla luonteeltaan tiedollisia ja arvostavia. Tiedollisiin
kasityksiin kuuluu uskomuksia ja varsinaisia kohteen tietoa kuvaavia kasityksid. Arvostavat
kasitykset jakautuvat ilmauksiin siitd, mihin on pyrittivi ja miten on pyrittiva. (Hirsjarvi
1980, 44-52.)

Kisitykset ovat suurelta osin opittuja ja ne muuttuvat ja tdydentyvit jatkuvasti.
Erityisesti sellaiset olosuhteisiin liittyvét tekijét, joissa ihminen joutuu suhteisiin, ovat
merkityksellisid kisitysten rakentumiseen vaikuttavia tekijoitd. Naitd ovat esimerkiksi
erilaiset ihmissuhteet, suhteet yhteisoihin ja kulttuuriin.(Hirsjirvi 1980, 31, 60.) Kisitykset
muodostuvat ndissi erilaisissa kulttuurisissa-, ihmis- ja yhteisdsuhteissa saatujen elimysten
ja kokemusten pohjalta, joissa vaikuttavana tekijini on elimyksen luonne. Kokemukset
liittyvit tajunnassa olemassa oleviin kisityksiin ja késitejirjestelmiin. Késitykset eivat
tosin sanoen muodostu yksinomaan fyysisisté ja psyykkisistd ominaisuuksistamme késin,
vaan hyvin pitkilti niiden olosuhteiden varassa, jossa ihminen eldi. Olosuhteet késittavét
sekd konkreettisen ettd idealistisen (esimerkiksi arvot) todellisuuden. (Hirsjarvi 1980, 37-
38.)

Kaytannon kasvatuksen, my0s taidekasvatuksen, voidaan usein sanoa tapahtuvan
ajattelematta, tottumuksen tai perinteen ohjaamana. Hirsjarven (1980,15) mukaan on
kuitenkin vaikea kuvitella, ettd kaikesta kasvatuksesta voidaan selvitd tottumuksia ja
perinteitd seuraamalla. Jonkinlaista ajattelua tarvitaan aina. Késitykset ohjaavat toimintaa
ja késitysten ja kdytdnnon toiminnan vililld onkin erottamaton yhteys. Tamaé tulee esiin
esimerkiksi silloin, kun késitykset ja kdytdnto ovat ristiriidassa keskendiin. Kaytinnolld ja
kisityksilld on taipumus tédlldin muuttua toisiaan vastaaviksi. (Hirsjarvi 1980, 61.)
Kisitykset taidekasvatuksesta toimivat kdyttoteorian lailla kiytinnon taidekasvatusta
toteutettaessa. Routila (1995, 38) uskoo kaiken toimintamme olevan tdlld tavoin
teoriaperusteista ja muutos opettajan teoreettisissa pohdinnoissa voi saada aikaan
muutoksen myds kédytinnon taidekasvatustoiminnassa.



4 “TAIDEKASVATTAJAKLASSIKOIDEN” KASITYKSIA
LASTEN TAIDEKASVATUKSESTA

Se, miti taidekasvatuksen on ymmarretty aikojen kuluessa yleisesti olevan, on muokannut
késityksid siitd, mité lasten ja nuorten kédytdnnon taidekasvatuksessa on pidetty tirkeind.
Kuvaan seuraavaksi niitd kdytinnon taidekasvatukseen eri aikoina kohdistuneita kisityksii
muutamien taidekasvatusta pohtineiden henkildiden ajatuksilla. On kuitenkin muistettava,
ettd tiettyné aikana esiintyy tuskin koskaan yhdenlaista tapaa suhtautua taidekasvatukseen
vaikka historian kulusta onkin havaittavissa toisiaan seuranneita ajattelun valtavirtauksia
taidekasvatuksen kisittdmisestd. (Eisner 1989, 10).

4.1 Taidekasvatuskasityksia Rousseausta Malaguzziin

Lapsiin ja lasten kasvattamiseen liittyvé ajattelu muuttui ratkaisevasti 1800 -luvun alussa,
jolloin Rousseaun mullistavat ajatukset lapsesta ja lapsuusajasta omana erityisend
alueenaan saivat jalansijaa. Rousseau naki jokaisessa ihmisessd synnynndistd hyvyytti,
onnellisuutta ja viattomuutta. Lapsessa ovat syntymasti asti olemassa kaikki tarvittavat
ominaisuudet, joita kasvatuksella tuli pyrkid vaalimaan. Lapsi tuli sdilyttid hinen
mielestdsin mahdollisimman pitkdin erossa yhteiskunnan turmelevalta vaikutukselta.
Rousseau esitti ajatuksen yksilon kyvykkyydestd valita itse kehitystdin edistdvid
kokemuksia; hén nosti luonnon kasvattajista parhaimmaksi. (Efland 1990, 77.) Vaikka
Rousseauta ei pidetd varsinaisena taidekasvattajana, sanotaan juuri hinen vaikutuksestaan
alkaneen taidekasvatuksessa lapsikeskeinen taidekasvatussuuntaus, jossa lapsi alettiin
nahdi ainutkertaisena, luovana ja vastuullisena olentona. Rousseauta pidetiin nimenomaan
reformistisen taidekasvatuksen romanttisen edustuksen suunnanniyttijéni. (Baker 1982,
56-57.)
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Pestalozzi havainnon korostajana taidekasvatuksessa

Monet tutkijat ja kasvattajat omaksuivat Rousseaun ajatukset lapsesta ja kasvatuksesta.
Pestalozzi (1746-1827) oli heistd erds, joka otti kasvatusndkemyksilldén kantaa myos
taidekasvatuksellisiin kysymyksiin. Havaintokasvatus oli hinen mielestdin kasvatuksen
perusta. Pestalozzilla oli taustalla rousseualainen ajatus siitd, ettd luonto on lapsen paras
kasvattaja. Kuitenkin Euroopan silloiset vallankumoukset ja sodat saivat hinet epdilemé&én,
ettd luonnon itsensd tarjoaman kasvatus ei sellaisenaan pystyisi kasvattamaan kauniisti ja
hyvin. Luonto tarvitsi hdnen mielestddn kasvuun ja kasvatukseen apua nimenomaan
taiteesta, jolla hin tarkoitti opetuksen taidetta. Pestalozzin opetuksen taide oli #4niin
(musiikki) sekd muotoihin ja numeroihin (piirustus, geometria)perustuvaa
havaintokasvatusta. (Efland 1990, 77.) Taideopetus ei Pestalozzin mukaan ollut
kauneusajattelun viline, vaan ennen kaikkea viline lapsen mielen kognitiiviseen
kehitykseen. Vasta kehittyneen havaintotaidon avulla ihminen voi kyetd Pestalozzin
mielestd kdyttimadn ymparistostd saamiaan havaintovaikutelmia ajattelunsa perustana.
Tidydelliseen havaintoon Pestalozzin mielestd voitiin paédstd vain mittaamisen avulla.
Opetuksen ldhtokohtana tulikin olla se, ettd lapsi oppii havaitsemaan ympéristonsi erilaiset
viivat ja niiden mahdollisuudet muodostaa muotoja. Lapsille suunnatut havaintokykyd
kasvattavat harjoitukset noudattelivat periaatetta “yksityisestd yleiseen, helpomasta
vaikeampaan”. Pestalozzi kehitti monenlaisia harjoituksia lapsille, ja hén esitti myos
nikemyksen siit4, ettd kaikki voivat oppia taidetta; taide ei ole vain erityislahjakkaiden
asia.(Efland 1990, 78, 80, 113-114.)

Eflandin (1990, 114) mukaan Pestalozzin ajattelu taidekasvatuksesta on tieteellisen
rationalismin ajankuvausta, jolloin taidekasvatus valjastettiin paljolti teollisuuden nousun
tarpeita palvelevaksi. Tédstd huolimatta juuri Pestalozzin katsotaan tuoneen ensimmaéisti
kertaa taidekasvatukseen mukaan romantiikan ajatusta taiteen helpottavasta vaikutuksesta.

Frobel mielikuvituksen ja toiminnan tuojana taidekasvatukseen

Pestalozzin ajatuksia edelleen jalostanut Frobel (1782-1827) lisdsi havaintokasvatuksen
yhteyteen sen ajatuksen, ettd ihminen oppii omakohtaisten kokemuksen ja toiminnan kautta.
Se taidekasvatuksellinen toiminta, joka Pestalozzilla perustui erillisiin aistiharjoituksiin ja
geometrisiin viivapiirroksiin, muuttui Frobelilld yhteniisiksi aktiviteeteiksi, toiminnoiksi.
Frobel esitti ndkemyksen maailmasta orgaanisena ykseyteni erillisten osien sijaan. Hin
uskoi kaiken vaikuttavan kaikkeen, joten opetuksen piti tapahtua hyvin luonnollisesti
kokonaisuuksien ddrelld. (Efland 1990, 121-122.) .

Frobel loi lapsille kasvun tueksi leikkivilineitd, “lahjoja”, jotka mahdollistivat
kokonaisvaltaisen toiminnan. Ne poikkesivat aikaisemmista aikuisten tavaroiden
miniatyyreistd, eivitki ne sindllddn esittineet mitdéin, vaan koostuivat erilaisista muodoista
jamateriaaleista. Lahjat edustivat kéasitteitd, muotoa, viivaa, pistettd sekd pisteiden, viivojen
ja muotojen yhdistelmid. Ne muodostivat myds matemaattisen avoimen kokonaisuuden
jonka tarkoituksena oli ilmentd#d maailman ykseyttdi ja auttaa lasta ymmértiméin
universumin harmoniaa ylla pitivii periaatteita. Tavoitteena oli ohjata lasta lahjojen avulla
havainnoimaan ympéristdddn ja ilmentdméédn sitd esineellisesti, kehittdd aisteja,
jarjestelykykyd, virittdd tiedonhalua ja kokeilumieltd, sekd kehittdd ajattelu- ja
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paittelykykyd ja kielellistd ilmaisua. Tédrkedd oli myos mielikuvituksen voimistaminen,
kauneuden tajun kehittiminen ja leikkimisen ilo. Frobelin ajattelun mukaan tdmén kaltaisen
mielen kasvattaminen oli tirke#s, silld mieli oli hénen mielestdsin voima, jolla voidaan
muuttaa maailmaa. Mielen avulla voidaan luoda taiteellista kauneutta ja kauneusajattelulla
oli Frobelin mukaan vaikutusta ennen kaikkea moraalintajun kehittymiseen. (Efland 1990,
122; Hinninen & Valli 1986, 28-32.)

Lastentarha-aatteen is@nd pidetyn Frobelin ajatukset “lastenpuutarhasta” antoivat
pohjan my®os sille, miten aikuisen tuli kasvatusta toteuttaa. Lapset olivat hinen mukaansa
kuin kasvin siemenii, jotka puhkeavat tdyteen kukoistukseen hyvissi kasvuolosuhteissa.
Lapsessa on olemassa kaikki tarvittava luonnostaan ja aikuisen tehtdvi on olla kuten
puutarhuri, joka jédrjestdd lapselle suotuisat kasvuolosuhteet. Tillaiset suotuisat
kasvuolosuhteet voitiin luoda esimerkiksi mahdollistamalla lahjojen, materiaalien ja tilojen
avulla lapsen leikki. Leikki loi Frobelin mukaan lapsille luontaisen oppimisympériston.
(Efland 1990, 122.)

Efland (1990, 147) katsoo Frobelin kaantidneen taidekasvatuksen suuntaa steriileista
aistiharjoituksista monipuolisiin toimintoihin, joissa korostuivat lapsen itse tekeminen ja
mielikuvitus. Frobelin mielikuvituksen kehittdimisen metodia on kuitenkin my®os kritisoitu.
Esimerkiksi Adelman (1987, 18) on epdillyt frobelildisen kasvatuksen jopa laiminlydneen
lapsen mielikuvitusta ja taiteellista tyoskentelyd, koska kasvatusmallissa ajatellaan héinen
tulkintansa mukaan lapsen sisdisten impulssien vapautuvan ennalta méérittyjen ulkoisten
askareiden avulla.

Cizek ja lasten kuvallisen ilmaisun kehittyminen luovalla itseilmaisulla

Lapsuusajan 16ytymisen myotd alettiin uudella tavalla kiinnittdd huomiota myos lasten
tekemé&én kuvalliseen taiteeseen. Lasten taiteen 10ytdmisen isdnd pidetdin itdvaltalaista
Cizekid (1865-1946), joka sovelsi yleistd kasvatusajattelua taidekasvatuksellisiin
niakemyksiin. Hénelle lasten taidekasvatus merkitsi ennen kaikkea kuvallista
taidekasvatusta, etenkin piirtdmista.

Cizekin opetuksen metodi oli luova itseilmaisu. Paddméaériné oli luovien voimien
kehittiminen, joiden hén uskoi rousseaulaisittain kehittyvéan luonnon lakien tavoin. Cizek
otaksui, ettd taiteen avulla opittu vaikutti koko lapsen persoonallisuuteen ja siihen, miten
luova hén oli myos muilla eliménalueilla. (Kauppinen & Wilson 1981, 26.)

Opetukselle ei Cizekin mukaan tullut médritelld tiukkoja tavoitteita, materiaaleja
tai aiheita, vaan kaiken tuli olla lasten oman valinnan varassa. (Efland 1990, 198). Cizekin
mielestd opettajalla oli oikeus puuttua lasten tekemiseen vasta silloin, jos heidédn tekeménsi
taide alkaa liiaksi muistuttaa aikuisten taidetta, jolloin lapset on ohjattava takaisin omaan
maailmaansa. Muutoin ohjausta tai muitakaan virikkeiti ei ollut hinen mielestdén hyviksi
suosia taiteellisessa toiminnassa. Esimerkiksi valmiiden kuvien niyttiminen ja
museok#dynnit olivat taidekasvatuksessa kiellettyjd, silldi hi#n uskoi ulkopuolisten
vaikuttimien turmelevan lapsen oman ilmaisun. (Efland 1990, 197; 199.)

Cizek arvosti esteettisyyttd lasten tuotteissa, mutta korosti, ettei lapsista ollut
tarkoitus tehdi taiteilijoita. Han esitti myds nidkemyksen, etti lapsille paras taiteen vilittdji
oli mieluusti taiteilija, jolla olisi tunnesuhtautuminen taiteeseen erilainen kuin opettajalla.
(Efland 1990, 199.) Ihmetystd ovat myohemmin heréttéineet lapsen luovan itseilmaisun
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korostamisesta huolimatta Cizekin opissa olleiden lasten tyét, jotka olivat hyvin taidokkaita
1996). Padjoen (1996) mukaan Cizek ohjaili lasten tekemisid hyvinkin voimakkaasti
kayttdytymiselldén, omalla maullaan ja valinnoillaan tiedostamatta sitd kuitenkaan itse.

Dewey omakohtaisten merkitystellisten kokemusten korostajana taidekasvatuksessa

Dewey (1859-1952) jatkoi Frobelin ajatusta lapsen oman toiminnan ja kokemisen
tarkeydestd kasvatuksessa. Tekemilld oppimisella (learning by doing) Dewey ei kuitenkaan
tarkoittanut sit4, ettd kiytinto voitaisiin asettaa teoreettisen tiedon edelle tai ettd kokeminen
sinalldén riittdd kasvattamaan. Asioiden ldpikdynnilld oli hinen mielestddan merkitysti
kasvatuksellisesti vasta sitten, kun koettua pyritifin ymmairtaméain. Lapselle luontaiset
kokemisen muodot ty6 ja leikki voivat Deweyn nikemyksen mukaan tehdé teoreettista
tietoa sisdltdvistd sosiaalista, kognitiivisista ja tiedollisista nidkokulmista riittdvan
konkreettisia kasitelld. (Hytonen 1997, 24, 202.)

Taiteellinen toiminta tuli Deweyn mielesti perustua lapsen aktiiviseen tutkimiseen
ja tekemisen prosessiluontoisuuteen, jossa tavoitteena on oppiminen. Oppiminen tapahtuu
parhaiten vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja keskeisid késitteitd vuorovaikutuksessa ovat
yhteinen pditoksenteko ja jakaminen. (Efland 1990, 171, 205.) Teoksessaan Art as
experience (Dewey 1934) Dewey esitti esteettisen filosofiansa, joka pdfasiassa keskittyy
selvittelemiidn, mikd madrittda taideteoksen. Teoksella on Bakerin (1982, 264) mukaan
ollut paradoksaalisesti suuri vaikutus kuitenkin taidekasvatuksen kaytiantoon.

Dewey niki, ettd taiteen avulla voidaan saada aikaan monenlaista yksilollisti ja
sosiaalista kehitystd. Hinelle taide oli arkista ja luonnollista: taidetta taiteen vuoksi -
nidkemyksen hin tuomitsi tyhjana ja sentimentaalisena ja taidetta itseilmaisun muotona hin
piti itsekorostuksena (Baker 1982, 253-254). Deweyn mielesti taide tdytyi sitoa muuhun
kasvatukseen ja opetukseen (Efland 1990, 171).

Deweyn sanotaan vaikuttaneen nikemyksilldén késitykseen, jossa taidekasvatuksen
keskeiseksi pyrkimykseksi tuli luovuus, jota kasvattajan tuli kirvoittaa. Cizekiltd
omaksumiensa ajatusten pohjalta hidn uskoi, etti kun luovuus oli 1oydetty lapsesta
taidekasvatuksellisin keinoin, sitd voitiin kayttdd hyvéksi myds muilla kasvun ja oppimisen
alueilla. (Efland 1990, 206.)

Lowenfeld ja lapsen kokonaiskehittyminen luovalla itseilmaisulla

Lowenfeld (syntynyt 1903) oli Cizekin oppilas ja hin keskitti opettajansa tavoin
taidekasvatuksessa huomionsa lasten kuvalliseen taidekasvatukseen ja luovan itseilmaisun
ajatukseen. Lowenfeld kritisoi kuitenkin opettajansa nidkemysté taiteen ja esteettisten
arvojen korostamista taidekasvatuksessa. Hinen mielestéén lapsi itse on tiarkedmpi, kuin
esteettinen tuotos tai esteettisen kokemuksen aikaan saaminen. Periaatteena Lowenfeldilld
oli korostaa taidekasvatuksessa luovaa prosessia vastakohtana lopulliselle tuotteelle.
(Efland 1990, 235.) Taidekasvatus on vilineellisarvoista ja tdrkeintd siind on
kokonaisvaltainen oppimisprosessi. Luovalla itseilmaisulla voidaan tukea lapsen
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emotionaalista, intellektuaalista ja fyysistd kehitystd sekd sosiaalisia taitoja, esteettistd tajua
ja luovuutta. (Kauppinen & Wilson 1981, 31.)

Lowenfeld uskoi, etti opettajan ohjauksen on oltava erittdin hienovaraista. Tarke4a
on huomata, ettd hin ei kieltdnyt kuitenkaan ohjauksen merkitysté, vaan kritisoi aikuisen
autoritddristd asennetta. (London 1998, 58; Padjoki 1996) Lowenfeldin teoria on tissd
kohden useasti ymmdrretty vdirin, silld hinen ajatellaan kieltineen kokonaan ohjauksen
taidekasvatustilanteessa (ks. esim. Kauppinen & Wilson 1981, 32). Lowenfeld valoi uskoa
“tavallisiin” opettajiin ja heiddn kykyynsd toimia taidekasvattajina. Cizekin taiteilija-
opettaja -vaatimusten jalkeen Lowenfeldin esittikin nikemyksen siit4, ettd hyvin vihdiset
opettajan tiedot taiteesta voivat riittdd lasten luovan itseilmaisun motivoimiseen. Luovan
itseilmaisun mahdollistaminen oli taidekasvatuksessa opettajan térkein tehtidva. (Efland
1990, 235.)
taidekasvatusta, silld hinen paadteoksestaan Greative and mental growth (1947) 16ytyy sen
ristiriitaisuuksien vuoksi jokaiselle jotakin. Ristiriitaisuuden Lowenfeldin ajatteluun tuovat
piagetilaisuus ja freudilaisuus, jotka edustavat keskenéin erilaisia ndkemyksid kasvusta ja
kehityksestd. Ihmiselld on Lowenfeldin mukaan sisdllddn kehitysimpulsseja, universaaleja
kehitystekijoitd, jotka kehittyviit itsestddn erilaisten vaiheiden kautta (piagetilainen
ajattelu).T4hén liittyen hén kehitteli nykyisinkin kasvattajien yleisesti tiedossa olevat lapsen
kuvallisen ilmaisun tasot (ks. esim. Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1991, 28-29).
Luovan itseilmaisun korostaminen ja sen toimiminen myds terapeuttisena ilmaisukanavana
kuvastaa Lowenfeldin Freudin nikemyksiin perustuvaa ajattelua. Lowenfeldin teoriaa
lapsen kuvallisen ilmaisun kehittymisestd onkin myohemmin kritisoitu siité, ettd sen
opetukseen soveltaminen on itse asiassa vastoin hinen muuta vapautta korostavaa
teoriaansa. (Efland 1990, 234-235; Padjoki 1996.)

Read taiteille pohjautuvan kasvatuksen korostajana

Lowenfeldin kanssa samoihin aikoihin kehitteli ndkemysti taiteesta ja kasvatuksesta myds
englantilainen Read (1893-1968). Hinen sanotaan  vaikuttaneen paljon
taidekasvatusajatteluun teoksensa Education through art vilitykselld. Siind Read esittdd
niakemyksensd, ettd taiteen tulisi olla koko kasvatuksen perusta. Teos olisi Mantereen
(1985, 49-50) mukaan voinut olla hyvinkin vallankumouksellinen koko taidekasvatusta
ajatellen, mutta se on vaikuttanut kuitenkin nékyvésti vain kuvataidekasvatukseen.

Read oli esteetikko ja filosofi, joka tarkasteli taidekasvatusta useista aikalaisistaan
poiketen siten, ettd siséllytti silhen taiteen eri siséltoalueet. N&itd taidekasvatuksen
sisiltoalueita olivat hdnen mukaansa visuaalinen ja plastinen taide, musiikki ja tanssi,
runous ja draama seké kisityo (Read 1958, 9). Read halusi edistii ohjelmallaan kasvatusta,
joka s#ilyttaisi yksilon tietoisuuden eheénd. Tédhén paéstiin hinen mukaansa kasvatuksessa
ja opetuksessa hylkdamailld ainejako, miké etenkin pienten lasten kohdalla tapahtui leikin
avulla. (Mantere 1985, 53, 64.)

Taiteet kehittidvit sielullisia perustoimintoja seuraavasti: visuaalinen ja plastinen
taide aistimusta, musiikki ja tanssi intuitiota, runous ja draama tunnetta ja késityo ajatusta
(Read 1958, 9).Taidekasvatuksen tehtdvini ei ollut Readin mielestd valmistaa taiteilijoita
vaan rohkaista lasta kehittdmain luonnollisia ilmaisukeinojaan. Ainteet, sanat, Virit,
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muodot ja viivat ovat raaka-aineita, joista lapsi kehittelee keinoja kommunikoidakseen.
Tavoitteena Readilla oli kasvatusajattelussaan myos kokonaisvaltainen kuvamaailman
kehittdminen ja fantasiaeldmin pitkittiminen. (Mantere 1985, 53.)

Opettajan tehtdviksi taidekasvatuksessa Read n#ki lapsen leikin seuraamisen ja
pyrkimyksen yhdistdd sitd muuhun eldméén sekd suunnata leikissé sitd, mikéd voi muuttaa
leikin taiteeksi. Hinen mukaansa taidekasvatuksessa erityistd opetusmenetelméi ei tarvita,
silld opettajan antamat lapsen tunne-eldimyksiin vetoavat virikkeet ja vihjeet riittavit hyviin
kasvatukseen. Kuitenkaan Read ei ollut sen kannalla, ettd opettaja voisi jittda lapsen
tuuliajolle. Aikuisen tulee suunnata lapsen tekemisid ja olla tietynlaisena vastuksena
lapselle, pelkki vapaus ei riitd. Read esittikin metodin, jossa lapsen annetaan toimia ensin
itsendisesti ja vasta sitten opettajan ohjauksessa. Opettajan ja lapsen vililld tapahtuu tall6in
yhteentdrmaiys, joka aiheutuu opettajan velvollisuudesta kertoa, miké on lapsen tekemisessa
hyvdd ja mikd huonoa. Lapselle tdtd arviointia tdytyy kertoa “vivaihteekkaasti ja
epédakateemisesti”. Vain timin yhteentorméayksen vaikutuksesta lapsi voi péaisté eteenpéin
oppimisessaan. (Mantere 1985, 67.)

Eisner taiteellisen tiedon tuojana kasvatukseen

Eisnerin ajatuksiin taidekasvatuksesta on vaikuttanut kenties eniten hénen edeltdjistidén
Dewey, joka korosti tekemisen ongelmanratkaisullista luonnetta ja sité, ettd tekemisen
merkitys tidytyy olla oppijalle henkilokohtaista. Eisner korostaakin, ettd taiteen parissa
toimiminen ei saa olla vain puuhastelua, vaan sen on oltava merkityksellistd toimintaa my6s
tekijdlle itselleen (Padjoki 1994, 19).

Eisner edustaa tissd yhteydessi tieteenalaperustaista taidekasvatusnikemysti, jossa
taide nostetaan kasvatuksessa itseisarvoon. Taide ei ole hidnen mielestdsn vain viline
muihin kasvatuksen p'ziéimﬁéiriin pyrittéiesséi eikd pelkéist%iéin tunteiden aluetta, vaan erds

taidehistoria, estetikka ja taidekritiikki. Kuvatalteen nahdaan olevan taldekasvatuksessa
keskiossa. (Efland 1990, 240-253.)

Eisner korostaa taiteellisen tydskentelyn tavoitteellisuutta, silld pelkkéd prosessi
sindllddn ilman tavoitteita ei kehitd (Pddjoki 1994, 22). Tarkedd on myos se, ettd
taidekasvatukselle laaditaan disipliineihin perustuva opetussuunnitelma, jossa on tarkasti
pohdittu mitd ja miten opetetaan. Taidekasvatuksessa oma opetussuunnitelma antaa
Eisnerin mielestd mahdollisuuden tavoitteelliseen oppimiseen, jossa séilyy Jatkuvuus jajota
voidaan myos arvioida. (Efland 1990, 236; Piijoki 1994, 15.)

Eisner miirittelee DBAE:n mukaisen opetuksen tavoitteiksi seuraavia asioita:
oppilas voi tehdi taidetta, havainnoida taiteellisia laatuja ja reagoida niihin, ymmérts
taiteen historialliset ja kulttuuriset yhteydet sekéd kykenee muodostamaan mielipiteité
taiteesta. Tamén lisdksi pidetddn térkednd, ettd opitaan perustelemaan mielipiteitd ja
ymmérretdéin tausta, jolle oma arvottamistoiminta perustuu. (Padjoki 1994, 10.) Koska
Eisner nikee taiteen itseisarvoisuuden, hin vastustaa eri oppiaineiden integrointia
keskeniiin. Hinen mukaansa taiteen oma arvo ja erityisluonne unohtuvat helposti, jos ne
yhdistetiin kasvatuksessa johonkin muuhun. (Pddjoki 1996.)
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Taide voi Eisnerin mukaan edistdd koko havaintotodellisuutemme visuaalista
lukutaitoa ja mahdollistaa dlykkyyden monipuolisen kehityksen. DBAE:n tavoitteena ei
ole Eisnerin mielesti taiteen ldhtokohtaisuudesta huolimatta kouluttaa lapsista eri taiteen
ei olekaan Padjoen (1994, 19) mukaan tdysin johdonmukainen taiteen itseisarvon
korostamisessa, silld hin nikee tirkedksi muutamista muista DBAE:n edustajista poiketen
my0s taidekasvatuksen merkityksen yksilon kokonaisvaltaiselle kehitykselle.

Eisnerin nidkemyksen mukaan yksilo ei kehity taiteen parissa vain sisdisten
impulssien vaikutuksesta, vaan myos ulkoa tulevilla virikkeilld ja opettajan ohjauksella on
hyvin tirked merkitys. Esimerkiksi tapaamme kiyttdad aistejamme ja ajatteluamme on
seurausta siitd, miten ympéristd ohjaa suuntautumistamme. Tdmid asettaa opettajan
taidekasvatukselliselle ammattitaidolle suuren vastuun. (Efland 1990, 241; Padjoki 1994,
17.)

Malaguzzi ja kuvallinen taidekasvatus tiend lapsen satoihin kieliin

Témin hetken lasten taidekasvatuksesta on esiftéinyt voimallisia ajatuksia italialainen
Reggio Emilia -pedagogiikan isdnd pidetty Malaguzzi. Hinen pedagogiikkansa on
visuaaliseen taiteeseen pohjautuvaa kasvatusta. Pedagogiikassa on keskeisend ajatus, ettd
lapsella on syntyméstédn asti olemassa kommunikointiin satoja kielid, joista kuvallinen
symbolikieli on yksi. Malaguzzi (1998, 92-93) uskoo, ettid kuvallinen kommunikointimuoto
on lapsille helpompaa ja luonteenomaisempaa, kuin esimerkiksi sanojen avulla
kommunikoiminen. Mitd paremmin lapsi ymmairtdi jotain ilmaisun keilté, sitd helpompi
hénen on omaksua muitakin kielid. Kuvataidetta ei kuitenkaan pidetéd pedagogiikassa lapsen
muita ilmaisumuotoja parempana, vaan sen avulla pyritddn saamaan muutkin lapsen
ilmaisumahdollisuudet aktiiviseen kdyttoon. Kuvataiteen uskotaan integroituna kaikkeen
muuhun tekemisen ja tuntemisen alueisiin antavan parhaat mahdollisuudet lapselle uusien
asioiden kokemiseen ja itsen ilmaisemiseen. (Liimola & Voutilainen 1996, 49.)

Kasvatuksen tavoitteena Malaguzzilla on, ettéd lapset voivat monin keinoin kasvaa
sosiaalisen todellisuuden jiseniksi olemalla itse myos timén todellisuuden rakentajia.
Lapsia rohkaistaan erilaisin toimintamuodoin ilmaisemaan itsedin kommunikatiivisesti ja
kognitiivisesti eri symbolikielilli. Tavoitteena on symbolisen representaation avulla syvi
asioiden oivallus. (Katz 1998, 34.)

Malaguzzi uskoo oppimiseen, joka on kokonaisvaltainen integroitu, spiraalimainen
prosessi. Tyoskentelylle ei tehdd etukiteen tarkkaa opetussuunnitelmaa, vaan toimintaa
suuntaavat avoimet projektit, jotka ovat 1ihtdisin lapsista ja aikuisista (opettajat, pedagogit,
ateljeristat, vanhemmat) yhteisesti. Opettaja voi luoda projektille tiettyjd hypoteettisia
tavoitteita, mutta tavoitteet saavat ja voivat muuttua matkan aikana lasten saavutusten ja
uusien kysymysten my6td. Projekti on tavoitteellinen matka, “jossa kdytetédn kompassia
sen sijaan, ettd mentdisiin valmiita junanraiteita pitkin”. (Malaguzzi 1998, 88-89; Rinaldi
1998, 114-119.) Kompassina toimii dokumentointi, jota tehddin koko projektin ajan.
Keskustelut, havainnoinnit, valokuvaus, videointi seki lasten ty6t ovat dokumentoinnin
menetelmid. Niitd analysoimalla opettajat saavat tietoa lasten kiinnostuksen kohteista ja
oppimisesta. Kasvattajat suuntaavat toimintaa kohti uusia tavoitteita sen mukaan, miti
tietoa dokumentointi lapsista, heidén kiinnostuksen kohteistaan ja oppimisestaan tuottaa.
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Niin ollen projekti ohjaa itse itsedén. Kasvattajien tehtdvind on tarkkailla, kuunnella ja
havainnoida lapsia yksiloina seki erilaisin kysymyksin ja virikkein suunata ja innostaa
lapsen toimintaa. Aikuisen tehtdvi on myos toimia lapsille pitkissé projekteissa kokoavana
muistina. Lapset tarvitsevat koko projektin ajan tekemisistdén myos palautetta, jonka tulee
olla sekd tukevaa ettd kriittistd. (Liimola & Voutilainen 1996, 39-43.)

Oppimisympiristolld on Malaguzzin mukaan suuri merkitys kehitykselle. Se tulisi
luoda visuaalisesti sellaiseksi, etté se tukee ongelmanratkaisua sekd erilaisia oppimistyyleja.
Tamé voi nikyai tilallisissa ratkaisuissa ja ympériston materiaaleissa. Tarkeédnd pidetiddn
myos sitd, etti oppimisympéristd on avoin ja ettd ulkopuolisilla on mahdollista seurata
projektin etenemisti ja lopputuloksia esimerkiksi lasten esille laitetuista toistd. Huomion
toivotaan kiinnittyvdn nimenomaan oppimisprosessiin, ei sen tuloksena syntyneisiin
“taideteoksiin”. (Liimola & Voutilainen 1996, 59.) Niin ollen taide on pedagogiikassa
oppimisen viline..

Taidekasvatuksen ohjaus on Malaguzzin mukaan kaikkien opettajien tehtivi, mutta
reggiolaisessa péivikodissa on taidekasvatukseen suuntautunut kasvattaja, ateljerista, jonka
vastuulla on lasten johdattaminen kuvataiteen maailmaan seké samalla muiden kasvattajien
rohkaiseminen kayttdméain kuvataidetta myds muussa kasvatuksessa. Malaguzzin mukaan
lapsen satojen kielien tukeminen ei voi tapahtua vain yhden opettajan turvin, vaan sen on
toteuduttava opettajien, pedagogien, ateljeristan ja vanhempien vuorovaikutuksessa, joilla
kaikilla on oma erityinen antinsa kasvatukseen. Kuitenkaan kenenkiin kasvattajan
erityisosaamisen alue ei sulje pois muita kasvatuksen alueita. (Liimola & Voutilainen 1996,
50-51.)

4.2 Ovatko “taidekasvattajaklassikoiden” kisitykset
historiaa vai titi piivaa?

Edelld esittdiméni eri henkildiden késitykset taidekasvatuksesta liittyvat tiettyihin
aikakausiin ja niiden olosuhteisiin. Kuitenkaan kisitykset eivit kuvasta pelkédstidédn oman
aikaansa kisitystd taidekasvatuksesta, silld niistd on kulkeutunut aineksia my0s timén
pdivén taidekasvatuksen toteuttamiseen.

Kiytinnon taidekasvatusta seuranneet ajanjaksot ja taiteen puolestapuhujien
ajatukset voidaan jakaa Piddjoen (1996) mukaan karkeasti lapsikeskeiseen ja
sisidltokeskeiseen taidekasvatukseen. Nama kaytannot edustavat Eflandin ym. (1998, 5)
mukaan modernistista ndkemysti taidekasvatuksesta. Nykyiseen taidekasvatuskeskusteluun
ja -tutkimuksiin (esim. Davilla & Koening 1998; Goldsmith-Conley & Davis 1994;
Lansing 1986; Sava 1994; Schiller 1995b; Tarr 1989) viitaten taidekasvatus on mielestéini
jo hyvin paljon lapsikeskeisyyden ja sisédltokeskeisyyden useiden ajatusten yhdistdmisti.
Nikemystd voisi nimittdd postmoderniksi, silld postmodernin ajattelun tunnusomaisena
piirteend voidaan Eflandin ym. (1998, 35) mukaan pitd# juuri sitd, ettd menneisyyden
palasia voidaan asetella kollaasin tapaan yhteen ja menneiden katsotaan jatkavan
olemassaoloaan nykyisyydessi. (Ks. myds Sava 1996, 155.)

Lapsikeskeiseen  taidekasvatukseen liitetdin  yleensd  ajatus  taiteen
vilinearvoisuudesta, jossa korostetaan lapsen kokonaiskehitysti taidekasvatuksen avulla.
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Téamin taidekasvatussuuntauksen sanotaan kehittyneen Rousseausta ldhtien vihitellen eri
henkildiden ndkemyksistid, joten lapsikeskeisyys ei ole yhtendinen oppirakennelma. Yleisid
lapsikeskeiseen taidekasvatukseen liitettyjd piirteiti ovat lapsen ndkeminen
taidekasvatuksessa keksipisteend, lapsen oman kokemisen ja tekemisen tirkeyden
korostaminen, tyoskentelyn prosessinomaisuus seki itseohjautuvuus. Tavoitteena on ollut
(ja on ) useimmiten lapsen monipuolisen luovuuden kehittyminen.

Lapsikeskeisté taidekasvatusta on kritisoitu monista syisté, ja erds kritiikin kohteista
sanotaan olleen juuri luovuuden vaatimus, mutta itse luovuutta ei kuitenkaan olla
médritelty. Thmetystd on heréttinyt myos se, ettd luovuutta on usein ajateltu voitavan edistds
vilttimalld ohjausta. Esimerkiksi luovan itseilmaisun ajatuksen uskottiin jilkeen piin
olleen muun muassa Cizekilld kaikkea muuta kuin lapsen omaa spontaania ilmaisua
tukevaa. Lapsikeskeisen taidekasvatuksen uskotaan jossain médrin mitdtdineen myos
kasvatusajatusta, sikéli jos kasvatukseen katsotaan kuuluvaksi ulkoapéin tulevan ohjauksen.
My®s itse taiteen on nihty tulleen suuntauksessa liian arkipdivéiseksi asiaksi. Taiteelle
onkin Eisnerin mielestd annettu lapsikeskeisessd taidekasvatuksessa ihan oma
merkityksensd, ja silld on pyhitetty padmadriton puuhailu ja opetus. (Padjoki 1996.)

Lapsikeskeisen taidekasvatussuuntauksen péiperiaatteiden on sanottu vaikuttaneen
myOs kisitykseen siitd, ettd taide ymmiérretdin useissa tapauksissa vain terapiaksi ja
helpotukseksi, vailla tiedollisia padmiérid. Taémén uskotaan olleen osittain syyné siihen,
miksi yleisen opetuksen ja kasvatuksen piirissi taidekasvatusta on maérillisesti viahennetty
jatkuvasti. Lapsikeskeisen taidekasvatussuuntauksen etuna voidaan mielestédni kuitenkin
pitié sitd, ettd juuri se on osaltaan ollut romuttamassa taiteen elitististd luonnetta. Taide on
tullut ylhiisestd linnakkeestaan ldhelle entisti useampia ihmisid, ldhelle elimdi ja
kasvatusta.

Lapsikeskeiset taidekasvatusajatukset ja niiden osakseen saama kritiikki kasvattivat
vastareaktion taidekasvatukselle. Sisdltokeskeisen taidekasvatuksen ajatus kohosi jo 1960
-luvulla DBAE -oppirakennelman my&td Yhdysvalloissa, mutta aate koki uuden tulemisen
1980 -luvulla. Taidekasvatuksen maine koulussa pelkkidné helpottajana haluttiin poistaa
ja tilalle pyrittiin tuomaan ajatusta, jossa taide itsessdin oli vakavasti otettava oppiaine.
Siséltokeskeisessi taidekasvatuksessa huomio kohdistetaan lapsen sijasta taiteeseen ja sen
oppimiseen. (Efland 1990, 252-253; Padjoki 1996.) Myoskidan DBAE ei ole yhtendinen
nidkemyksid. Eisner on niistd henkil6isti erés.

Lapsikeskeisen taidekasvatussuuntauksen lailla myos sisdltokeskeinen DBAE -
oppirakennelma on saanut osakseen kritiikki4, joka on kohdistunut ldhinné sen tietoa
painottavaan nikemykseen. Tieteenalaperustaisen opetuksen on uskottu olevan lapsille
kuivaa ja kaiken luovuuden tappavaa. Valmiin strukturoidun suunnitelman myotéd
taidekasvatuksesta on epdilty hdvinneen taidetoimintaan yleisesti liitetyn ylldtysmomentin.
Eisnerin mukaan taiteellisessa tydskentelyssi ei kuitenkaan voida menné mallin mukaiseen
kaavamaisuuteen, DBAE on runko, jota voidaan soveltaa kasvatukseen. Ajattelun
apuvilineet ovat Eisnerin mukaan taidekasvatuksessa térkeitd, silld opettajalla urautumisen
vaara on suurempi, jos taidekasvatuksen siséltdjé ja tavoitteita ei tietoisesti madritella.
(Pagjoki 1994, 24.)

DBAE ei ole saanut esimerkiksi meilld Suomessa kovinkaan suurta jalansijaa, ellei
sisédltokeskeisyyden ja taiteen perusopetuksen vililld haluta nidhda jotain yhtéldisyytta (ks.
Pddjoki 1994, 25). DBAE:n suurena merkityksend koko taidekasvatukselle voidaan
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kuitenkin pitéa sitd, ettd sen myo6td ollaan otettu Pidjoen (1994, 29) mielestd askel kohti
“tietoisempaa” taidekasvatusta.

Ylivalta jossain ajattelussa tuottaa vastareaktion. Sisiltokeskeisyyden
vastahyokkdys lapsikeskeistd taidekasvatussuuntausta kohtaan lienee antanut aineksia
taidekasvatuksen nykyiselle kasittimiselle ja muodoille, jossa molempien suuntausten
puolet on todettu ja alettu rakentaa muun muassa niiden yhdistdmiselld uusia késityksid
taidekasvatuksen toteuttamisesta. Tamén péivén taidekasvatusta ei pidd kuitenkaan olettaa
muiden aikojen taidekasvatusta kehittyneemmaksi, vaan nikokulmaksi, jossa yhdistyvit
mennyt ja timd pdivd. Eflandin ym (1998, 167) ajattelevat, ettd jos postmodernia
nikokulmaa onnistutaan soveltamaan menestyksellisesti taidekasvatukseen, voidaan luoda
kiintedt yhteydet taiteiden ja muiden oppiaineiden vilille, voidaan hévittdd rajat
korkeakulttuurin ja populaarikulttuurin vililtd sekd pystytiddn tuomitsemaan taiteen elitismi.
Postmodernissa maailmassa hyviksytdin myos se, ettd on olemassa monia mééritelmid
taiteelle, kasvatukselle ja taidekasvatukselle (Efland ym 1998, 49).



5 MIKA IHMEEN PAIVAKODIN TAIDEKASVATUS?

Kiytdnnon taidekasvatus on toteutunut aikojen kuluessa erilaisin muodoin ja erilaisten
késityksien varassa - niin myds péivikodeissa. Kuten kasvatuksen yleiset suuntaviivat myds
taidekasvatuksen uudet tuulet ja eri henkildiden ajatukset ovat kantautuneet meille
Suomeen ja lienevit antaneet vaikutteita myos lastentarhojemme ja piivikotiemme
taidekasvatuksen toteuttamiseen (ks. esim. Hinninen & Valli 1986).

Vaikka kéaytdnnossid ollaan toteutettu taidekasvatusta, kisitteend “paivikodin
taidekasvatus” on kuitenkin ollut kasvattajille itselleen viime vuosikymmenini jokseenkin
vieras ilmaisu. Yleisimpia kisitteitd paivikodin taiteellisesta toiminnasta ovat ilmeisesti
olleet esteettinen kasvatus, luova toiminta ja kdden taidot (ks. Kuosmanen 1986b, 17).

“Niin siis mité se on. Voipa olla etti sitd ei edes ole.”

Niin totesi myos erds tidssd tyossi mukana ollut lastentarhanopettaja aloittaessaan
vastauksensa kysymykseen “Mité on mielestési pdivikodin taidekasvatus?”. Kommentti ei
ollut mitenké#én epitavallinen. Kiésitteen kdyton epérdinti ja toiminnan muotojen ihmettely
voisi johtua myds siitd, ettd varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen on sanottu olevan niin
luontainen tapa itse kasvutapahtumaa, ettei sitd edes erityisemmin osata huomioida
(Tuomikoski 1983, 42). Tastd ajatuksesta kertonevat toisen lastentarhanopettajan
aloituslauseet:

“En tiedd olenko edes koskaan pysihtynyt miettimdéan, mitd paivikodin taidekasvatus on.
Kenties siksi, ettd mielldn sen liheisesti kaikkeen toimintaan.”

Toisaalta saatetaan myos tiedostaa taidekasvatuksellisen toiminnan puutteita tai toteutuvan
toiminnan ei uskota tiyttdvén taidekasvatuskisitteen mieleen tuomia vaatimuksia, kuten
seuraava lausahdus osoittaa:

“Tuntuu, ettei piivikodissa tapahtuvaa tekemistd voi kutsua oikein taidekasvatukseksi.
Enemminkin se on puuhastelua, jonka ldhtdkohtana on ollut varsinaisesti aivan muut
lahtokohdat. Taidekasvatus on lisuke, joka tukee muiden aiheiden sisdistdmistd (esim.
teemojen) Esimerkiksi kaikki askartelevat samanlaiset ketut.”



27

Viimeaikainen varhaiskasvatuksen taidekasvatuskirjoittelu ndyttdd kuitenkin tuoneen
aikaisemmin kidytetyn taidekasvatus -termin ( ks. esim. Kasurinen 1966, “lastentarhan
taidekasvatus™) ja nykyisten kasvattajien epédrdimin taidekasvatus -termin uudelleen
kayttoon. Tastd on mielestdni esimerkkind muun muassa Jyvéskylén yliopiston nykyisen
lastentarhanopettajien koulutuksen opetussuunnitelman kiyttamét ilmaukset pédiviakodin
kasvatuksellisesta  taidetoiminnasta  (Varhaiskasvatuksen  yksikén  tarkistettu
opetussuunnitelma lukuvuodelle 1998-1999). Myos viimeaikaiset tutkimukset (mm.
Ovaska-Airasmaa 1992; Tuominen 1989) ovat tarkastelleet “pdivikodin taidekasvatusta”.
Niissd késitteen kidyttod on perusteltu silld, ettd pidivdhoidon esteettisen kasvatuksen
tavoitteiden on ajateltu pitivin sisdlldin myos taidekasvatukselliset tavoitteet.

5.1 Taidekasvatus lastentarhoissa ja piivikodeissa aikojen kuluessa

Ensimmaéinen varsinainen lastentarha perustettiin maahamme vuonna 1888 Hanna
Rothmanin toimesta. Hén oli saanut oppinsa Pestalozzi-Frobel -Hausissa Berliinissé, joten
hinen muovaamiin lastentarhan kasvatustavoitteisiin vaikuttivat voimakkaasti Pestalozzin
ja Frobelin kasvatusfilosofiat ja niihin liittyvéat menetelmét. (Hénninen & Valli 1988, 62,
86.) Lasten esteettisyyden kehittdmistd pidettiin tuon ajan lastentarhatoiminnassa erittédin
tarkesdna. Esteettisen kasvatuksen tavoitteena oli avata “lapsen silmit ndkeméén kauneutta
kaikessa olevaisessa, havaitsemaan muodot ja virit sekd itse luomaan kauneutta ja
viihtyisyyttd ja vaalimaan sitd ympéristossd.” (Hidnninen & Valli 1988, 88.) Vahvoina
esteettiseen kasvatukseen tdhtddvid askareita olivat frobelildiset kisity6t, kuten paperin
pistely rei’ille, paperille ompelu, paperin taittelu ja -pujottelu, muovailu, piirustus,
rakentelu ja helmien pujottelu. Frobelin luomia “lahjoja” kéytettiin hyvin paljon
opetuksessa ja kasvatuksessa. Askartelu olikin tirked osa kasvatusta ja siihen liitettiin myos
yksityiskohtaista opetusta, kuten esinepiirustusta, ornamenttipiirustusta, piirustusta mallin
mukaan, muisti- ja mielikuvapiirustusta sekd vapaata piirustusta. Taitteluissa ja
rakentelussa harjoiteltiin ja keksittiin esinemuotoja ja kauneusmuotoja. Myds
musiikkikasvatuksella oli hyvin merkittivd osa lastentarhan péivittdisessd ohjelmassa.
(Hénninen & Valli 1988, 66-67, 102-104.)

Lastentarhankasvatuksella oli aluksi vahvat yhteydet Saksaan, mutta 1920 -luvulta
ldhtien vilkas pohjoismainen yhteisty0 ja varhaiskasvatuksen seuraaminen myos muissa
maissa saivat aikaan uusien vaikutteiden levidmisen lastentarhoihimme (Hanninen & Valli
1988, 59). 1940 -luvulla uusi lapsi- ja kehityspsykologisen tutkimuksen anti kohosi yhi
vahvemmin lastentarhakasvatuksessa frobelildisen perinteen rinnalle. Suomen
lastentarhaty6n historian (Hénninen & Valli 1986) kuvausten perustella voisi olettaa, etté
ndihin aikoihin my6s muiden maiden taidekasvattajien aatteet alkoivat pikkuhiljaa levita
maamme lastentarhoihin. Lastentarhanopettajat alkoivat muun muassa kritisoida
aikaisempia aikuisjohtoisia kéytinteitd ja toiminnan mahdollista rasittavuutta lapsille.
Lapsille pyrittiin antamaan nyt entistd enemmén valinnanvapautta toiminnassa. (Héanninen
& Valli 1986, 104.) Tdmid ndkyi myos taidekasvatuksellisessa toiminnassa, jossa
korostettiin lapsen omaa luovaa ilmaisua. Kuten Hénninen ja Valli (1986, 170-171 ) asian
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ilmaisevat: “askartelut eriytyivét pienryhmityoskentelyiksi. Lapset saivat toteuttaa omia
impulssejaan ja itsendisti suunnitteluaan.”

1960 -luvun loppupuolella lastentarhanopettajaliiton valitsema toimikunta laati
selvityksen lastentarhojen kasvatus- ja opetustoiminnasta. Kasvatustyo jaoteltiin télloin
luovaan toimintaan, eettis-sosiaaliseen kasvatukseen ja wuskontoon, kielelliseen
kehittimiseen sekd intellektuaaliseen kasvatukseen. Luovuuden kehittamisen térkeys nousi
tuolloin kasvatustavoitteissa korostuneesti esille. Lastentarhojen taidekasvatuksellista
toimintaa nimitettiinkin luovaksi toiminnaksi, jonka tyoskentelymuodoiksi katsottiin leikki,
askartelu, liikunta, musiikki, dramatisointi ja nukketeatteri. Tavoitteeksi niille luovan
toiminnan osa-alueille asetettiin luovan lahjakkuuden ja yksilollisten kykyjen,
omatoimisuuden, mielikuvituksen, esteettisyyden, tunne-elimén ja sosiaalisuuden
kehittdminen seki itseluottamuksen vahvistaminen. Tavoitteisiin siséltyivit myos hieno-
ja karkeamotoriikan, muototajun ja virisilmén kehittdiminen sekd tutustuttaminen eri
materiaaleihin ja ty6tapoihin. (Hénninen & Valli 1986, 172-173.)

1970-luvulla astui voimaan laki lasten péivahoidosta, jolloin tuli ajankohtaiseksi
myds eri pdivihoitomuotoja yhdistivien kasvatustavoitteiden aikaansaaminen. Paivihoidon
kasvatustavoitekomiteamietinté valmistui vuonna 1980 ja se on edelleen asiakirja, johon
paivdhoitokasvatuksessa, myos pidivikodeissa, yleisimmin nojataan. Mietintd késittelee
varhaiskasvatustyotd osa-alueiden tavoitteissa, jotka on jaettu fyysisen, sosiaalisen,
emotionaalisen, esteettisen, &lyllisen, eettisen ja uskonnollisen kasvatuksen
tavoitteisiin.(Pdivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinté 1980.) Mietinndssi esteettisen
kasvatuksen tavoitteet on asetettu kolmesta eri ndkokulmasta:

1) Hoito- ja kasvuympiriston suhteen painotetaan ldhiympéristdd péivihoitotiloineen,
luontoineen seki esteettisid elamyksié tarjoavine kulttuuripalveluineen.

2) Hoidolle ja kasvatukselle asetetut tavoitteet korostavat mielikuvien ja virittdvén aineiston
tarkeyttd sekd tarkkaavaisuuden suuntaamista kauneusnikokohtiin.

3) Lapsen toiminnalle ja kasvamiselle asetetut tavoitteet pitdvit lapsen omaa toimintaa ja
sen kautta saatuja kokemuksia keskeisind. Lasten katsotaan oppivan ilmaisevan itsedén eri
taiteen lajeille ominaisin keinoin ja heidén yksil6llisyytensd lisdéntyvén, kun ohjausta
sisdltdva toiminta on monipuolista. (Pdivdhoidon kasvatustavoitekomiteanmietintd 1980,
128-131.)

Muita nykyiselle pédivahoidon kasvatukselle tavoitteita asettavia yleisid
toimintasuunnitelmia ovat Alle kolmivuotiaiden lasten piivahoidon toimintasuunnitelma
(1986) ja 3-5-vuotiaiden lasten péivahoidon toimintasuunnitelma (1988) seké Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (1994) ja Esiopetuksen suunnittelun l#htokohtia (1996).
Esteettisen kasvatuksen tavoitteet ovat kahdessa ensiksi mainitussa toimintasuunnitelmassa
samansuuntaisia kuin Pidivdhoidon kasvatustavoitekomitean. mietinnossd (1980).
Uusimmissa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja Esiopetuksen suunnittelun
lahtokohdissa sitd vastoin ei tavoitteita esteettiselle kasvatukselle aseteta; esteettisyyteen
ja taidekasvatukselliseen toimintaan miellettdvit asiat ilmaistaan ympéripyoreésti
kasvatuksen yleisten tavoitteenasettelujen kautta.

Pdivikotien toimintaa ohjaavien suunnitelmien mééritelmét ja arvosidonnaiset
kasvatustavoitteet on tehty yleisluontoisiksi ja viljiksi. Tami mahdollistaa kasvattajien
omat painotukset myos esteetisen kasvatuksen alueella. Jos muita paivikotikohtaisia
suunnitelmia kasvatukselle ei ole, voivat ndmi toirmintasuunnitelmat olla tavoitteineen
ainoita suunnanniyttdjii myos paivdkodin taidekasvatuksen toteuttamiselle.
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Pdivikodin taidekasvatuksen nykymuotoja

Piiviakodin taidekasvatus on kiytinnon taidekasvatusta. Kdytinnon taidekasvatus voidaan
Suomessa pidpiirteissdin jakaa taiteen perusopetukseen, josta on siddetty laissa ja
yleissivistiviin taidekasvatukseen. Yleissivistavia taidekasvatusta toteuttavat paivikodit,
peruskoulut ja ammatilliset oppilaitokset. (Puurula & Viyrynen 1992, 11.) Taiteen
perusopetusta  puolestaan  jérjestetddn  vapaaehtoisena  opiskeluna  ldhinni
harrastusmahdollisuutena. Péivikodin tarjoama taidekasvatus ymmirretidin useimmiten
yleissivistdvain taideopetukseen orientoivana kasvatuksena. Taidekasvatus voi
péivikodissa olla myds tehostettua taidekasvatusta, jolloin se voi kuulua taideharrastuksen
ohjauksen piiriin. Taidekasvatus voi tdlloin olla perusopetukseen johdattelevaa olematta
kuitenkaan vield varsinaista taiteen perusopetusta. Paivikotiin on mahdollista perustaa
kiinted opetusryhmé jollekin taiteenalalle osana taiteen perusopetuksen valmentavia
opintoja, jolloin sen on oltava kunnassa vahvistetun asianomaisen tieteenalan
opetussuunnitelman piirissd. (Porna 1994, 18.) Nykyisin pdivikodit myds voivat olla
taidekasvatukseen erikoistuneita tai sitd painottavia piivikoteja ilman, ettd kysymys on
taideharrastuksen ohjauksesta tai taiteen perusopetuksesta.

Varhaiskasvatuksen taidekasvatustutkimuksissa on moitittu piivikotien
taidekasvatusta sattumanvaraisuudesta ja askartelupainotteisuudesta (Kuosmanen 1981,
50-144; Ovaska-Airasmaa 1992, 22). Kuosmanen (1986, 37) kirjoittaa Mannerheimin
Lastensuojeluliiton taidekasvatusprojektin  yhteenvedossa esimerkiksi piivikodin
kuvallisen taidekasvatuksen olevan keskusaiheiden elavoittimisti, eiki niinkiin tietoista,
suunniteltua ja pitkdjanteistd taiteellista toimintaa. Lamponen (1998) esittdd piivikodin
musiikkikasvatuksesta samansuuntaisia véitteitd. Pdivikotien musiikkikasvatus on hinen
mielestddn laulusalikeskeistd, suunnittelematonta ja laulut valitaan yleensd “mutu-
periaattella” aiheeseen sopivaksi miettimitti musiikillisia tavoitteita tai sisaltoji
(Lamponen 1998, 48). Myds suomalaisen ja yhdysvaltalaisen piivihoidon
kasvatustavoitteita koskevan Sauvalan ja Robinsonin tutkimuksen (1985, 92) mukaan seki
lasten vanhemmat, ettd lastentarhanopettajat pitivét piivikodin esteettisti kasvatusta
heikosti toteutuneena kummassakin maassa. Lisiksi Baker (1994, 94) on todennut
varhaiskasvattajiin  kohdistuneessa tutkimuksessaan piivdkodit paikoiksi, joissa
kasvattajien vaihtoehdot taidetoiminnassa ovat kapeita ja kriittisyys toimintaa kohtaan
vihaisti.

5.2 Koulutus kisityksiin ja kiytinteisiin vaikuttajana

Kuten aikaisemmin on todettu, kisitykset jostain ilmiosti tai asiasta rakentuvat yksilolle
kokemuksien kautta. Lastentarhanopettajat pdivikotien pedagogisina asiantuntijoina ovat
péivékotien tirkeimpid taidekasvattajia, joten heidén kisityksensi taidekasvatuksesta ovat
avainasemassa taidekasvatuksen toteutumiselle. Taidekasvatuksen kisittimiseen ja
toteuttamiseen vaikuttavia kokemuksia lastentarhanopettajat saavat muun muassa
opinnoista ja tyokokemuksista eri pdivikotiryhmissé (Ovaska- Airasmaa 1992, 23-27;
Niiranen 1987, 27). My®s lastentarhanopettajien oma harrastuneisuus ja muut eldmén
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viitetaustat vaikuttavat kisitysten rakentumisen. Niitd késitysten syntymiseen vaikuttaneita
syitd ei fenomenografisessa tutkimuksessa tutkita, mutta niiden tiedostaminen késitysten
rakentumiseen vaikuttavina tekijoind on mielestéini tirked muistaa, silld késitykset tulevat
ymmarrettdvimmiksi, kun tiedetdin millaisia vaikuttimia niiden takana mahdollisesti on
voinut olla. Tédsséd yhteydessd pohditaan mahdollisista késityksiin vaikuttavista tekijoistd
vain lastentarhanopettajien koulutusta. Tidssd tutkimuksessa mukana olleet
lastentarhanopettajat ovat saaneet koulutuksensa kaksi- tai kolmivuotisissa
lastentarhanopettajien koulutuksissa vuosina 1960-1997 eri puolilla Suomea, joten kuvaan
seuraavassa lastentarhanopettajien koulutuksien taidekasvatuksellista annista vain sen,
miten eri aikoina koulutuksissa ollaan painotettu taidekasvatusta maéirillisesti ja
siséllollisesti eri tavoin.

Taidekasvatuksen mairé lastentarhanopettajien koulutuksessa on pidsdantoisesti
vihentynyt vuosikymmenten kuluessa. Taidekasvatuksellisen toiminnan ohjaamiseen
tarkoitetut  aineet  painottuivat vield 1900 -luvun alun  yksivuotisessa
lastentarhanopettajakoulutuksessa opetuksen sisélldistd eniten. Aineita kutsuttiin
harjoitusaineiksi, joita olivat askartelu, piirustus, muovailu, laulu, voimistelu, késityot ja
veisto. Néiden aineiden hallintaa pidettiin tirkeédnd, silld lastentarhanopettajan katsottiin
tarvitsevan niit4 péivittdin. Koulutuksen taitoaineet suunniteltiin palvelemaan lastentarhan
toimintaohjelmia, lasten osaamista, virikkeiden antamista seki lasten omien taitojen ja
Inovuuden kehittamistd. Koulutuksen tuli antaa lastentarhanopettajille niilld aineilla myos
valmiudet valmistaa leluja, pelejd, soittimia ynni muita pedagogisia vilineitd. (Hanninen
& Valli 1986, 210.)

Vield 1970 -luvun kaksivuotiset lastentarhanopettajakoulutukset tarjosivat oppia
taito- ja taideaineissa (puhekasvatus, askartelu, kuvaamataito, kasityo ja veisto, laulu,
rytmiikka, soitto, liikuntakasvatus) edelleenkin suhteellisen runsaasti. Opetusohjelmassa
niille oli annettu sijaa noin kolmasosa. (Héanninen & Valli 1986, 222-223.)

1980 -luvun kaksi- ja kolmivuotisissa lastentarhanopettajakoulutuksissa esimerkiksi
Jyviskyldn lastentarhanopettajaopistossa itseilmaisu ja kommunikaatio -alueen aineet
(puhekasvatus, kirjallinen esittiminen, joukkoviestintd, lastenkirjallisuus, musiikki,
liikkunta, tekninen- ja tekstiilityd, kuvaamataito ja askartelu) késittivit endd vain noin
kuudesosan tutkintoon tdhtddvistdi opinnoista. Myds Jyviskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen lastentarhanopettajakoulutuksessa esteettisen kasvatuksen
opinnot (musiikkikasvatus, didinkieli ja kuvaamataito) oli mitoitettu samoin. (Jyvéskylidn
lastentarhanopettajaopiston opinto-ohjelmat 1980-83; Jyviskyldn
lastentarhanopettajaopiston  opintosuunnitelmat 1983-89; Jyviskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen lastentarhanopettajien koulutuslinjan opintosuunnitelmat 1980-
1989.) S
Nyt 1990 -luvulla taidekasvatus néyttid joutuneen taistelemaan olemassaolostaan
ja perustelemaan asemaansa erityisesti siité lahtien, kun vuonna 1995 lastentarhanopettajien
koulutus  siirtyi  kokonaan  yliopistoon.  Erilaiset integrointihankkeet ja
sivuainekokonaisuuksien luominen lienevit kuitenkin lisdnneet lastentarhanopettajien
koulutuksen taidekasvatuksen mahdollisuuksia pysya hengissé ja tarjota halukkaille jopa
entistd enemmaén mahdollisuuksia pétevoityd taidekasvatuksessa (ks. Karvonen, Lahti &
Nirhi-Sundgren 1998, 167). Taito- ja taideaineiden osuus koko tutkinnosta ilman
ylimé&araisia taideopintoja on tilld hetkelld edelleen noin kuudesosa. (ks. esim. Puurula
1998; Varhaiskasvatuksen yksikon tarkistettu opetussuunnitelma lukuvuodelle 1998-1999).
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Haatajan ja Jukkalan vuonna 1985 neljéi lastentarhanopettajakoulutusta vertailleen
tutkielman mukaan lastentarhanopettajat ovat pitéineet saamansa koulutuksen puutteena
taito- ja taideaineiden véhaisyyttd. Lastentarhanopettajat, kuten myos luokanopettajat, ovat
ilmenténeet erdissa tutkimuksissa epdvarmuutta omista taidekasvattajan taidoistaan; huoli
taidetietimyksen puutteellisuudesta ja pelko nykyisten tietojen vanhanaikaisuudesta ovat
yleisimpid epavarmuutta aiheuttavia tekijoitd. (Grand 1996, 32 ; Holt 1995, 251; Sava 1981,
18; Tiithonen 1987, 78-79). Colbert (1984) onkin esittinyt ihmetyksensd siitd, ettid pienten
lasten opettajat, jotka viettdvit enemmin aikaa lasten ja taidekasvatuksen parissa, saavat
taidekasvatuksessa vihemmain koulutusta, kuin ne, jotka tydskentelevit vanhempien lasten
kanssa vain muutaman viikkotunnin. Hinen mielestiin varhaiskasvattajien koulutukseen
tulisi siséltyd nykyistd enemmaén teoriaa lapsen taiteellisesta kehityksestd, toimintatavoista
ja taidekasvatuksen opetussuunnitelmien laadinnasta. Myos Puurulan (1998, 10) mukaan
lastentarhanopettajien taidekasvatuksen aineenhallinnalliset taidot ovat usein j4édneet liian
vihien opintoviikkojen ja harrastuneisuuden varaan.

Niihin vield nykyisinkin esiin tulleisiin huoliin pyrittiin vastaamaan vuonna 1990,
jolloin suunniteltiin lastentarhanopettajille ja sosiaalikasvattajille taiteeseen erikoistavaa
koulutusta, mutta ehdotusta siitd ei kuitenkaan saatu valtakunnallisella tasolla lépi
(Lastentarhanopettajien ja sosiaalikasvattajien taiteeseen erikoistavaa koulutusta pohtineen
tyoryhmén muistio 1990). Nykyiset integrointihankkeet eri lastentarhanopettajien
koulutuksissa kertonevat siitg, ettd taidekasvatuksellisen tietdmyksen tarpeeseen halutaan
vastata nyt jo varsinaisen lastentarhanopettajakoulutuksen sisilla.

Erilaiset taiteen asiantuntijat (taidekasvattajat, taiteilijat, aineenopettajat) ovat olleet
nykyisin tervetullut lisi tietoineen ja taitoineen piivikodin taidekasvatuksen toteuttajiksi.
Piiviakodin kokonaisvaltaisen kasvatuksen luonteen mukaan ei liene kuitenkaan
tarkoituksenmukaista, jos “vierailevat tihdet” toteuttaisivat taidekasvatuksen kokonaan.
Holtin (1995, 251) mukaan on liian yksinkertaista ajattelua, jos ajatellaan taide-ekspertin
automaattisesti pystyvian kohottamaan taidekasvatuksen laatua. Tutkimusten ja yleisen
taidekasvatuskeskustelun mukaan yleisopettajan uskotaan useissa tapauksissa olevan
pienten lasten taidekasvattajaksi taiteilijaa tai puhdasta aineenhallitsijaa parempi
vaihtoehto, silld yleisopettajalla on usein lapsen kasvusta ja kehityksestd kokonaisvaltainen
tietamys. (Holt 1995, 2; Lansing 1986, 15.) Taiteilijaopettajalla tai aineenopettajalla on
yleensé hyvin vihdinen mahdollisuus seurata lapsen kasvua ja kehitysti tunnista, piivasté
javuodesta toiseen, vaikka hinelld yleistd kasvatustietoisuutta olisikin. Bakerin (1994, 101-
102) mukaan lapset tarvitsevat taidekasvatuksessa kokemuksia, jotka ovat integroituja
heiddn kehitykseensd. Aineenopettaja saattaisi rajoittaa lasten tekemisid suuntautumaan
liian kapeille metodeille, tiettyjen taitojen harjoittamiselle ja erityisvélineiden kdyttoon.

Kaiken kaikkiaan paivakotien henkilokunta on tutkimuksin osoittanut arvostavan
taidekasvatusta seki ilmaisut kiinnostuksensa kehittyé taidekasvatuksellisissa tiedoissa ja
taidoissa. (Baker 1994, 93; Ménnist6 1997, 78; Tuominen 1989, 15.) Lastentarhanopettajien
lapsitietimyksen ja piivikodin taidekasvatusta koskevien késitysten yhdistdminen taiteen
asiantuntijoiden tietimykseen ja késityksiin voisi olla erds hyvd muoto toteuttaa paivikodin
taidekasvatusta. Koulun puolelta “yleisopettajan” ja taideopettajan yhteistyOstd on
raportoitu hyvid kokemuksia (Goldsmith-Conley & Bales 1994) ja myos reggiolaisen
pdivikotikasvatuksen “ateljerista-malli” antaa uskoa siihen, ettd taidekasvattajien ja
lastentarhanopettajien voimien yhdistdmiselld voidaan saada hyvida taidekasvatusta
péivikoteihin..



6 LASTENTARHANOPETTAJIEN KASITYKSIA
PAIVAKODIN TAIDEKASVATUKSESTA

Jotta taidekasvatus lastentarhassa toteutuu ja lapset saavat tukea taiteelliselle kasvulleen,
tarvitaan monipuolisia, lahjakkaita opettajia ohjaamaan téti tehtéiva, silld viime kiddessd on
ratkaisevinta se, miten opettaja antaa virikkeitd, miten innostaa ja mikd on hénen
henkilSkohtainen nikemyksensi lasten taidekasvatuksesta (Kasurinen 1966, 119).

Kasvattajien, erityisesti lastentarhanopettajien, henkilokohtaiset ndkemykset ja kisitykset
ovat Kasurisen ajatuksen lailla my&s minun mielestéini suurin vaikutin siihen, millaiseksi
kiytannon taidekasvatus pédivakotiryhméssd muotoutuu.

Lastentarhanopettajien kasitykset péivikodin taidekasvatuksesta voivat ilmetd
monin tavoin, esimerkiksi puheesta ja toiminnasta. Erilaisia késityksid voidaan tutkia
ihmisten kielellisesti ilmaisemina tai ihmisten toimintoja havainnoimalla (Hirsjarvi 1982,
7). Kielen ja ajattelun vililld on 1&heinen suhde ja timin vuoksi my6s fenomenografisessa
tutkimuksessa ajatellaan, ettd henkiloltd on luontevampaa kysyd, kuin tehdé usein vaikeasti
tulkittavia ulkoisia havaintoja hidnen kdytoksestddn. Ihminen ajatellaan fenomenografiassa
tietoiseksi olennoksi, joka rakentaa itselleen kisityksid ilmidistd ja osaa kielelldén ilmaista
késityksensd. (Ahonen 1995, 120-121.)

6.1 Kirjoitelmat kisitysten tutkimisen aineistona

Tdssd tyossd tutkin lastentarhanopettajien késityksida heiddn Kkirjoitelmistaan.
Lastentarhanopettajat laativat kirjoitelmat kahteen avokysymykseen: “Mitd on mielestisi
pdivikodin taidekasvatus?”’ ja “Millainen on mielestdsi hyvéd taidekasvatustilanne
paivikodissa?” Kirjoitusaikaa avokysymyksiin oli kaksi viikkoa, jonka jidlkeen kirjoitelmat
lahettiin minulle. Tutkittaville annettiin mahdollisuus osallistua tutkimukseen myos
haastattelun muodossa. Kukaan ei kuitenkaan ilmaissut tihin halukkuuttaan. Laajuudeltaan
kirjoitelmat olivat kysymystd kohti keskimédrin yhden liuskan mittaisia ja vaihtelivat
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kirjoitustyyleiltdin ranskalaisista viivoista ajatuksen virtaan tai jokseenkin selkeisti
jasennettyihin kokonaisuuksiin. Tekstit voitaneen rinnastaa Routilan (1995, 42) kiyttamain
ilmaisuun “taidepuhe”. Taidepuhe ei ole yleensikéin johdonmukaista ja siind erilaiset
kisitykset taiteesta ovat kietoutuneet toisiinsa. Téstd huolimatta puheesta voi tunnistaa
tiettyji  vakioasetelmia. T@mén kaltaisia vakioasetelmia pyrin 10ytdméédn
lastentarhanopettajien péivikodin taidekasvatusta késittelevisti kirjoitelmista. Késityksid
etsiessd aikaisempi oletukseni ja havaintoni lastentarhanopettajien hyvin erilaisista
kisityksistd tuntui vililld kuvitelmalta. Tyyppiesimerkin esittdminen péivikodin
taidekasvatuksen kisittimisestd alkoi ndyttdd helpommalta ja turvallisemmalta tavalta
esittdd tuloksia. Se ei olisi ollut kuitenkaan fenomenografista tutkimusta eikd noudattanut
my6skdin kasitystini tiedon luonteesta. Lastentarhanopettajien erilaisia késityksid kuvaavat
luokat muodostin fenomenografisen analyysin avulla.

Kirjoitelmien analyysi

Tamain tyon analyysitavassa on piirteitd Ahosen (1995) ja Hikkisen (1996) esittelemisté
fenomenografisen tutkimuksen analyysitavoista sekd vaikutteita joidenkin aikaisempien
fenomenografisesti tehtyjen tutkimusten analyysitavoista. Olen kuitenkin soveltanut tietoja
ja fenomenografista termistod saadakseni tdhin tyohon sopivan analyysitavan. Tyoni
analyysii voisi kuvata tulkitsevaksi analyysiksi, silld siind korostui nimenomaan tulkinnan
eldytyvd luonne. Ahosen (1995, 124-125) mukaan tulkinta fenomenografisessa
tutkimuksessa tarkoittaa sitd, ettd “tutkija ikdén kuin eldi uudelleen tutkimushenkilon
tilanteen ja ndin tavoittaa hinen intentionsa ja sitd kautta hanen ilmaisunsa merkityksen.”
Eisner on rinnastanut tieteellisen ja taiteellisen tulkinnan, ja on painottanut tulkinnan
kokonaisvaltaista luonnetta ja subjektiivista voimaa. Hénen mukaansa tutkijalta
edellytetddn sisdistettyd asiantuntemusta, josta hin k#yttdd nimitystd connoisseurship,
"tuntijuus”. Pelkkd teoreettinen perehtyneisyys ei riitd, vaan tutkijan on taiteen tai
viinituntijan lailla oltava harjaantunut erottamaan ilmaisujen vivahteita. (Kiviniemi 1993,
3.) Téhén tuntijuuteen pyrin kaiken matkaa. Sitd en kuitenkaan uskalla vaittidd, ettd olisin
kokeneen viinituntijan lailla aistinut kaikki ilmaisujen vivahteet aina oikein.

Fenomenografinen analyysi on jatkuva tulosten lukemisen, kuvausluokkien
muodostamisen ja reflektoinnin keha. Tarkoituksenani oli nostaa aineistosta esiin sellaisia
rakenteellisia eroja, jotka voivat selventdd lukijan suhdetta tutkittavaan ilmioon.
Alkuperiisend aikomuksenani oli tarkastella lastentarhanopettajille osoittamieni kahden eri
kysymyksen (kisitteen kisittiminen ja kdytdnnon kisittiminen) vastauksia toisistaan
erilldfin. Huomasin timin kuitenkin vastausten yhd uudelleen ja uudelleen lukemisen kautta
ajatukseksi, joka ei tekisi oikeutusta koko aineistolle. Taidekasvatuksen késitettd
madriteltiin hyvin usein kdaytdnnon késittdmisen kautta, miké on hyvin luonnollista, silld
péivikodin taidekasvatuksessahan on kysymys kéytannon toiminnasta. Vastaukset olivat
hyvii ja kysymyksiin vastaavia, vain kysymykseni osoittautuivat osittain paillekkaisiksi.
Kuten erds vastaaja kirjoittaa:

“Vastasinkohan nyt noihin kysymyksiin? Taitavat ainakin olla vastaukset sikin sokin.”
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Ratkaisuksi koin pitkén prosessin jilkeen analyysissi ja tulkintavaiheessa
alknperdiskysymyksien hylkdidmisen. Seuraavassa kuviossa (KUVIO 2) on esitettyni
kirjoitelmien analyysin kulku.
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KUVIO 2 Tutkimusaineiston analyysin kulku

Tarkastelin alkuperdiskysymysten hylkéd4misen jilkeen kunkin lastentarhanopettajan kahta
erillistd tekstid yhtend kokonaisuutena ja pyrin hahmottamaan niistd itselleni uusia
kysymyksid. Paddyin Hirsjarven (1980, 51) tiedollisten ja arvottavien kisitysten erottelun
pohjalta sekd aineiston siséllon ohjaamana kysymaén kirjoitelmilta kolme uutta kysymysti:
mitd péivakodin taidekasvatus on, miksi pidivikodissa on taidekasvatusta ja miten
taidekasvatus on pidivakodissa. Kaikkien lastentarhanopettajien kirjoitelmista ei aina
loytynyt aineksia kaikkiin kolmeen teemaan. Joskus lastentarhanopettajan teksti saattoi
kokonaisuudessaan kisitelld vain yhteenkin teemaan liittyvii asioita.

Néiden kysymysten ohjaamana sain kaikkien lastentarhanopettajien teksteistd kolme
“kollektiivista kirjoitelmaa”. Kokonaisuuden muodostaminen aineistosta puolsi se, ettd
tutkittavia ei kisitelld tutkimuksessa yksittdistapauksina. T#std huolimatta kollektiivisissa
vastauksissa kulki ilmaisujen mukana yksittdisille lastentarhanopettajille antamani koodit
(esim. KK4, LTO2, KK15), jotta pystyin analyysin jokaisessa vaiheessa peilaamaan
yksittdisid ilmaisuja lastentarhanopettajan tekstien kokonaisuuteen. Toisaalta koodit voivat
olla helpottamassa myds mahdollista analyysin toistettavuutta ja lisdtdi lukijan
mahdollisuutta muodostaa lastentarhanopettajien erillisistd kasityksistd kokonaisuuksia.
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Tamid jilkeen hahmotin jokaisen kysymyksen alle liitetyistd kollektiivisista
kirjoitelmista péiteemoja. Teemoiksi kohosivat taidekasvatuksen sisdltoalueet, tavoitteet,
tyomuodot, suunnittelun ja toteutuksen rungot ja aikuisen rooli taidekasvatustilanteessa.
Niamid teemat muodostavat tdssd tyOssd erdénlaisen kuvauskehikon piivikodin
taidekasvatuksesta. Teemoista esitdn kuvausluokkien avulla niit erilaisia kisityksid, joita
lastentarhanopettajien teksteistd tulkitsin 10ytyneiksi. Loytyneet kisitykset edustavat
abstraktimpaa kuvaustasoa kuin kisitysten kuvaukset olisivat yksilotasolla (Hékkinen 1996,
33).

Kasitysten kuvausluokkia muodostaessani pyrin pitiméén tirkeédnd, ettd yksittéisen
lastentarhanopettajan teksteissd ajatukselliset yhteydet liitettdisiin toisiinsa eikéd niitéd
katkaistaisi. Késityksid kuvatessani olen pyrkinyt pitdytymain arkikielessd kiyttden apuna
suoria lainauksia lastentarhanopettajien kirjoitelmista, jotta myds lukijalla olisi
mahdollisuus  punnita tulkintaani. LoOytyneitd késitysten kuvausluokkia ei
kuvaamaan yleisemmin erilaisia tapoja hahmottaa taidekasvatusta. Kisitysten
kuvausluokkien jilkeen pohdin niitd aikaisempien tietojeni valossa.

6.2 Taidekasvatuksen sisiltoalueet

Analyysivaiheen kysymys “mitd paivikodin taidekasvatus on” tuotti teemaksi pdivikodin
taidekasvatuksen sisiltoalueet. Taidekasvatuskésitteen mieltiminen siithen kuuluvien
sisdltoalueiden kautta oli mielestdni hyvin luonnollinen, selkei ja yleinenkin ldhtokohta
paivikodin taidekasvatuksen selvittdmiseen. Esimerkiksi Kuosmasen (1981) ja Tuomisen
(1989) piivakotien taidekasvatusta kartoittaneet tutkimukset tarkastelivat piiviakodin
taidekasvatusta nimenomaan siséltdalueiden kautta.

Sisdltoalueiden teemasta kohosi kolme erilaista kisityksid kuvaavaa luokkaa.
Kuvausluokat ovat: 1) taidekasvatus on ennen kaikkea kuvallista kasvatusta, 2)
taidekasvatus on useita taiteen alueita erikseen ja integroiden seki 3) taidekasvatusta on
koko eldma.

Taidekasvatus on ennen kaikkea kuvallista kasvatusta

Kuvausluokka ilmentéi niiden lastentarhanopettajien késityksid, joissa taidekasvatuksen
ensisijaiseksi ldhtokohdaksi tai pédasialliseksi sisdlloksi kisitetdéin  kuvallinen
taidekasvatus. Kuvalliseksi taidekasvatukseksi ymmérrédn tdssd yhteydessd perinteisen
maalaus- ja piirustustaiteen lisiksi my0s visuaalisen kolmiulotteisen taiteen, kuten
muovailun, veiston ja rakentelun.

Minusta taidekasvatusta voi kutsua taidekasvatukseksi vasta, kun taide, kuvataide on
itsessddn tirked ldhtokohta. Halutaanpa sitten nauttia vireilld leikkimisestd tai
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taidetuotoksista.(...) Taidekasvukseen kuuluu minusta niin maalaaminen, piirtiminen kuin
muovailu tai uusiopaperin tekeminen. KK2

Tyoskentelin oman paikkakuntani paivikodissa ja toimintaviikkoon kuului monenlaisia
taidekasvatuksen osa-alueita; piirtamistd, maalausta, rakentelua, luovaa materiaalien
kayttod (esim. talojen rakennus puusta, kankaista jne.) Askartelua, muovailua, saven
kayttéd jne. Tutustuimme paikalliseen taidendyttelyyn. KK14

Useiden lastentarhanopettajien kirjoitelmista on ikdén kuin rivien vilistd ja epidsuorasti
tekstistékin luettavissa ajatusten kiinnittyvin enimmaékseen juuri kuvataidekasvatukseen.
Harva kirjoittaja seuraavien esimerkkien lailla havaitsi ajatuksiaan johdattelevan
nimenomaan kuvataidekasvatuksen:

Taidekasvatus on mielestini laaja alue (...) Ensin agjattelin, etti sehin on maalausta ja
savitditd...Mutta kuuluuhan siihen, musiikki, draama, kiddentaidot, muotoilu (...) Sisdltdja
on vaikea tarkasti rajata, esim. onko késityo taidetta. KK9

Vuodatukseni paljastaa hyvin sen tosiseikan, ettd on itsekin vaikea ajatella taidekasvatusta
laajemmin kuin kuvallisena ilmaisuna. Ajatukset ryostdytyviit koko ajan siihen suuntaan.
Tarvitaan siis todella ajattelun uudistamista, etté ei unohda taiteen kokonaisvaltaista ja
monipuolista maailmaa. KK18

Taidekasvatus on useita taiteen alueita erikseen ja integroiden

Kuvausluokka on ilmentymaé niistd lastentarhanopettajien kisityksistd, joissa ei mainita
taidekasvatuksen ensisijaiseksi ldhtokohdaksi mitd4n tiettyd taiteen aluetta, vaan
sisdltdalueita ilmaistaan olevan useita. Yleisimmin mainittuja sisélt6ja ovat musiikki,
kuvallinen ilmaisu, kdden taidot, draama, tanssi ja liikunta.

Pdivikodin taidekasvatus pitdd sisdllddn kuvaamataidon, musiikin, tanssin, draaman, se
nihddin my6s kulttuuriperinnén siirtdmisend, eli se on paljon muutakin kuin nimenomaan
kuvataidekasvatusta. KK3

Kaikki sellainen toiminta, jossa lapsi saa esteettisii kokemuksia. Ei rajoitu pelkistidn
maalaamiseen ja piirtdmiseen. Mini itse kdsitin taiteen ja taidekasvatuksen sisdltdvin
kuvallisen ilmaisun lisdksi myos musiikillisia, tanssillisia, draamallisia ja kiden taitoihin
liittyvid elementtejd. KK13

Taidekasvatus pitdd sisdllddn kaikki ns. taideaineet draamaa, musiikkia, kddentaitoja,
litkuntaa, kuvaamataitoa ts. kaikkea mahdollista, missd lapsi voi ilmaista itse#én luovasti
ja vapaasti. KK15

muodot ovat péivikodin taidekasvatuksen siséltdjd rakentamassa.

Taidekasvatus péivikodissa tulisi mielestéini kuvataiteiden lisiksi (tyoskennelld lasten
kanssa erilaisia materiaaleja ja tekniikoita hyviksi kiyttien) sisiltdd myds muita taiteen
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perusopintojen muotoja (kdsityo, teatteri-ilmaisu, tanssi, sirkustaide, sanataide, musiikki,
elokuva- ja videotaide arkkitehtuuri). KK18

Useissa kirjoitelmissa alueet mainitaan erillisiné ja niiden integroinnista ei ole mainintaa.
Toisissa kirjoitelmissa sen sijaan integrointi tuodaan hyvin selkedsti esiin. Sisdltdjen
integroinnista esitetdén kahtalaisia ndkemyksii: toisaalta taideaineet ndhdéin keskendan
integroitaviksi ja toisaalta ndhdiddn niiden integrointimahdollisuus myds kasvatuksen
muihin alueisiin.

Taidekasvatuksessa lapsille merkittidvad on mySs monipuolisuus: kéidentaidot, kuvallinen
ilmaisu eri muodoissaan, draamaleikit, ilmaisukasvatus, musiikki kaikkineen ja edelliset
keskenddn integroituina. LTO16

Taidekasvatuksen keskeisid siséltdalueita ovat mielestéini kuvaamataito, késityd, musiikki,
draama ja viestintdkasvatus, jotka menevit seki toisensa ettd muiden sisdltoalueiden
kanssa osittain pddallekkdin. LTO4

Taidekasvatusta on koko eldmdi

Kuvausluokka pitdd sisdlldin niiden lastentarhanopettajien késityksid, joissa
taidekasvatuksen ‘“alueeksi” halutaan ymmirtdd koko eldmin. “Perinteisid” alueita
saatetaan pitdd ohjatun toiminnan suunnannéyttdjind, siitdkin huolimatta, etté taidekasvatus
halutaan nihdai niiti alueita ja jopa koko péivikotikasvatuksen sisidltdalueita laajempana
kokonaisuutena.

Piivikodin taidekasvatus on ilmaisu, joka kdtkee sisdlleen laajan joukon asioita. Helposti
ajatellaan, ettd taidekasvatus on vain kuvallisen ilmaisun opettamista. Itse kuitenkin
ajattelen, ettd taidekasvatus pitdd kuvallisen ilmaisun lisdksi sisdllddan myds kaikki muut
ilmaisun muodot: musiikin, litkunnan, draaman jne. Em. Asiat ovat ns. ohjattujen
toimintojen suunnanndyttdjia. Vield laajemmin ajateltaessa koko meitd ympdrdivd maailma
on taidetta tulvillaan ja emme voi vilttyd saamasta vaikutteita siitd (...) Muutoin
taidekasvatuksen tulisi mielestini olla luonnollinen osa pdivikodin arkea, sen tulisi kulkea
kaikessa toiminnassa mukana esimerkiksi vaikka ulkona liikuttaessa voidaan havaita
luonnossa monenlaisia asioita; véreji, muotoja, kauneutta, rumuutta jne. Ympérillimme on
my0s paljon esim. erilaisia d4nid, liikettd, tunnetiloja jne., joista me koko ajan saamme
jonkinlaisia drsykkeitd. KK18

Toisessa tapauksessa perinteisid alueita ei haluta edes kéyttidd suunnannéyttijini:

En halua luetella taidekasvatuksen "lajeja". Mielestini kaikki on mahdollista, mikd
ndhdddn havainnoivin silmin ja avoimena. LTO10

Perinteiset taiteen alueet haastetaan arkipdivin askareista nousevilla uusilla “alueilla”:

Péivikodin taidekasvatus on laaja késite. Mielesténi kaikki toiminta/eldmd pdivikodissa
voidaan lukea taidekasvatuskdsitteen alle. Ja se tulisikin ndhdi laajana, koko eldmdnkirjon
kattavana asiana (syomisestd saa ruokataidetta, vaipanvaihdosta sanataidetta
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loruttelemalla jne. jne.) Jos vain aikuiset ovat sisdistineet taiteeksi kaiken sen, eldmisen
taiteeksi nimitetyn. KK1

Taidekasvatus halutaan tidssd kisityksessd néhdd enemminkin eldméntapana ja kaiken
kasvun perustana. Taidekasvatus on luonnollista arkipdivid, jota ei edes osata tai haluta
erottaa omaksi erityiseksi alueekseen.

Sen pitiisi olla monipuolista arkipéivissi, eri tilanteisiin uppoavaa huomaamatontakin
toimintaa. Taidekasvatuksen pitdisi olla mielikuvituksen kéiyttimisti ja tukemista, eri aistien
stimuloimista ja herkistamisti. Ei pelkéstdfin nékoaistin kéyttémisté ja askartelua (...) Nden
taiteen ja taidekasvatuksen kaiken pohjana. (...) Ei eroteta taidekasvatusta pelkistddn
vhdeksi osa-alueeksi, vaan eletddn sitd koko ajan, siis ehkd jonkinlainen asennoitumistapa.
LTO6

Taidekasvatus on mielestini lihes kaikkea. Se on eldmdn asenne ja eldmdntapa. LTO1

Kuvausluokka pdivikodin taidekasvatus on ensisijaisesti kuvallista kasvatusta pitid
sisédlldadn lastentarhanopettajien kisitykset, joka lienee hyvin tyypillinen késittémistapa
nimenomaan paivikotien taidekasvatuksesta puhuttaessa. Kuvataiteet ja kuvallinen ilmaisu
piirustuksen ja maalaamisen muodossa ovat tutkimusten (Ovaska-Airasmaa 1992,
Tuominen 1989) mukaan vahvasti esilld pdivikodeissa.

Kuvallisen taidekasvatuksen nidkemistd pdivdkodin taidekasvatukseksi tukevat
mielestini kasvattajille suunnatut taidekasvatuskirjat, jotka ovat painottuneet useimmiten
vain kuvalliseen ilmaisun kisittelemiseen. Esimerkiksi pienten lasten taidekasvatusta
kisittelevd teos Lasten taidekasvatus (Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1991)
nimestddn huolimatta kisittelee pelkistddn kuvataidekasvatusta. Myos pienten lasten
taidekasvatukseen kohdistuneet tutkimukset ovat tdlld hetkelld suuntautuneet useimmiten
sekd englantilaisen kielialueen piirissé ettd Suomessa kuvalliseen taidekasvatukseen, kun
taas esimerkiksi kahdeksankymmentdluvun alkupuolella musiikkiin liittyvit
varhaiskasvatuksen taidekasvatustutkimukset muodostivat Kuosmasen (1993, 25)
kartoituksen mukaan vield valtaosan varhaisen taidekasvatuksen tutkimuksesta.

Taidekasvatuksellisilla suuntauksilla ja taidekasvatusta pohtineiden henkitiden
ajatuksilla saattaa olla oma merkittidvé osuutensa seké tutkimustraditioon ja kirjallisuuteen
seki lastentarhanopettajien kisitysten rakentumiseen. Esimerkiksi pdivikotimaailmaan
tunnetusti vaikuttaneet Frobel ja Malaguzzi ovat késitellet paljon visuaalisen tekemisen
tirkeyttd kasvatuksessa, ja esimerkiksi Malaguzzi n#kee kuvataiteen olevan
(taide)kasvatuksen lihtokohta. Kuvallisen taidekasvatuksen nidkeminen péivikodin
taidekasvatuksen ensisijaisena alueena onkin varmaankin hyvd viyld avata tieti myos
muihin ilmaisun kieliin.

Toisenlaista kisitystd kuvaa luokka taidekasvatus on useita taiteen alueita erikseen
Jja integroiden. Siind mitédén taiteenlajia tai -aluetta ei ilmaista ensisijaiseksi. Viimeisen
sadan vuoden aikana taidekasvatus on lghtenyt padiosin siitd oletuksesta, etti eri taiteenaloja
tarkastellaan erillisind. Viimeisimpénd esimerkkini téstd on maassamme toteutunut laki
taiteen perusopetuksesta, joka sanelee jo opetuksen ja kasvatuksen rakenteellisesti
lahtokohdaksi sen, etti eri taiteenaloja opiskellaan ja ohjataan erikseen. Tradition taustalla
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on Padjoen (1997, 22 ) mukaan yleisesti vallinnut modernistinen taidekésitys. Etuna taiteen
alueiden erilldsn niakemisessi ja toteuttamisessa kasvatuksessa voitaneen pitda selkeytta.
Eri alueille pystytdsin maééritteleméiéin omia tavoitteita myds taiteen omia siséltoja silmalla
pitden. Eisnerin ndkemyksen mukaan eri kasvatuksen ja opetuksen alueiden sekoittaminen
hiivyttiisi taiteen oman luonteen pois. Ehké eri taiteenalojenkin toisiinsa yhdisteleminen
voisi kuvitella vievén jotain omaleimaista itse kustakin pois, mene ja tiedd?

Eldmme tilld hetkelld postmodernia aikakautta, jossa sekd taide ettd taidekasvatus
rikkovat perinteisii rajojaan. Téstd ovat esimerkkeind uudenlaiset taiteen tekemisen muodot
ja eri alueiden integroiminen keskendéin. Postmodernin ajattelun mukaan eri
ilmaisumuotojen vililld olevat rajat ovat keinotekoisia ja siksi niitd onkin tietoisesti
pyrittivd kaatamaan. (Padjoki 1997, 26.) Geahigan (1991) on sanonut juuri
lapsikeskeisyyden tuoneen mukanaan myos taidekasvatukseen kokonaisilmaisullisen
ajattelun ja eri taideaineiden samanaikaisen kidyton (Sava 1994, 68). Lapsikeskeisen
taidekasvatuksen edustajista luultavasti Frobel lastentarhakasvatuksen isénd lienee
vaikuttanut ajatuksillaan pidiviakodin kasvatustapahtuman kokonaisuutena nikemiseen
voimakkaimmin.

Taideaineiden integroiminen toisiinsa tai taideaineiden integroiminen koko
kasvatukseen ovat hieman eri vivahteisia integroinnin muotoja. Toisen katsotaan olevan
taideaineiden keskindistd integrointia, toisen niin sanottua eheytettyd opetusta tai
kasvatusta. Etuna taideaineiden keskindisessd integroinnissa lienee se, ettd taiteen
omaleimaisuus tunnustetaan: taide on omanlaisensa tapa tietdd ja ajatella. Haittana lienee
kuitenkin se, ettd taide erotetaan télloin muusta eldmésti omaksi autonomiseksi ja ehké
elitistiseksikin kokonaisuudekseen.  Elitistisyyden voisi olettaa poistuvan, jos
taidekasvatusta integroidaan koko kasvatukseen. Témé voi kuitenkin helposti johtaa
kiytdntoon, jota Bresler (1995 ) nimitté4 alistuvaksi integroinnin ldhestymistavaksi. Taiteet
ndhdiddn tilloin mausteina ja muiden asioiden eteenpdin viejind, jolloin esteettiset ja
taidekasvatukselliset tavoitteet jadvét toisarvoisiksi.

Se, ettd raidekasvatuksen alueeksi néhdddn koko eldmd on mielesténi ldhelld
Hollon (1918, 141) mainitsemaa taidekasvatuksen késitystapaa, jossa kasvatus sinélldan
ndhdidn taiteena. Toisaalta késitys on myos ldhelld Readin (1958) ajatusta, jossa koko
kasvatuksen tulisikin perustua taiteeseen. Késitys saattaa kertoa myos haluttomuudesta tai
kyvyttomyydestd nidhdd taide omaleimaisena alueena, joka ehkd vaatisi my0s
asiantuntemusta. Yleisesti taiteen tdysin arkipidivéiseksi tekeminen on saanut aikaan
kritiikkid taidekasvatuksen sisdltokeskeisyyttd korostavan suuntauksen piirissd, silld
arkipdivdisyyden uskotaan alentavan taiteen merkitysté: kun kaikki on taidetta, ei mikéén
ole taidetta. Mutta pitiisiko taiteen pysyd Taiteena modernistisessa mielessi? Eiko taide
voisvat tuoda lisdulotteisuutta elamédimme? Voisiko taide ja taidekasvatus olla omanlaista
olematta kuitenkaan autonomista? Né&en tissd késitystavassa mahdollisuuden
taidekasvatukseen, jossa myos taide voidaan kasittdsi hyvin laajasti. Taidekasvatuksen
sisdltdoalueen, pelitilan mieltiminen koko eldméksi, on mielestini taidekasvatuksen
integrointia laajimmillaan. Kuten Puurula (1998, 10) asian ilmaiseen: “Ei ole kysymys vain
musiikin tai kuvaamataidon, vain késityon tai teknisen tyon, vain draama,- tanssi- tai
kirjallisuuskasvatuksen kysymyksistd, vaan jostakin filosofisesti paljon laajemmasta
kokonaisuudesta.” Kysymys on mielestdni rikkaaseen, kokonaiseen ja humaaniin
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Jotta téllainen esteettinen asennoituminen mahdollistuu, tarvitaan myos tietoja ja taitoja,
jotka voivat mahdollistaa monipuolisempia kokemuksia.

Kaikenlainen integrointi kasvatuksessa voi olla antoisa keino tarjota lapselle
kasvun paikkoja inhimillisend, kokonaisvaltaisena ihmisend. Hyva on kuitenkin muistaa,
ettei integrointia tehtéisi vain asioiden integroinnin tai muodin vuoksi. On nihtavi syyt
integrointiin. Integrointi voi johtaa taidekasvatuksen tavoitteiden puuttumiseen ja
taidekasvatus muodostuukin vain erilaisten asioiden “yhdistelykikkailuksi”, jossa
monipuolisuus ja syvillisyys eivit endd kohtaa. Eisnerin (1989, 3) mielesté opettaja voi
helposti kitked oman tietimittomyytensd materiaalien ja tydtapojen monimuotoisuuteen.

6.3 Taidekasvatuksen tavoitteet

Kysymys “miksi pidivikodissa on taidekasvatusta” nosti  lastentarhanopettajien
kirjoitelmista paidteemaksi taidekasvatuksen tavoitteellisuuden. Tavoitteita koskevia
kisityksid kohosivat ilmentdméan seuraavat kuvausluokat: 1) tavoitteena eldimyksien ja
kokemuksien saaminen, 2) tavoitteena esteettisen asenteen ja maun kasvatus sekid 3)
tavoitteena lapsen kokonaiskasvu ja -kehitys.

Tavoitteena eldmyksien ja kokemuksien saaminen

Tdmi kuvausiuokka ilmentdd niiden lastentarhanopettajien kasityksid, jotka ilmaisevat
paivikodin taidekasvatuksen tirkeimpénd tavoitteena olevan lapsen siitd saamat
kokemukset, elimykset sekd tekemisen riemun.

...tavoitteena on, ettd lapsi saa esteettisid kokemuksia (...) itse tehden, kokeillen, tutkien<---
tekeminen oppimista tirkedmpi KK13

Taidekasvatus= eldmysten kokemista (--> mahdollisia “tuotoksia”) LTOS5

Siti, ettd kokemukset tuovat lapselle nimenomaan myonteisia elimyksid pidetédén tirkeédna:

Pdivikodin taidekasvatus on mahdollisuuksien antamista ja rohkaisemista kokeilemaan,
tutustumaan ja toimimaan erilaisten materiaalien ja vilineiden kanssa.(...)Tdrkeintd on
kokemuksellisuus ja tunnelmat sekd itse tekeminen -se mitd siitd sitten syntyy on kaikki sit
mielihyvdd lisddvadd “palkkiota” mielekkddstd toiminnasta. LTO6

Tavoitteena esteettisen asenteen ja maun kasvatus

Lapsen esteettisen asenteen, eldmin yksittdisten asioiden ja kohteiden kauneuden ja
rumuuden oivaltaminen seki asioiden arvottaminen ovat taidekasvatuksen tavoitteista
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merkittavimpid tdimén kuvausluokan lastentarhanopettajien késitysten mukaan. Esteettiselld
asenteella tarkoitan téssd yhteydessd kauneuteen ja rumuuteen liittyvéi oivaltamisen tajua
taiteessa seki yleisesteettistd suhtautumista elaméén.

Fyysiseen ympdristoon tulisi kiinnittdd huomiota. Sitd tulisi tarkastella lasten kanssa
hyvinkin arvostellen. Usein péivikodeissa roikkuu kammottavat verhot niiden kammottavien
punaisten Jysky -tuolien seassa.(...) Pyrin opettamaan lapset nikemdidin elimdin kauneutta
tai sitten ylldpitdmddn tdmdn ominaisuuden. LTO1

Eldmin esteettisyyden oivaltaminen voi olla pohjana omakohtaiselle, maailmaa ja toisia
ihmisid ymmértdvimmalle asioiden kokemiselle. Lapsi voi oppia asioiden arvottamista
esteettisyyteen kasvamalla.

“Taiteeseen kasvattaminen” on esteettisyyteen kasvattamista. Tavoitteena on, etté lapselle
kehittyy kyky mddritelld itsendisesti, mikd hinelle on esteettisesti miellyttivdd ja ettd lapsi
myds pystyisi tdstd tunteesta aidosti nauttimaan sekd itsediéin ilmaisemaan. Tavoitteena on
myds, ettd lapsi ymmdrtdd sen tosiasian, ettd kauneus on katsojan silmdssd ja ettd kauneus
on suhteellista. Ymmdrryksen kautta syntyy myds hyviksyntd ja kunnioitus toisen
mielipidettd kohtaan.(...) Yhtend tarkeina asiana haluaisin mainita, etti estetiikka voi jonkun
ymmirryksen mukaan olla vain kauneuden hyviksymistid. Témén ajatusmallin mukaan vain
sellaiset asiat, kuten harmonia ja ristiriidattomuus olisivat ainoita oikeita tavoiteltavia asioita
Lasten taidekasvatuksessa tulisi pyrkid vaikuttavuuteen ja siihen, ettd lapsi ymmdirtdd, ettd
taide ei ole olemassa vain mielihyvdd varten. Sen tarkoitus on my6s viestid, inspiroida
thmisti elaméssdén, provosoida, drsyttid, sytyttdd kaikenlaisia tunteita jne KK12.

Taidekasvatuksen tavoitteissa keskeisid ovat esteettisyys ja eettisyys. Taidekasvatuksen
tavoitteena on esteettisyyden alueella herkistid lapsen aistitoimintoja eli tavallaan auttaa
lasta havainnoimaan ympdristdssddn kauneutta eri aistien vilitykselld, nikemilld,
kuulemalla, tunnustelemalla, haistamalla. Eettisyys nikyy siind, kuinka eri taidekokemukset
mahdollistavat sen, ettd lapsi voi kokea tunnekokemuksia ja ettdi hin ndin oppii
arvostamaan sitd mitd hdn pitdd kauniina. Lapsi oppii vaalimaan ja suojelemaan
ympdristossddn kauneutta. KK3

Tavoitteena lapsen kokonaiskasvu ja -kehitys

Tamé kuvausluokka on ilmentymé lastentarhanopettajien niistd késityksistd, joissa
taidekasvatukselle médritelldén neljd tai useampi tosistaan selvésti eroava, mutta toisiinsa
yhteydessd oleva tavoite. Tdhdn kéasitysluokkaan sijoittuvien lastentarhanopettajien
késitysilmaisuissa on maininta lapsen kokonaispersoonan kasvusta. Sitéd, mita itse kukin
lastentarhanopettaja kokonaispersoonan kasvulla tarkoittaa vaihtelee Kkirjoittajan
tavoiteilmauksissa.

Yleisimpid tavoitteita ovat lapsen omakohtaiset eldmykset ja kokemukset,
luovuuden ja mielikuvituksen kehittyminen, tunteiden ilmaisun opettelu, sosiaalisten
taitojen ja motoriikan kehittyminen, taidemateriaalien ja tekniikoiden kokeilu ja niihin
tutustuminen, erilaisten tietojen ja taitojen oppiminen maailmasta yleensd seké jossain
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médrin myos taiteen ja esteettisten asioiden ymmiirrys sen vuoksi, etté tulevaisuudessa lapsi
pystyisi kiyttimain taiteita eldiméinsi rikastavana tekijdni ja voimavarojen lihteeni.

Kokemuksia pidetddn tirkednd, jotta lapsi pystyisi niiden avulla oppimaan,
kasvamaan ja kehittyméén niin esteettiselld alueella kuin muillakin alueilla. Tirkedna
pidetdin ennen kaikkea sitd, ettd taidekasvatuksen avulla voidaan tukea lapsen
kokonaiskehitystd. Jotta kokemuksista voi saada enemman irti tarvitaan myos materiaalien
ja tyotapojen opettelua.

Taidekasvatuksella pyritddn vapauttamaan lapsen mielikuvitus, inspiroidaan ja lapsi oppii
ndyttdmddin tunteitaan. Annetaan luovuudelle mahdollisuus tulla esille (...)Tilanne kehittid
lapsessa mahdollisimman monia taitoja ja osa-alueita mm. sosiaalisuutta, motoriikkaa,
ilmaisua ym. aina tilanteesta riippuen (...) Se, ettd lapsi oppii eri menetelmin, tavoin
ilmaisemaan itsedédn, vaikuttaa lapsen kdsitykseen esim. omasta mindstd, itsestidn
(...)Taidekasvatus pitdd sisdllddn myds arvoja, joita halutaan vilittid lapselle. Sen avulla
opitaan uutta ja saadaan uudenlaisia kokemuksia. KK15

Reggiolaisittain tiivistdn péivikodin taidekasvatuksen seuraavasti: se ei ole “piirtimdin”
opettelemista vaan oppimista piirtden (huom. tySpaikkani on reggiolainen p#ivikoti ) Sen
tehtidvind on ohjata lapsen tietoista havainnointia mahdollisimman eldmyksellisesti ja tétd
kautta saada lapsi ymmdrtdmddn, kokemaan ympdristonsd mahdollisimman rikkaasti
(tukea siis lapsen persoonallisuuden kehitystd)(...) Tavoitteellista (ei irrallisia “jippoja”)
jotta aikuisina pysyisimme herkkind huomioimaan lapsen tarpeita ja tietoisina tukemaan
lapsen kehitysti.(...) Monipuolisuus avartaa sekd aikuisen ettd lapsen tapoja suhtautua seki
ympdristoonsd ettd itseensd sekd auttaa loytdmdidn keinoja ilmaista esim. tunteitaan taiteen
avulla. Taidekasvatus tulisi ndhdd mielestdni vilineend lapsen erilaisissa
oppimisprosesseissa (esim. Hienomotoriikan kehitys, kehonhallinta->mindkuva jne.) (...)
Nden taidekasvatuksen yhden tirkeimmistd tehtivistd olevan lapsen mielikuvituksen ja
luovuuden tukemisen ja laajentamisen. KK17

Tunteita ja tietdmista ei timin kuvausluokan késityksissd aseteta toisensa vastakohdiksi,
vaan ne kietoutuvat toisiinsa myos taidekasvatuksessa. Tunneilmaisussa korostetaan sité,
ettd silld on myds arvottava merkitys, ei pelkkd tunteiden purkautumista palveleva tehtava.

"Mitd emme halua, on lasten viihdyttiminen, emme mydskédin halua tarjota heille
ajanvietettd idssd, jolloin he kehittyvét hyvin intensiivisesti. Aikaa ei pidd kuluttaa-
péinvastoin, sité tulee kiyttd4 hyvikseen maksimaalisesti. " (Malaguzzi) (...) Taidekasvatus
on sellaista toimintaa, joka pyrkii aitojen eldmysten lihteelle. Tamén péivin voimakas
informaatioyhteiskunta tulvii tietoa ja vithdettd eri viestimien kautta. Taidettakin on tarjolla.
Jotta ihminen pddsisi korkeammalle tasolle esteettisessd tietoisuudessaan ja tunteissaan,
tarvitaan taidekasvatusta. Viihde ei yksin riitd Lapsi oppii valitsemaan, se olisi hyvd tavoite
(...) Se pyrkii kehittimddn ihmisen aisti- ja havaintotoimintoja persoonallisuuden
laajentamiseksi. (...) Taidekasvatuksessa yhdistyy mielikuvitus ja jarki. Ne eivit ole
vastakohtia. Taidekasvatus on kokonaisvaltaista tavoitteellista prosessia, jossa lapsi saa
oivaltaa itse uusia asioita. Hin "keksii” maailman jiilleen (...) Immanuel Kant osoitti, ettid
ihmisen suhde taiteeseen on erityislaatuinen, pyyteeton. Taide toimii henkisellii tasolla. Kun
taide kehittiid ihmisen tunne-eldmdd, hin tulee tietoisemmaksi tekojensa seurauksista ja
valinnoista. Mielihyvi-mielipaha -ulottuvuus laajenee tietoisuudeksi hyvisti ja pahasta ja
ndin omatunto kehittyy. Taidekasvatus tukee eettisii pohdintoja lasten kanssa. LTO10
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Taidekasvatuksen merkitys koetaan tirkedksi, jotta lapsi pystyisi ymmairtdmiin ja
hallitsemaan héntd ymparoivdd kuvallista maailmaamme. Taidekasvatuksen tavoitteena
nihdaén olevan, etti sen avulla on mahdollista pohjustaa lapsen myshemmin eldmén
valintoja, jotka liittyvit taiteeseen.

Jotta lapsi voisi ilmentid kokemiaan ja oppimiaan asioita, hénelle tdytyy opettaa, miten
kéytetddn erilaisia tyovilineitd ja -tapoja, millaisia materiaaleja on kiytossi ja miten niitd
tyostedin. (...) Lasten tuotoksiin palatakseni kekseisti on mielesténi tekemisen ilo. Hyvin
motivoitunut, tekniset taidot omaava lapsi yleensi saavuttaa sen.(...) Pdivikodin
(toiminnassa) opetuksessa kdytetddn paljon kuvallista ja esinemateriaalia. Valinnassa
taytyy mielestini olla tarkka, ettei ainakaan mainoslehtiset joudu pdivikodin seinille.
Lasten kanssa tiytyy myos keskustella kriittisesti kuvien sisillostd, esineiden
tarpeellisuudesta, kdyttoarvoista ja kauneudesta. Viestimien tuoman kuvallisen yms. tulvan
edessd tarvitaan pysdhtymistd, eriyttdmistd ja pohdiskelua(...)Lapsi saa realistista tietoa
itsestddn suhteessa toisiin ihmisiin. Hdn saattaa pddttdd, ettd hinestd tulee raiteilija tai
héinestd ei tule taiteilijaa. Jokaiselle tiyty tulla kuitenkin tunne ja tieto siitd, etti olen
hyvd ihmisend 1. TO4

Taide on se keino, jolla oppiminen tapahtuu. (...)Tyokaverini sanoo osuvasti:”Taide ei saa
olla itsetarkoitus, vaan sen avulla inhimillinen elimé nousee pelkdn perustarpeiden
tyydyttimisen ylidpuolelle -inhimilliseksi kasvuksi. Tekemilld vilttiméttéméin pysyt
hengissd, tekemilld vihidn enmmaén, eldt rikasta ja merkityksellistd eldmai. (...) Taiteen
avulla lapsi saa kasvaa ehyeksi itsekseen, oppien samalla loytimddn itsestddn ne
voimavarat, joita hinessd on.(...) Taidekasvatuksen tavoitteena ei todellakaan ole tehdi
kaikista lapsista sédveltdjid, kuvanveistdjid tai runoilijoita. Olisi hienoa, jos lapsesta kasvaisi
eri taidemuotojen kdyttdjid ja ettd hdn ymmdrtdisi niissd piilevin suunnattoman
voimavaran henkiseen hyvinvointiin. KK11

Kun piivikotien taidekasvatuksen tavoitteeksi ilmaistaan eldmyksien ja kokemuksien
saaminen ovat kisitykset 1ahelld lapsikeskeisen taidekasvatussuuntauksen edustajien (mm.
Frobel, Dewey) ajatusta omakohtaisten kokemusten merkityksellisyydestd
kasvutapahtumassa. Kuitenkin tdssd kasitystavasta huokuu mielestini myos luovan
itseilmaisun ajatus (Cizek, Lowenfeld), jossa lapsen toiminnalle ei aseteta ainakaan
tietoisesti tavoitteita. Tamén lapsikeskeisen taidekasvatussuuntauksen mukaan taiteellisessa
toiminnassa kaikenlainen ilmaisu on sallittua ja kunnioitettavaa ja huomion kohteena on
enemmainkin se, misti nautitaan, kuin se, kehittd#ko taide joitakin uusia tietoja ja taitoja.
Teknisten taitojen harjaannuttamisen aika tulee suuntauksen mukaan vasta sitten, kun
lapselle on kokemisen kautta syntynyt siihen sisdinen halu ja motivaatio. (Sava 1994, 68-
69.) Geahiganin (1991) kritiikin mukaan téhén suuntaukseen on liittynyt valitettavan paljon
laissez faire -asennetta ilman taidekasvatuksen riittdvad etukéteissuunnittelua ja
vélttimétontd ohjauksellista osuutta. Nikemyksen edustajat epiardiviat tehdd
taidekasvatustilanteessa mitédédn pelédten lapsen oman ilmaisuvoiman ja mielikuvituksen
tukahtuvan. (Sava 1994, 69-70.)

Savan (1984, 25) mielesti kulttuurimme ja koulujédrjestelmdmme pitdd
tdiménkaltaista suhdetta taiteeseen jollain tavoin halpa-arvoisena, silld taide nidhdéén talloin
vain nautintona, kokemuksina ja eldmyksind vailla muita padmairid. Savan (1984, 25)
mukaan timénkaltainen taiteen kokeminen on kuitenkin hyvin tarpeellista. Nautinnollisen
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kokemuksen my®téi voi heritd aikaa myoten myds kaipaus syvéllisempiinkin kokemuksiin
taiteen parissa. Sederholm (1998a) puolestaan on sitd mielti, etti taiteen ei valttimiitti ole
edes tarkoitus saada aikaan muuta kuin jonkinlainen kokemus - kaikkea ei tarvitse aina
yrittdd jarkeistdd. Pelkkdidn nautintoon ja kokemiseen tihtddvissd taiteellisessa
tyoskentelyssd on lasten kanssa tosin vaarana, etti se voi jittdid lapsen oman todellisuutensa
vangiksi ja on liian mini- tai itsekeskeistd (Sava 1994, 75). Kokemukset voivat jaada
puolitiehen, vaikka niillé olisi my6s mahdollisuus auttaa lasta rakentamaan maailmaansa.
Toisaalta pelkkd nauttiminen myoskédin piivikodissa ei ole kiellettyd, mutta jos
taidekasvatus jdi aina pelkédstdin nautiskelun asteelle, menetetisin mielestini monta
mahdollisuutta auttaa lasta kehittymiiin ja rakentamaan taiteellisista kokemuksista
merkityksellisid. Monesti tyoskentely minké tahansa asian parissa on nautinnollisempaa
juuri silloin, kun osaa ja ymmart4d edes hieman siitd, mit3 tekee.

Tavoitteena péivikodin taidekasvatuksessa lapsen esteettisen asenteen ja maun
kasvatus on lahelld Piivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinndn (1980) korostamaa
kauneuden oivaltamisesta ja sen vaalimisesta. Tdmin kuvausluokan kisityksissd on
mielestdni samankaltaisuutta myos Frobelin nikemykseen siitd, ettd juuri kauneus voi
tdssd nyt ilmaistaan, ettd kokemukset voivat tulla rikkaammiksi, jos lasta ohjataan
huomioimaan esimerkiksi kauneutta, rumuutta, hyvyytti ja pahuutta. DBAE:n edustajat
ovat moittineet lapsikeskeisti taidekasvatusta taiteen arvottamisndkokohtien unohtamisesta
tarkasteluun, kun se péivikodin taidekasvatuksessa liittynee kuvataidetta laajemmalle
alueelle -my6s ympéristoomme ja viime kiddessd koko elimddmme.

Mutta mihin makuun lapsia sitten tulee kasvattaa? Mikéd on kaunista ja mikd on
esteettistd elamia? Téssd yhteydessd nousevat esiin jélleen kysymykset, jotka koskettavat
henkil6-, aika- ja paikkasidonnaisia asioita. Jos lapsi halutaan kasvattaa esteettiseksi, on
ensin kysyttivi, mité esteettiselld elamalld tarkoitetaan. Kuten Ovaska-Airasmaa (1992, 20)
sanoo Pdivihoidon kasvatustavoitekomitean mietinnén kauneusnidkokohtiin liittyvistd
tavoitteista: “Mitd tarkoitetaan kauneusnikokohdilla riippuu aikuisen késityksestd
kauniista.” Miten siis kasvattaa lasta niin, ettei aikuinen siirrd vain omia ajatuksiaan
lapseen? Kuinka lapsen oma nikemys esimerkiksi kauniista saadaan heridfimizn ilman etté
tarjotaan mallia kauneuden “oikeasta” kisittdmisestd? Piddjoen (1996) mielestd
taidekasvattajan keskeinen tehtidvd on vilttdd kasvatuksessa oman makunsa tyranniaa.
Vilttdminen voi tapahtua vain siten, ettd kasvattaja tiedostaa oman makunsa.

Kuvausluokan tavoitteena lapsen kokonaiskasvu ja -kehitys siséltimien késitysten
on sanottu olevan tyypillinen késitystapa taidekasvatuksessa nimenomaan
lastentarhanopettajille (Eisner 1989, 2). Taidekasvatus lapsen kokonaispersoonan kasvun
tukijana antaa mahdollisuuden rakentaa kasvatustilanteita, joissa dlyllisyys, eettisyys ja
esteettisyys ovat samanaikaisesti ldsnd. Kasitys onkin téll6in 14dhelld sisdltokeskeisten ja
lapsikeskeisten ajatusten yhdistdmistd. Taidekasvatusta taiteen vuoksi (esim. DBAE) ei
selkedsti tuotu esiin monia tavoitteita korostavassa kisityksesséikain.

Kyseiseen kuvausluokkaan liittyneiden lastentarhanopettajien kisityksistd ilmenee,
ettd taidekasvatusta ei pidetd tunteen alueena vastakohtana jirkiperiiselle toiminnalle.
Tunneilmaisua kylld korostetaan, mutta silld ndhd4én olevan merkitysti muutoinkin kuin
vain tunteiden purkamisvayland. Savan (1994, 77) mukaan tunneilmaisun Korostamisessa
ei ole useinkaan ymmirretty tehdd eroa psyykkisen, tunne-elimyksellisen kokemisen ja
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henkisen, arvottavan prosessin vililld. Psyykkisyys tarkoittaa sitd, ettd ihminen kokee
voimakkaita haluja, tunteita, toiveita ja hdnen on mahdollista saada néin kontakti omaan
min#didnsi, mielikuviinsa ja tunteisiinsa. Henkisyys taas on sit4, ettd ihminen osaa asettaa
omat psyykkiset tilansa arvottavaan tarkasteluun, tiedostuksen kohteeksi.

6.4 Taidekasvatuksen tyomuodot

Kysymys “miten taidekasvatus on péivikodissa” tuotti kolme teemaa: taidekasvatuksen
tydmuodot, suunnittelun ja toteutuksen rungot seki aikuisen roolin taidekasvatuksessa.

Niistd ensimmdiselld teemalla, taidekasvatuksen tyomuodoilla, tarkoitan tdssd
yhteydessd sitd, milldi muodoin lastentarhanopettajat n#kividt péividkodin hyvén
taidekasvatustilanteen voitavan toteuttaa. TyOmuotoja késittelevid késityksien
kuvausluokiksi kohosivat: 1) tydbmuotona lapsen itse tekeminen, 2) tydmuotoina lapsen itse
tekeminen ja vastaanottaminen, 3) tydmuotoina lapsen itse tekeminen ja keskusteleminen
sekid 4) tydbmuotoina lapsen itse tekeminen, vastaanottaminen ja keskusteleminen.

Taiteen tekemiselld tarkoitan téssid yhteydessd lapsen omakohtaista taiteellista
tyoskentely kisilla tai keholla jonkin materiaalin (esim. savi) tai tydmuodon (esim. tanssi)
parissa. Vastaanottamisella tarkoitan lapsen oman tydskentelyn ulkopuolelle kohdistuvaa
havainnointia esimerkiksi kuunnellen, katsellen ja tunnustellen. Keskustelemisella tarkoitan
keskustelua lapsen taiteelliseen tyoskentelyyn, tuotoksiin tai taiteen vastaanottamiseen
liittyvistd kysymyksisti.

Tyomuotona lapsen itse tekeminen

Tassd kisitysten kuvausluokassa ovat yhdistettyné lastentarhanopettajien ilmaukset, joissa
taidekasvatustilanteen totuttaminen tuo mieleen pdfasiassa sen, ettd lapset tekevit itse
jotain. Muita ty6tapoja ei kirjoitelmissa tule esiin. Ndiden lastentarhanopettajien teksteissi
ei aina suoraan sanota itse tekemisen olevan ainoa tydtapa, mutta tekstin kokonaisuus
huokuu siséllolladn padasiassa “tekemispainotteisuutta”

Ensimmdiisend tulee mieleen, ettd lapsista nikee kuinka he nauttivat taiteen tekemisestd. (...)
Taidekasvatukseen kuuluu minusta erilaisten tekniikoiden “opettaminen” ja kokeileminen.
Tiirkedi osa taidekasvatusta olisi rohkaista lapsia luovaan tekemiseen, rohkeuteen kokeilla
Jja iloita tekemisestd. KK2

Piivikodin taidekasvatus on mahdollisuuksien antamista ja rohkaisemista kokeilemaan,
tutustumaan ja toimimaan erilaisten materiaalien ja vilineiden kanssa. LTO6

...rohkaistaan lapsia itse tuottamaan esittdmdlld rooleja, leikkimdlld rooolileikkejd,
tekemdlld eri materiaaleilla, tuottamalla musiikkia ja liikettd. LTO7
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Tyomuotoina lapsen itse tekeminen ja vastaanottaminen

Toisenasteista késittimistd ilmentdd timd kuvausluokan ilmaisut, joiden mukaan
taidekasvatuksen ei aina tarvitse olla lasten itse tekemistid. Se voi olla my6s taiteen
vastaanottamista ja ndiden molempien asioiden yhdistdmistd. Vastaanottamista koskevat
ilmaukset liittyvit useimmiten luonnon havainnointiin, toisten tyoskentelyn seuraamiseen
tai taidemuseokéynteihin.

Minun mielestini taidekasvatusta on jo se, ettd menndin syksyiseen luontoon ja
havainnoidaan miti kaikkia virid, a4nid ja tuoksuja siltd voidaan 16ytdd. Sen ei vilttimdtti
tarvitse ola aina lapsen itsensd tuottamaa, vaan sitd on myds katseleminen (esim.
taidekirjat), kuunteleminen, ikidn kuin passiivisempi toiminta. KK13

Vastaanottaminen voi toimia motivointina lasten omaan tyoskentelyyn ja rikastuttaa lapsen
omaa ilmaisua ja toimintaa.

Taidekasvatustilanteessa tyOstetdsin ajatuksia eri keinoin (kuvaksi, tarinaksi, runoksi,
musiikiksi, ilmaisuksi, liikkeeksi) Se voi olla taiteesta nauttimista “vastaanottajan”
roolissa tai itse toimijana. “Vastaanottajan rooli” antaa virikkeitd itse toimimiseen ja siihen
olisi myds hyvi 16ytia aikaa. LTO10

Tyomuotoina lapsen itse tekeminen ja keskusteleminen

Kuvausluokan késitysten mukaan hyvé taidekasvatustilanne siséltidé lapsen omakohtaista
tekemistd ja tyoskentelystd keskustelua. Keskustelut tekevit toimintaa ja oppimista
tietoisemmaksi, silld keskustelujen avulla voidaan suunnata huomiota erilaisiin asioihin.

Taidekasvatuksessa tdrkedd on itse luominen (...) Vilillid kokemuksia voi kdydd lapi
tietoisesti esim. mikd ndytelmdssd oli jannittdvdd, mistd Katin maalaus kertoo (...) Tarkedi
on huomata “t6iden” erilaisuus ja ndhdé se hyvina asiana. KK9

Téarkedd on paitsi visuaalisuus, myods mahdollisuus tutkimuksiin, kosketteluun ja
kokeiluun.(...) Lasten kanssa téiytyy myos keskustella kriittisesti kuvien sisdlloistd, esineiden
tarpeellisuudesta, kdyttoarvosta ja kauneudesta. Viestimien tuoman kuvallisen yms. tulvan
edessé tarvitaan pysdyttimistd, eriyttdmisté ja pohdiskelua. LTO4 '

Tyomuotoina lapsen itse tekeminen, vastaanottaminen ja keskusteleminen

Tamén késitysten kuvausluokan mukaan hyvéd taidekasvatustilanne voi muodostua
vastaanottamisesta, itse tekemisesti ja keskustelemisesta. Niilld kaikilla keinoilla
tyOstetddn taidekasvatustilannetta eteen péin.
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Ensimmdisend tulee mieleeni tutustuminen lapsiryhmdn kanssa jo olemassa olevaan
taiteeseen kulttuuritapahtumissa, ndyttelyissd, konserteissa jne. sekd pdivikodissa
kuvamateriaalin, videoiden ja vierailijoiden avulla. (...) Itse pitiisin tirkednd my0s siti, ettid
tallaisiin tutustumiskdynteihin liitettdisiin myos lapsen oma kdsiteltyyn aiheeseen ja
kiytettyyn tekniikkaan/ materiaaliin liittyvd luominen, ettd lapsi saa myés itse kokeilla ja
tuottaa. Muuten asian késittely helposti ja# ulkokohtaiseksi. (...) Mité jii lapselle kiteen
tuokiosta esim.. Taidemuseossa, jos sielld vain kiydéan vilkaisemassa ja ainoa asia, mihin
lapsen tidytyy paneutua on nitisti ja varovaisesti kayttdytyminen? Keskustelu on
minimivaatimus tillaisen yhteydessd! KK8

Taiteen tuottamisen lisdksi péivikodin taidekasvatukseen tulisi sisdltyd myds taiteen
vastaanottoa, jota toteutetaan yleisimmin vierailemalla taidendyttelyissd. Jos mahdollista,
voi toki pdivékotiinkin saada kiertdvéinniyttelyn, mika taas mahdollistaa perusteellisemman
taiteentarkastelun. Tillaiseen tarkasteluun voi myds sisédllyttdd taidehistoriallisen
nikokulman.(...) Lapsen oman mielipiteen esiin tuomista voidaan myds kannustaa
Johdattelemalla lapsi kriittisesti arvioimaan tarkasteltavana olevaa taidetta. KK3

Taidekasvatuksen tydmuodoista lapsen itse tekeminen lienee péivakotien taidekasvatuksen
yleisimpid toteutusmuotoja (ks. esim. Kuosmanen 1986; Tiihonen, 1987; Tuominen 1989),
silld lapsen omakohtaista tyoskentelyd pidetdén nykyisin vallalla olevassa lapsikeskeisessi
kasvatusajattelussa lapsen kehityksen kannalta tirkednd. Frobelildinen manuaalinen
askarteluperinne lienee myds omalta osaltaan vaikuttanut syvéllisesti erityisesti
lastentarhoissa lapsen kidentaitojen korostamiseen. Esimerkiksi Tiihosen (1987)
esikoululaisten kuvallisen ilmaisun ja kédentaitojen Kkartoituksessa esitetyissd
esikouluikdisten lasten ohjaajien  tuokiosuunnitelmissa ei 16ytynyt ainoatakaan
suunnitelmaa, jossa lapsi itse ei olisi jossain vaiheessa tuottanut jotain kehollaan tai
kasilldan. Niin tirkedd, kuin lapsen omakohtainen tydskentely onkin, on seka péivikotien
taidekasvatus etti lapsikeskeinen taidekasvatusajattelu saanut osakseen Kritiikkid juuri tastad
(ks. Ovaska-Airasmaa 1992; Eisner 1989).

Taidekasvatuksen tyomuotojen kuvausluokassa lapsen itse tekeminen ja
vastaanottaminen taiteen vastaanottaminen liittynee hyvin vahvasti ajatukseen, jossa
vastaanotto késitetdéin nimenomaan motivoijana ja virikkeiden antajana lapsen omaan
tyoskentelyyn. Oma tydskentely voidaan katsoa myds vastaanottotapahtumassa koetun
purkamisvéyldksi. Esimerkiksi Tiithosen (1987) esikoululaisia ohjaavien aikuisten
kuvallisen ilmaisun ja kédentaitojen ohjauksen kartoituksessa kuuntelu ja katselu liittyivét
hyvin usein lapsen oman tekemisen yhteyteen. Lapsikeskeisen taidekasvatuksen edustajat
Cizek ja Lowenfeld sulkivat luovan itseilmaisun ajatuksessa taiteen vastaanottamisen
kokonaan pois, silld sitd pidettiin yksilollistd luovuutta rajoittavana ja ulkoisten mallien
nyt sulje vastaanottoa kokonaan taidekasvatuksesta pois, voitaisiin vastaanottokasvatusta
laajentaa yhéd. Vastaanottamisen ei tarvitse aina valttdmattd liittyd lapsen omaan
tuottamiseen.

Tyomuotoja koskettavien kisitysten kuvausluokka lapsen itse tekeminen ja
keskusteleminen lienee my06s ensimmaéisend kuvatun kasitysluokan sisiltdmien kisitysten
lailla suhteellisen tyypillinen toimintapa péivikodissa. Etenkin yhteiskeskustelut lasten
kanssa ovat paivikotikulttuuriin liittyva perinne. Monesti piivé aloitetaan paivakodissa
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keskustelemalla, ja niin selvitelldsin kuulumisia, lasten ajatuksia, mielialoja ja opetellaan
vuorovaikutuksen taitoja, esimerkiksi kuuntelemista ja vuoron odottamista. Kasvattajien
on viitetty keskustelevan lasten kanssa kuitenkin liian paljon siten, ettd lapselle esitetddn
vain kysymyksid, joihin odotetaan vastauksia. Téllaisen keskustelumuodon uskotaan
vaientavan lapset niin, etteivit he esitd endi omia kysymyksidén. (Riiheld 1994, 11.) On
my0s havaittu lasten taiteellisesta tekemisestd ja tuotoksista keskustelemisen olevan
kasvattajille vaikeaa; omien taitojen ei ole koettu riittidvin taiteesta keskustelemiseen
(Grano 1996; McSorely 1996; Schiller 1995b). Lasten sitd vastoin on havaittu olevan
halukkaita myds keskustelemaan omista toistddn, aikuisten painottaessa vain tekemisti
(Schiller 1995b, 25). Keskustelu lasten taiteellisesta tyoskentelysti tai tuotoksesta saattaa
usein piivikodeissa rajoittuakin siihen, ettd lasta pyydetddn kertomaan, mitd hinen
tuotoksensa esittdd. Tarkedd olisi kuitenkin edelld olevien lastentarhanopettajien lailla
pyrkid keskustelujen avulla erittelemidiin taiteessa koettuja kokemuksia, auttaa
kiinnittiméin huomiota tydskentelyn ja tuotosten viesteihin seki laajentaa tyoskentelyd
liittdmalld sitd ympardivin eldmén asioihin.

Lapsen itse tekemisen, vastaanottamisen ja keskustelemisen yhdessi tydmuotoina
kiyttdminen avartaa toiminnan mahdollisuuksia. Usein ne kaikki lomittuvat viimeisessa
kisityskuvaukseen liittyneiden lastentarhanopettajien késityksisséd toisiinsa jouhevasti,
mutta ndiden tydmuotojen tietoista hyviksikayttod ja erilaista painottamista kasvatuksessa
tulisi myos pohtia. Joskus painoalueena voisikin tekemisen sijasta olla jokin muu.
Lastentarhanopettajien késityksid kuvaavissa kaikissa neljdssd tyomuotoja koskevissa
kuvausluokissa on mukana lapsen itse tekeminen. Tekeminen onkin varmasti hyvi muoto
lapselle oivaltaa asioita omakohtaisesti. Kuitenkin tekemisen muotoa ja tuotoksia tulisi
pohtia. Tekevitko lapset usein tuotoksen? Onko se lihes aina kisilld tehty piirustus,
maalaus tai savity? Vai voiko myos esimerkiksi tanssiminen ilman esitysté olla tuotos?
Voiko vain idea tai ajatus olla tuotos? Entéd ketd tekeminen viime kidessd palvelee?
Perinnettd, vanhempia, opettajaa vai lapsia?

6.5 Taidekasvatuksen suunnittelun ja toteutuksen rungot

Kysymys “miten taidekasvatus on péivikodissa?” tuotti teemaksi myds taidekasvatuksen
suunnitelmallisuuden.  Lihes  kaikki  lastentarhanopettajat  ilmaisivat, ettd
taidekasvatustilanne voi olla hyvé seké suunniteltuna ettd suunnittelemattomana.

Hyvi taidekasvatustilanne voi olla suunniteltu tai spontaani, hetkestid syntyvi tilanne.
LTO6

Tilanne ei tarvitse olla varta vasten valmisteltu ja jdsennelty aina, tirkedd on myds se, ettd
lapsi saa mahdollisuuden tuottaa jotain juuri silloin, kun hinesta itsestd siltd tuntuu. KK13

Hyviksi taidekasvatustilanteen tekee ennen muuta lapsildhtoisyys.
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Hyvissé taidekasvatustilanteessa lapsi saa olla aktiivinen oman eldménsé sankari ja vield
mahdollisesti niin, etti taiteen tekemisen kipind on ldhtenyt tai sille annetaan mahdollisuus
ldhted lapsesta kdsin. KK11

Lapsista itsestddn syntyvdt ideat ovat toteuttamiskelpoisia ja lapsille yleensd erittdin
mieluisia. Ne kannattaa hyodyntida. KK18

Taidekasvatuksen Idhtdkohtana ovat kysymykset, haasteet, mielenkiinnonkohteet, ei
ainoastaan opettajan keksimd tekeminen. LTO 10

Lapsethan osaavat itse muuttaa hyvinkin kiytidnnollisen asian antoisaksi - omaksi
taiteekseen. Tdmén lasten oman kulttuuritaiteen tulisi sallia ilmetd ja kehittyd myos
pdivikodissa. Ndistd lasten omista ja yhteisesti ja itsendisesti jaetuista jutuista ja
hassutteluista ja leikeistd lihtee usein liikkeelle koko ryhmdid koskettava aihe, jota kuin
itsestddn tyostetddin eteenpdin. Surullista kylld, mutta usein téllainen lasten oma kulttauri
hiljennetifin, ettei se héiritse suunniteltua etenemisti aiheessa jos toisessakin. Eivitki
aikuisen korvat kestd aina kuunnella lasten keskindisti "hopotystd”, josta ei mitdéin ymmérra.
LTO7

Lapsiléhtoisen suunnitellun tilanteen kohdalla tirkednd pidetddn, ettd toiminta liittyy
johonkin suurempaan kokonaisuuteen. Yksittéisié ei-mihinkédédn-kuuluvia -tuokioita ei
ndhda hyvina vaihtoehtoina.

Suuremman kokonaisuuden mahdollistavat puitteet nihtiin kahtalaisesti.
Kokonaisuuden voivat muodostaa lastentarhanopettajien késitysten mukaan toisaalta jokin
aihepiiri ja toisaalta taidekasvatukseen mielletyt siséllot. Niiksi erilaisia suunnittelun ja
toteutuksen runkoon liitettyjen késitysten kuvausluokiksi nousivat: 1) keskusaihe tai
kokonaisteema runkona ja 2) tieteenalaperustaisen taidekasvatuksen sisillét runkona.

Keskusaihe tai kokonaisteema runkona

Kuvausluokka ilmentéi lastentarhanopettajien késityksié, jossa taidekasvatus ilmaistaan
toteutettavaksi keskusaiheen, kokonaisteeman tai -aiheen puitteissa, joka on joko etukéteen
médritelty tai joka yhdessé lasten kanssa syntyy. Jos teemana on esimerkiksi dinosaurukset,
viedain kyseistd aihetta eteen piin my0s taidekasvatuksellisin keinoin. Taidekasvatukselle
voidaan méadritelld myds oma, muusta kasvatuksesta erillinen teema. '

Samaa kokonaisaihetta, esim. metsi, voi kisitelld eri tyStavoilla tai yhti tyGtapaa voi kéyttai
eri aiheisiin. KK9

Kuvaamataiteisiin voitaisiin perehtyé jonkin teeman pohjalta. KK8
Mielestidni hyvid taidekasvatustilanne on sellainen, jossa valittua teemaa kasitelldin

mahdollisimman monipuolisesti. Siind yhdistyvit mahdollisesti draama ja musiikki, liike,
kuvallinen tuottaminen vaihtelevin monipuolisin tekniikoin. KK3
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Jos kasvatuksen kokonaisteema on taidekasvatuksen suunnittelua ja toteutusta eteen péin
vievini puitteena, haluavat muutamat lastentarhanopettajat korostaa siti, etti taidekasvatus
nihdi teemassa omanlaisena tavoitteellisena toimintana.

Tydskentelyn pohjana voisi olla jokin yhteinen kokemus tai teema. Yhteiselld kokemuksella
tarkoitan esim. metséssi kédyntié, jonka pohjalta lapset saavat luoda omia juttuja, ja teemalla
tarkoitan sitd, ettd tavoitteena on jonkin yhteisen taidekasvatuksellisen taidon oppiminen
siten, ettd jokainen saa kokeilla sitd omalla tavallaan.

Esim.*kokemus --> metséissi ndhty orava --> millainen voisi oravanpesi olla
(maalaus/rakennelma jne) opettaja antaa vinkkejé ja katsoo, millaiset taidekasvatukselliset
jutut voi soveltua tuotoksiin

* teema --> vérioppi --> ryhmissé kokeillaan omaan tahtiin, mita syntyy, kun sekoitetaan
virejd keskendin --> raportointi

Tillainen taidekasvatus soveltuu minusta hyvin osaksi isompia teema kokonaisuuksia.(...)
Tdssd kun nyt mietin, niin toki taidekasvatus on/ ja voi olla osa muita kokonaisuuksia.
Tarkoitan lihinnd, ettd kasvattajien tulisi tiedostaa taidekasvatukselliset nikokulmat, ne
eivdt saisi kadota muiden tavoitteiden alle. (...) Tirkedi olisi, etti ideat olisivat 1iht6isin
myds lapsilta. KK12

Tieteenalaperustaisen taidekasvatuksen malli runkona

Toisenlaiset puitteet taidekasvatukselle ndhdédin timén kuvausluokan sisdltiméssé
kisityksessd, jossa suunnittelun 1dhtokohtana katsotaan voivan olla tieteenalaperustaisen
taidekasvatuksen (DB AE) sisallot.

Teoreettisesti ajatellen taidekasvatusta voisi toteuttaa amerikkalaisen DBAE -mallin
mukaisesti jossa nuo neljd eri tieteenalaa: estetiikka, taidehistoria, taiteen tuottaminen ja
taidekritiikki edustavat taidekasvatusnikemyksen perusteita. Mikdli pdivikodissa on
laadittu oma pdivikotikohtainen opetussuunnitelma, tihdn voisi niveltid tavoitteet
taidekasvatuksen toteuttamiseksi laajasti ja monipuolisesti (...) Ajattelisin kuitenkin erdzin
tuntemani ihmisen sanoin;"If there is a will, there is a way, nothing is imbossile". Tami
lause pitee myds taidekasvatuksen toteuttamiseen piivikodissa. Jos on todellista halua,
16ytyy myds mahdollisuuksia taidekasvatuksen monipuoliseen ja laadukkaaseen
toteuttamiseen. KK3

Kun runkona taidekasvatuksen suunnittelulle ja toteuttamisélle on keskusaihe tai
kokonaisteema, se koskettaa usein myos pdivikodin kaikkea muutakin toimintaa.
Taidekasvatuksellinen toiminta on tdlloin kytketty kasvatuksen kokonaisteemaan.
Aikaisemmista tutkimuksista (Kuosmanen 1986, 37; Tuominen 1989, 5) kdy ilmi, ettd
péivikodeissa hyvin yleinen toimintamuoto onkin juuri keskusaiheen pohjalta tyoskentely;
taideaineita kiytetdin lapéisyperiaatteella kaikessa toiminnassa. Ovaska-Airasmaan (1992,
22) mukaan piivikotitoiminnan suunnittelu  keskusaiheiden pohjalle tekee
taidekasvatuksesta kuitenkin helposti sattumanvaraista méirén ja toistuvuuden suhteen.
(Ks. myds Lamponen 1998, 48.) Muistan omakohtaisia pidivikotiharjoitteluja, joissa
merkitystéd harjoittelun tyostdmisessd oli vain teemalla ja sen monipuolisella kisittelylld,
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ei niinkddn  esimerkiksi Pdivdhoidon kasvatustavoitekomitean mietinnén (1980)
mainitsemien lapsen fyysisten, sosiaalisten, emotionaalisten ja esteettisten kasvatuksen
alueiden tietoisella ja suunnitelmallisella tukemisella. Kuosmasen (1986, 75-76) mukaan
teematyOskentelyssi on tuloksena helposti hallintoa palveleva nienniissuunnitelma, jossa
toimintaa selitetdéin milloin minkin kasvatustavoitteen piiriin kuuluvaksi.

Teematydskentely on hyvi lahtokohta kuitenkin integroidulle (taide)kasvatukselle.
Enemmin huomiota esimerkiksi esteettisen kasvatuksen tavoitteisiin voidaan kiinnittia
silloin, kun taidekasvatuksellinen toiminta huomioidaan teemassa tietoisesti niin, etti
taidetoiminnassa siilyy jatkuvuus ja toistuvuus. Taidekasvatusta voidaan toteuttaa myos
taidekasvatukselle lJuodun oman teeman puitteissa, jolloin sen jatkuvuus ja tavoitteellisuus
lienevit taattua, mutta muuhun kasvatukseen kytkeminen saattaa ontua. Taidetoiminta
erotetaan tosin tilloin omaksi erityiseksi kasvatuksen alueeksi.

Toisen kuvausluokan késityksen mukaan taidekasvatuksen suunnitelmien ja
toteutuksen rungoksi néhdién tieteenalaperustaisen taidekasvatuksen mallin osa-alueet
taiteen tekeminen, taidehistoria, taidekritiikki ja estetilkkka. DBAE-mallin sisiltdjen
kédyttdmistd suunnittelun runkona puoltaa se, etti niiden avulla pystytdin tietoisesti
eritteleméiin taidekasvatuksen tavoitteita. Mallin kdyttdminen suunnittelun runkona ei sulje
mielestdni pois mahdollisuutta, ettd lapsen kokonaiskehitykselliset, esimerkiksi
Pidivihoidon kasvatustavoitekomitean mainitsemat tavoitteet voisivat sisilty4d mallin osa-
alueisiin. Malli ei sulje pois myoskddn keskusaiheen mahdollisuutta; DBAE:n eri osa-
alueita voitaisiin varmasti kuljettaa myos tietyn kasvatuksen kokonaisteeman puitteissa.
Mielestdni DBAE:n runkoa ja siihen liittyvid ajatuksia voitaisiinkin kdyttdd nykyistid
enemmin ajatusrakennelmana taidekasvatuksen toteuttamisen taustalla. DBAE:n mallia
voisi hyvin kayttda myos lasten ideoiden tydstidmiseen.

Lasten oivallusten, ehdotusten, tarpeiden huomaaminen taidekasvatuksen
suunnittelussa ja taidekasvatuksen toteuttamisessa nousevat hyvin voimakkaasti esiin lihes
kaikkien lastentarhanopettajien kirjoituksissa. Lapsista ldhtevit, heiti todella puhuttelevat
teemat ja ideat taidekasvatuksen toteuttamiselle ovat mielestéini ldhelld reggiolaisuuden
ajatusta (taide)kasvatuksen projektimaisesta toteuttamisesta. Teema kehkeytyy
lapsilahtdisesti ja aikuinen méadrittdd prosessin kuluessa yhdessé lasten kanssa aina uusia
tavoitteita. Perinteisestihiin pdivikodeissa kokonaisteeman keksivit usein aikuiset. My6s
tavoitteiden muotoilemisessa ja muotoutumisessa nien erdidksi hyviksi malliksi
reggiolaisuuden avoimien projektien idean. DBAE -mallista poiketen “oppialueet” ja
tavoitteet tiedetddn etukiteen vain hypoteettisesti. Myoskién projektin kestolle ei aseteta
etukdteen aikarajoja, vaan lasten kiinnostus ja toiminnasta syntyvit uudet tavoitteet
suuntaavat toiminnan muotoja ja tavoitteita. Projektityoskentelyn dokumentointi voi toimia
talloin erddnlaisena raamina, “avoimena ja eldvind opetussuunnitelmana”, myos
taidekasvatukselle.

6.6 Aikuisen rooli taidekasvatustilanteessa

“Miten taidekasvatus on péivakodissa?” -kysymys tuotti teemaksi vield aikuisen roolin
taidekasvatuksessa. Lapsildht6isyys ja lapsen omaehtoisuuden kunnioittaminen ilmenivit
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jollain tapaa kaikkien lastentarhanopettajien teksteissé taidekasvatuksen suunnittelusta ja
toteuttamisesta  kirjoitettaessa. Se kuitenkin vaihteli, miten aikuinen tdssi
lapsilahtdisyydessd nihtiin. Kisityksid kohosi kuvaamaan kolme kuvausluokkaa: 1)
aikuinen sivusta seuraajana, 2) aikuinen tilanteen luojana ja 3) aikuinen eteenpiin
tyrkkijana

Aikuinen sivusta seuraajana

Kuvausluokka ilmentié lastentarhanopettajien késityksistd niitd, jossa lapsildhtoiseksi
aikuisen toiminnaksi vilittyy suurimmaksi osaksi lasten taiteen suojelu. Opettajan epéilldzn
lasten taiteelliseen tydskentelyyn puuttuessaan vaikuttavan haittaavasti lapsen luontaiseen
ilmaisuun.

Jotkut lapset liikkuvat "rytmisesti rallattaen", jotkut “lipuvat unikuvamaisesti”. Tamén
kauniin omasta luovasta eldménonnesta hersyvin eldmaéntaiteen he usein kadottavat. Onko
syynd oikeaoppinen kasvatus vai ympdriston mallit? (...) Hiljaisuus -rauha -ja lapsen oma
kaunis minuus. Siiné taidekasvatukseni (... ) Pyrin tuomaan omana nikemyksenéni, ettd suuri
osa-alue on lapsen luontaisen, alkuperdisen, avoimen, sen oikean taiteen suojeleminen.( vrt.
australian alkuperiisheimojen taide) se, ettei jyrdcdvd opettaja tuhoa maailman kauneinta
taidetta -alkuperdistaidetta. LTO1

Kirjoittaja jatkaa punnitsemalla tdmén késityksensd ajallista rakentumista ja sen
“oikeellisuutta”. Ilmaisussa kiy ilmi késitysten dynaamisuus ja kontekstuaalisuus:

Olen opettanut nuorena hyvinkin teoreettisesti (...) Olen ehkd pddtynyt teesistd antiteesiin.
Loytdisinko synteesin? LTO1

Aikuinen tilanteen luojana

Kuvausluokka ilmentdd niiden lastentarhanopettajien kasityksid, joissa aikuisen rooli
lapsildhtoisessi tilanteessa ilmaistaan olevan mahdollisuuksien antaja ja toiminnan viritt4ja.
Aikuinen huolehtii tilloin taidekasvatustilanteessa muun muassa motivoinnistd,
ympiéristdjen, materiaalien, tunnelmien ja puitteiden jéarjestdmisestd. Aikuinen on myds
turvallisuuden takaaja ja innostuksen, “hengen”, ylldpitdja. . .

Ohjaaja on tilanteen luoja ei johtaja. Lasten tulee saada toimia aktiivisesti ja itsendisesti,
tuntien ohjaajan tuoman turvan.

(...) lasten omaa toimintaa kunnioittava ja sille rakentuva. Toki tilanteen lumous on luotu
usein tehosteita kayttien ja ideoistani lihtien. LTO7
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Aikuinen eteenpdin tyrkkijind

Aikuinen voi toimia tdimén kuvausluokan sisidltimien kisitysten mukaan lapsildhtoisesti,
vaikka hén ottaa osaa lasten tekemiseen. Aikuisen tehtivéné on kuunnella ja tarkkailla lasta,
luottaa hinen omaehtoisuuteen, mutta samalla “tyrkkid” lasta eteen pdin auttavin
kysymyksin, ehdotusten ja uusien nikokulmien antamisen avulla. Aikuinen voi my®ds itse
osallistua tekemiseen. Aikuisen tehtiviksi ndhdéén lapsen tekemisen suuntaaminen kohti
erilaisia tavoitteita.

Opettajien tehtdvéna ei olisi ndyttidd malliksi, mitd tehddén vaan kierrelld lasten luona ja
vksilollisesti ohjata, jos lapsi tarvitsee apua. Opettaja ikdin kuin hienovaraisesti tyrkkii
lasta eteenpiiin... KK2

On tdrkedd tarkkailla lapsia yksilGind ja tukea niitd osa-alueita, joissa lapsi ei ole ennen
pidivékotia saanut vield harjaannusta ja tietenkin vahvistaa niitd taitoja, jotka lapsi jo
hallitsee. KK 18

Tavoitteita kohti “tyrkkimisestd” kertovat myos ilmaukset arvioinnista. Lasta itsedén
voidaan pyytdd arvioimaan tekemisidén ja myds aikuisen tehtivind on arvioida lasten
tekemisti. Oikein annettu palaute ja arviointi voivat toimia kannustimena sille, ettd lapsi
haluaa jatkaa tyoskentelyd.

Aikuinen pystyy antamaan lapselle mahdollisuuden olla kokonaisvaltainen kokeilija, pysyi
siis sivussa, farkkaillen, toimien virittdjind ja suunnan ohjaajana. Tutustuessa lasten
kanssa erilaisiin tekniikoihin aikuisen osuus on suurempi. Lapselle ei saa antaa valmiita
vastauksia, vaan hinelle on annettava aikaa kokeilla, kehitelld erilaisia ratkaisuja ja
vastauksia. Niin pystymme siilyttimééin lapsella tekemisen riemun ja onnistumisen tunteen,
vihitellen kehittédi lapsen kykyé pitkdjénteiseen tydskentelyyn. On myds hyvd herdtelld lasta
arvioimaan omaa tyOskentelyddn esim. kysymdlld mitd mieltd lapsi itse on tydstdidn.
Erilaiset aikuisen esittdmdt ns. avoimet kysymykset toimivat muutenkin lapsen ajattelun
kehittdjind. Aikuisen tehtdvind on jirjestdd ympdristd sellaiseksi, ettd se stimuloi lasta
toimimaan. KK17

Lasten aikaan saannoksia saa ja pitdikin arvostella, mutta ei liian kovalla kddelld. Opettajan
on syytd kannustavasti ja rehellisesti sanoa, missd asioissa lapsi on onnistunut ja hyvd.
(...)Opettajan seuraaminen ja sanallinen kannustaminen ovat lapselle viilttdmdittomid. Han
yleensd pyytii: Katso, katso...”, jos olet ki@nnéhtinyt toiseen suuntaan. LTO4

Aikuisen roolin nakeminen sivusta seuraajan rooliin on mielesténi 13helld esimerkiksi
Cizekin ja Lowenfeldin ajattelua lapsildhtdisen taidekasvatuksen ohjaamisesta. Heiddn
mielestdéin aikuinen pystyy lapsen tydskentelyyn puuttuessaan turmelemaan lapsen
Iuontaista ilmaisua ja luovuutta. Aikuisen vetdytymista taka-alalle taidekasvatuksessa on
nimitetty myohemmin “kédet ylos” -metodiksi (hands-off). Kolben (1993, 73) mukaan
tarked viimeaikaisten lasten leikin ja esteettisen kehittymisen tutkimusten anti on ollut
kuitenkin se, ettd opettajan rooli hands-off -metodista pitisi taidekasvatuksessa muuttua.
Kehitys ja oppiminen ovat maksimissaan silloin, kun opettajalla on aktiivinen rooli
lapsikeskeisessd prosessiorientoituneessa opetuksessa. Opettajan aktiivisuus tarkoittaa
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Kolben (1993, 81) mielestd nimenomaan lapsen tyoskentelyn tarkkailemista, lapsen
kuuntelemista, toimintatapojen ehdottamista, lapsen saavutusten huomaamista, yhdessa
tekemistd ja ympériston muokkaamista virittdviksi. Opettajan aktiivisuuden on sanottu
olevan myos lapsen mielikuvitusta rikastuttavaa, eiki niink#in sitd tukahduttavaa (White
1993, 99). Aikuisen aktiivinen rooli mahdollistaa myds sen, etti opettaja pystyy
havaitsemaan silloin paremmin esimerkiksi lapsen kehitysti ja osaamista sekd mahdollisia
oppimisvaikeuksia. Dowlingin (1994, 265) tutkimuksessa erityislasten todettiin oppivan
paremmin kuvailmaisua ja pystyvin myos nauttimaan taiteen tekemisestd, kun opettaja
oli auttanut havainnoinnissa ja antanut neuvoja tekniikassa.

Aikuisen hands-off -metodia puoltaa paikkaansa tilanteissa, jotka ovat tietylla
tavalla lapsien “omia juttuja”; sellaista maailmaa, mité ei ehkd edes haluta jakaa aikuisen
kanssa. Aina aikuisen ei ole syytd puuttua kaikkeen; joskus kiddet ylhailld taakse
vetdytyminen on paikallaan. On myds olemassa tutkimustuloksia, jotka kertovat aikuisen
liiallisen aktiivisuuden ja taiteellisen toiminnan mahdollistamisen sekd “tietoisen
taidekasvattamisen” voivan myos tukahduttaa lapsen omaa luovuutta. Esimerkiksi
taidepainotteisen ja “tavallisen” pdivikodin lasten kuvailmaisua tutkittaessa (Toivanen
1997) havaittiin “taidekasvattamattomien” lasten tyot ilmaisultaan “taidekasvatettujen”
lasten toitd mielikuvituksellissemmiksi ratkaisuiltaan. Myos Matthews (1997) on sitd mielta,
ettd varsinkin hyvin aikuisjohtoinen lasten ohjaaminen voi tuhota lapsen taiteellista
ilmaisua. Tuomikoski (1983, 42) onkin sanonut “Kasvatuksellinen muokkaus on usein niin
tehokasta, ettd lapsen kyky aistilliseen havaitsemiseen téssi ja nyt -hetken kokemiseen
heikkenee.” Lapsi on hidnen mielestdin luonnostaan esteetikko, mutta vasta kulttuuri ja
kasvatus vihitellen lisiidvit lapsen kapasiteettia tiedon ja tahdon toimintojen suuntaan.
Eteenpdin tyrkkimisti ja ohjausta siis tarvitaan taidekasvatuksessa, mutta tasapainottelu
mdirdn ja tapojen suhteen vaatinee aikuiselta herkkyyttd niin lapsia kohtaan kuin omaa
toimintaa ja sen vaikutusten arviointia kohtaan.

Lastentarhanopettajan aktiivisesta roolista kertovat késitysluokat aikuinen tilanteen
luojana ja aikuinen eteenpdin tyrkkijand. Tilanteen luominen kuvastaa mahdollisuuksien
antamista lapselle toimia taiteellisten elementtien parissa. Kisitysluokan késitykset voisivat
olla lahelld Frobelin ajatusta aikuisesta puutarhurina lastenpuutarhassa, jossa aikuisen
tehtdvind on mahdollistaa ja varmistaa tiloin ja vilinein suotuisa kasvuilmasto ja timén
jilkeen antaa luonnon hoitaa loput. Eteenpéin tyrkkimisessd kuvastuu mielesténi ajatus,
jossa suotuisten olosuhteiden lisiksi aikuinen pyrkii toiminnallaan voimallisemmin my&s
siihen, ettd lapsi kehittyy ja oppii. Toiminnalla on tédlldin asetettuja tavoitteita. Read,
Dewey, Eisner ja Malaguzzi ovat aikaisemmin esitellyistd henkiloisté olleet eniten silld
kannalla, ettd opettajan velvollisuuteen kuuluu olla taidekasvatuksessa aktiivinen, ja ettéd
taidekasvatuksen tehtdvéni on elamysten ja kokemusten lisiksi mahdollistaa lapselle my6s
oppiminen ja oman maailman rakentaminen.
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6.7 Muita huomioita lastentarhanopettajien piivikodin taidekasvatusta koskevista
Kkirjoitelmista

Lastentarhanopettajien kirjoitelmista ei 1oytynyt viittauksia nykytaiteen uusiin muotoihin
eikd myoskdin nykytekniikan mukanaan tuomiin mahdollisuuksiin. Esimerkiksi
tietokoneita ei mainittu piivikodin taidekasvatusta kisittelevissd kirjoitelmissa yhté
kirjoitelmaa lukuun ottamatta. Eflandin, Feemannin ja Stuhrin (1998) mukaan
tietokoneiden liittdmistd taiteelliseen toimintaan epédrdidddn, silld niiden ajatellaan
rajoittavan lapsen luovuutta. Kuitenkin heiddn mukaansa nykyisilld ohjelmilla voidaan
lisédtd huomattavasti kasvatuksen luovuutta tukevia elementtejd. (Efland ym. 1998, 61.)
Tietokoneita voitaisiin paivakodeissakin kayttdd taidekasvatuksessa paljonkin hyviksi
nykyistd enemmin. Myd6s useat nykytaiteen muodot (ks. Levanto; Sederholm 1998b)
voisivat liittyd yhtd lailla my6s varhaiskasvatuksen taidekasvatukseen. Muun muassa
pedagoginen draama varhaiskasvatuksen toimintamuotona voisi avata nykyistd enemmén
mahdollisuuksia my6s uudenlaiseen taiteen tekemiseen ja uusien taiteenmuotojen
oivaltamiseen. Nykyisinhdn pedagogista draamaa ollaan varhaiskasvatuksessa
padasiallisesti kdytetty erilaisten taitojen ja arvojen sisdistdmisen vilineend (ks. Heinonen
1994; Lehtinen & Walamies 1998; Vilivaara 1996).

Uusien taidemuotojen nikeminen taidekasvatuksen voimavarana vaatinee
kasvattajille taustaksi tietoa ja uusia asenteita. Uusi asenne tarvittaisiin usein varmasti
nykytekniikan mahdollisuuksia kohtaan seké siihen, ettd uudenlaisiin taiteen muotojen
ymmaértdmiseen ei ole vilttimittd olemassa “oikean ajattelun” kaavaa. Joskin kasvattajalla
tulee olla taustalla myds tietoa. Uudet kummajaisilta tuntuvat taiteen tekemisen muodot
saattavat oudoksuttaa, silld kisitykset ja taiteen arvottamisperusteet taiteesta ja
taidekasvatuksesta litkkuvat useimmiten modernistisen taiteen alueella siitikin huolimatta,
ettd elimme postmodernia aikaa.

Erids paivikodin taidekasvatusta kisittelevisté kirjoitelmista harvoin esille tullut
seikka myos perinteinen askartelu. Askartelun véhdinen huomioiminen kirjoitelmissa
kiinnitti huomioni, koska aikaisemmissa tutkimuksissa péivikodin taidekasvatuksen on
kuvattu kisittdvin enimmékseen askartelua. Nyt sana “askartelu” saatettiin kédtked ehka
kidden taitojen alueeseen ja useissa vastauksissa askartelua ei mainittu ollenkaan tai sen
seuraavan esimerkin lailla jopa kiellettiin kuuluvan taidekasvatukseen:

“Ja sitten! Mielestini hyvi taidekasvatustilanne erotetaan ehdottomasti ASKARTELUSTA,
jollaisena se monasti saatetaan ndhdi.”

Jonkinlaisesta syyllisyydesti tai selittelystid siitd, ettd askartelu liitettiin taidekasvatukseen
saattoi kertoa myos eréddn lastentarhanopettajan varovainen askartelun puolustus:

“Mielesténi on siitdkin huolimatta, ettd en rakasta malliaskarteluja, hyvi tehd4 lasten kanssa
myds tarkoin madrdttyjen mallien mukaisia tehtiivii sopivassa suhteessa vapaammin
toteutettavien tehtdvien kanssa. Perint6d ei kannata heittédéd romukoppaan.”

Syytokset taidekasvatuksen askartelupainotteisuudesta ja mielikuvat péivikotien
toiminnasta pelkk#ni askarteluna lienevét tehneet tehtévénsi; askartelua ei ehki uskalleta
liitta4 taidekasvatukseen kuuluvaksi. Onko askartelu alettu nihdi jollain tapaa ala-arvoisena
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toimintamuotona? Miti kisitteelld “askartelu” ylipdinsa ymmirretdan? Miksi se ei voisi
kuulua myos taidekasvatukseen yhtend osana? Mikéli taidekasvatuksen historiaa
kasittelevid teoksia on uskominen, on esimerkiksi Frobelin lahjoihin liittyva toiminta ja
niistd johdettu materiaalien kanssa tyoskenteleminen nihty taidekasvatuksena.

Askartelu paivikodeissa lienee pestalozzilaisen havaintokasvatuksen peruja. Frobel
kehitti havaintokasvatusta kuitenkin toiminnalliseen suuntaan ja antoi mahdollisuuden
myos siihen, ettd askartelulla olisi silmén ja kéden yhteistyon sekd dlyllisten voiman
ponnistusten lisdksi myds leikinnillinen mahdollisuus. Askartelu voi parhaimmillaan
muuttua leikiksi, joka siséltdd usein monia taiteen aineksia ja elementtejd. Se ero, joka
muuttaa leikin taiteeksi on usein hiuksen hieno, jopa olematon. Mielestédni askartelua
taidekasvatuksen osana ei toden totta kannattaisi kokonaan heittdd romukoppaan. Sen
ajatuksen, ettd paivikodin taidekasvatus on vain askartelua, on ollut hyvé laajeta. Tdstd
laajenemisesta kertoivat mielestédni tutkittujen lastentarhanopettajien kirjoitelmat.



7 KUVA KASITYKSISTA ON RAJALLINEN

Lastentarhanopettajien péivikodin taidekasvatusta koskevien kisityksien kuvausluokilla
olen pyrkinyt tuomaan esiin ajatuksen, ettei ole yhti ja oikeaa tapaa kisittdd ja toteuttaa
péivikodin taidekasvatukseen liitettyjd kisityksid on merkittivdd pohtia kiytinteiden
muotoutumisen vuoksi. Eisnerin (1989, 65) mukaan tutkimuksen merkitys ei ole sen
kyvyssid luoda suuntauksia, vaan sen kyvyssd luoda perspektiivejd, tavassa katsoa
kasvatuksen ilmiditd ja taipumuksessa kysyd uusia kysymyksid. Niitd kysymyksid
herittelevii perspektiivejd toivon tyoni pystyneen esittimiin.

Vaikka lastentarhanopettajien késityksid siséltavida kuvausluokkia muodostui
pédividkodin taidekasvatukseen liittyvistd teemoista nyt kahdesta neljdén, on totuus
lastentarhanopettajien kisityksistd kuitenkin vield moninaisempi. Kisityksien ja
kuvausluokkien méaird kasvaa sitd mukaa, kun lastentarhanopettajien méiri kasvaa. Tissi
tydssd oli mukana 18 lastentarhanopettajaa, joten lastentarhanopettajien kisitysten
kuvausluokkia ei voida yleistdd kaikkiin lastentarhanopettajiin. Fenomenografisen
tutkimuksen tulosten merkitys perustuukin siihen, ettd niilld on teoreettista yleisyytti.
Tuloksia voidaan kiyttidd hyviksi analogisen ajattelun tasolla siten, etti lukija vertaa omia,
samoja asioita koskevia tulkintojaan tutkijan muodostamiin luokkiin. (Ahonen 1995, 152.)
Fenomenografiset tutkimustulokset voivat esimerkiksi helpottaa siirtymisti laadullisesti
erilaisesta ajattelutavasta toiseen (Hakkinen 1996, 33).

7.1 Tulkinta ja kisitysten totuudellisuus puntarissa

Sitd, ovatko 16ytdmini kasitykset totta, on aiheellista punnita. Loydettyihin merkityksiin
vaikuttaa aina tutkija ja tutkijan oma henkilShistoria ja “tdhén asti koettu”. Tulkinta
tekstistd on timén vuoksi tutkijan maailmankuvan kautta suodattunut tulkinta, ja se jai
niihin rajoihin, johon tutkijan persoonallisuus “antaa myéten”. (Sutinen 1996, 41.)
Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan osuus korostuu, silld teoriaa, johon tuloksia
peilattaisiin, ei ole ennalta ja koko analyysin luonne on tulkitseva. Kuitenkin tutkijan
aikaisempi teoreettinen perehtyneisyys ohjaa tuloksien muotoutumista. Teoreettinen
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perehtyneisyys on tulkintojen mahdollistumisessa vilttimétontd, mutta perehtyneisyys
sisdltdd samalla riskin, ettei tuloksia pystytd lihestyméédn tdysin fenomenografian
suosimalla “puhtaalla mielelld”. Tulokset muokkautuvat vdistimittd osittain siihen
suuntaan, mihin tutkija haluaa niiden muotoutuvan. (Hikkinen 1996, 48.) Kun tekstien
tulkinta on tilld tavoin subjektiivisen tulkinnan armoilla, voidaan Sutisen (1996, 44 )
mukaan kysyd, miten tekstin tulkinta voi olla tieteellistettdvissd. Mutta miki on tieteellisté
tietoa? Onko olemassa miti4n tutkimustietoa ilman subjekiiivisuutta?

Tulkinnassani pyrin kuvausluokkia muodostaessani pitiméin tarkeimpéni ohjeenani
sitd, ettd lastentarhanopettajien kirjoitelmien ilmaisuissa tulee olla riittédvésti aineksia
rakentamiini luokkiin. Ongelmatonta timé ei missiin nimessd ollut, silld usein teemoiksi
muodostamiani alueita oli saatettu kisitelld kovin suppeasti. Joskus hyvin lyhyiden
kommenttien mieltdmisti tietynlaiseksi kasitykseksi ja tiettyyn kuvausluokkaan kuuluvaksi
puolsi kuitenkin lastentarhanopettajan koko tekstin kokonaisuus. Hankaluutta analyysiin
toi myos se, ettd kasitykset taidekasvatuksesta esiintyivit hyvin limittdin (vrt. taidepuhe).
Tiettyyn teemaan liittdmani asia saattoi mielesténi liitty4 ajatussisdlloltddn hyvin kiinteésti
my0s jonkun toisen teeman késittelemiin asioihin.

Tulosten tulkinnan luotettavuudesta on sanottu, etti tutkijan tulkintakompetenssi
syntyy ja kehittyy siind sosiaalisessa ympéristossi tai yhteisossd, joissa tutkija on ollut ldsnd
ja joihin hdn on sosiaalistunut  (Sutinen 1996, 43). Koska olen myos itse
lastentarhanopettaja ja opiskelija, voisi olettaa ettd tulkintatapani on noussut yhteisestd
ymparistostd tutkittavien kanssa. Toisaalta olen voinut saada lisdpontta tulkintaani
taidekasvatuksen sivuaineopinnoistani. Tulosten luotettavuutta olisi voinut lisitéd
rinnakkaisluokittelija, mutta tissid tutkimuksessa se ei ollut mahdollista, koska asiaan
perehtymittomiltd henkiloltd analyysi olisi vienyt suhteettoman paljon aikaa.
Rinnakkaisluokittelija tuskin olisi saanut samanlaisia tuloksia aikaan, silld hénen
henkilSkohtainen taustansa aineiston luokittelulle olisi erilainen kuin omani. Kuvausluokat
ovat Johanssonin, Martonin ja Svenssonin (1985) mukaan aina tietylld tavalla “keksint6ja”,
minki vuoksi ei voida olettaa, etti eri tutkijat keksivit samat luokat uudelleen tutkimuksen
luotettavuuden turvaamiseksi (Hikkinen 1996, 45). Eri henkildiden kirjoitusten erilainen
tematisointi ja luokittelu olisi voinutkin olla enemmainkin tdmén tyon rikkaus kuin
luotettavuuden vihentdji. Teemoja ja késityksid olisi rinnakkaisluokittelijan avulla noussut
varmasti esiin nykyistd enemmaén ja olisin pystynyt luultavasti antamaan rakentavamman,
rikkaamman ja jopa totuudenmukaisemman kuvan péivikodin taidekasvatukseen liittyvista
kasityksistd (ks. Saarnivaara 1998, 11). Tyd olisi niin saattanut laajentua pro gradu -
tutkielmaa laajemmaksi tyoksi. Luotettavuutta kuvausluokkiin olisi voitu saada my®ds sill4,
ettd tutkituilta itseltddn kysytdidn, kuvastavatko heidin ilmaisunsa kisitystd, johon ne on
tutkimuksessa tulkittu liittyviksi. Vastaus olisi todennikoisesti joidenkin kohdalla ollut
“ei”, silld kirjoitushan oli vain tietyn hetken tuotos, jolloin mielessd on syystd tai toisesta
ollut tiettyji asioita.

On myonnettdvi tulkintani rajallisuus siitdkin huolimatta, ettd olen pyrkinyt
olemaan huolellinen ja oikeudenmukainen. Olen saattanut ymmaértdd tekstejd myos vidrin
ja ehka yli- tai alitulkinnut kirjoituksia. Huolellisesta, perusteltavissa olevasta analyysisti
huolimatta voi tulos myos Alasuutarin (1989, 123) mukaan olla sittenkin vain paras arvaus.
Olkoonkin sitten kysymys vain parhaasta arvauksesta, on pyrkimyksenéni ollut tuoda esiin
lastentarhanopettajien erilaista asiantuntijuutta ja saada aikaan keskustelua pdivikodin
taidekasvatuksesta, ei osoittaa tiettyjd kisitystapoja toisia paremmaksi.
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Saatiinko tehdyilld kysymyksilld tietoa lastentarhanopettajien kéisityksistdi?

Erds seikka, joka laittaa tulosten luotettavuuden puntariin ovat asettamani
alkuperdiskysymykset ja tutkimustehtivit. Esitutkimuksen tarkoituksena oli ennen muuta
testata saisinko kysymyksilldni selville késityseroja, joita olin havainnut piivikodin
taidekasvatuksesta olevan seké tarkistaa, pystynkd analyysissd hyodyntdmaén kysymysten
tuottamia vastauksia. Esitutkimuksen mahdollistivat nelja kentélld tyskentelevid tuttua
lastentarhanopettajaa. Pyysin heitd kertomaan mielipiteitdin laatimieni Kysymysten
Iuonteesta ja siitd, millaiselta vastaaminen kirjallisesti tuntui. Kirjoittaminen ei ollut
tuntunut heille vaikealta asioiden ilmaisumuotona, mutta vaikeutta oli tuottanut kysymysten
avoimuus, laajuus ja se, ettei tiedetty “mitd kysymyksilld haettiin”. Kun kysymykset eivit
johdatelleet vastaamista, ne eivit rajoittaneet kirjoittajia ajattelemaan jollain tietylld tavalla.
Ja vaikka vastaaminen oli koettu vaikeaksi aloittaa, oli erds esitutkittu kirjoittamisen
jélkeen sitd mieltd, ettid ndiden kysymysten pohtiminen oli ollut antoisaa myds omaa tdmén
hetkistd tyotd ajatellen. Pitdydyin esitutkimuksen perusteella alkuperdisessid avoimessa
kysymyksenasettelussani, silld ajattelin vastausten lukemisen perustella voivani kisitelld
kirjoituksia kahden tutkimustehtédvin alla. Uskoin my®6s tavoittaneeni lastentarhanopettajien
késityksid paivikodin taidekasvatuksesta. Kirjoitettujen vastausten analysoinnin tiydellinen
selvitystyo jéi kesken esitutkimusvaiheessa tietyistd aikataulullisista syistd. Alkuperdiselle
tutkimusjoukolleni antamani kysymykset eivit silloin vield osoittaneet kaikkia mahdollisia
hyvii ja huonoja puoliaan. Myshemmin kylldkin.

Erdand kysymysten avoimen luonteen mukanaan tuoma ongelmana
analyysivaiheessa oli, etten aina tiennyt kuvastavatko kisitykset toiveita vai todellisuutta.
Lastentarhanopettajat késittelivit taidekasvatusta kysymyksien ohjaamana useimmiten
ensin kertoen, miten paivikodin taidekasvatus tulisi heidén kisityksensd mukaan olla ja
lopuksi todeten, ettd useimmiten péivikodin taidekasvatus ei kuitenkaan todellisuudessa
tatd ole.

”Vastaukseni perustuu unikuvaan siitdi, mit4 se voisi kdytdnnossi olla.”

“Téssd siis mitd sen pitdisi olla. Enemménkin se on lauluhetkid, jotka tukahduttavat lasten
laulua, askartelua, piirtimists, maalaamista ja leikki, jos sille annetaan aikaa”

Toisinaan kirjoittaja kirjoitti puhtaasti siitd, mité itse todellisessa tydsséin oli toteuttanut
tai toteutti. Késityksisséd ovat nyt siis sekoittuneet todellisuus ja toiveet.

Toinen kysymyksien avoimuuteen liittyvd ongelma oli niiden paallekalsyys
Jouduin hylkdsiméén alkuperdiset kysymykset analysoidessani vastauksia, jottei kirjoitettua
materiaalia olisi jadnyt liikaa esitettdvien tulosten ulkopuolelle. Aineisto nosti esiin uudet
kysymykset “mitd, miksi ja miten taidekasvatusta”. Namid kysymykset olivat
alkuperdiskysymyksid suppeampia, ja niiden esittdminen lastentarhanopettajille jo
aineistonkeruuvaiheessa olisi mahdollisesti tuottanut nykyistd tyhjentivimpid ja
monipuolisempia vastauksia kyseisiin teemoihin. Kysymykset olisivat olleet vield tilldinkin
avoimia ja ne olisivat mahdollistaneet tarkempia tuloksia.

Kysymysten avoimuus on varmasti tuonut lastentarhanopettajien kirjoitelmiin
tietynlaista luonnosmaisuutta ja ympéripyoreyttd. Todellisiin syviin ajatuksiin ei ehka
vilttamattd aina ollut mahdollista asettamillani kysymyksilld passtd kiinni. Tédssd mielessd
kirjoittamalla hankittuihin vastauksiin eivit mielestdni fenomenografialle tyypilliset
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avoimet kysymykset kdykddn kovin hyvin, silli asioita ei ole mahdollista tarkentaa
alkuperiisen avoimen kysymyksen jéilkeen.

Saatiinko kirjoitetuilla vastauksilla tietoa kdsityksistd?

Fenomenografisissa tutkimuksissa on tihén mennessi kéytetty tiedonkeruumenetelmini
haastatteluja ja kirjoitelmia tai n#iti molempia. Tahén tyohon valitsin kirjoitelmat
haastattelujen sijaan, silld halusin kokeilla itselleni uutta tutkimusmenetelmii ja
analyysitapaa. Kirjoitettujen vastausten todellisuutta ja tutkimusarvoa puoltaa ajatus siité,
ettd syvihaastattelulla tuskin voidaan saada sen todellisempaa tietoa kuin milld tahansa
yksilon keinolla tuottaa puhetta. Thmisen jokainen kerros on yhté todellinen. (Mikeld 1990,
46; ks. my0s Sperling 1996, 64.)

Kirjoitettu teksti on epéilemattd todellista, mutta sen tulkitseminen kuitenkin
vaikeaa. Ongelmalliseksi tulkitsemisen teki erityisesti kielen monimerkityksellisyys, silld
ihmiset voivat ilmaista saman kisityksen hyvin erilaisissa kielellisissd muodoissa. Vaikka
meilléd onkin yhteinen didinkieli, ei voi olla tiysin varma siitd, mit4 toinen kirjoituksellaan
tarkoittaa. Tutkija tulkitsee tekstejd omista ldhtokohdistaan ja kirjoittaja on kirjoittanut ne
omista ldhtokohdistaan. (Sutinen 1996, 44.) Taidekasvatuksen kisittimisen tutkiminen on
erdinlaista kasvatustietoisuuden tutkimista ja sen katsotaan olevan ongelmallista erityisesti
siksi, ettd viime kédessd ei ole varmuutta siitd, ettd kaikki ovat pystyneet esittdméin
kisityksensd haluamallaan tavalla. (Hirsjdrvi 1980, 69.) Ihmisten ilmaisulliset kyvyt
kirjoittaa ovat hyvin erilaisia ja myos ihmisten paneutuminen kirjoittamiseen juuri tietylld
hetkelld saattaa poiketa heidédn todellisista kirjallisen ilmaisun kyvyistd kuten seuraava
lastentarhanopettajan lausahdus kertoo:

“Valitettavasti en jaksanut pyrkis ilmaisullisesti kovinkaan tidydelliseen vastaukseen, siis
toivottavasti saat tajunnanvirtamaisesta tekstistd selvii.”

Hirsjarven (1982, 8) mukaan empiirisen tutkimuksen avulla ei voida koskaan olettaa
"tyhjentdvén" ihmisen kisitysvarastoa. Se, mitd saadaan selville, on vain pieni osa ajatusten
laajemmasta  jirjestelméistd. Téstd puolestaan on osoituksena erdiin toisen
lastentarhanopettajan lause kirjoituksensa lopussa:

”...en pysty kokoamaan ajatuksiani johdonmukaisesti, saatikka tuomaan niité kaikkia esille.”

Kirjoitettujen tekstien pohjalta tulkintojen tekeminen oli mielesténi fenomenografisella
otteella hyvin vaikeaa. Haastattelussa olisi ainakin ollut *mahdollista tarkentaa
haastattelutilanteessa lastentarhanopettajien ilmauksia. Lastentarhanopettajien késityksistd
voisi saada totuudenmukaisemman kuvan myds siten, ettd haastattelun tai kirjoitelman
lisaksi kidytettidisiin tutkimusmenetelméni esimerkiksi osallistuvaa havainnointia. Tédysin
puhtaaseen ja oikeaan tulkintaan lienee kuitenkaan mahdotonta péistd milldén tavalla.
Fenomenografiaa on arvosteltu siit4, kuinka se olettaa ulkopuolisen henkilon pystyvin
tekemaéiin tulkintoja toisen ihmisen késityksistd. Yhdyn kritiikkiin, silld huomaan prosessin
lapikdyneend sen olevan aiheellista.
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7.2 Lastentarhanopettajien erilaiset kisitykset voimavarana

Lastentarhanopettajien kisitykset pdivikodin taidekasvatuksesta liittyvét tdssd tyOssd
siséltoalueisiin, tavoitteisiin, suunnittelun ja toteutuksen runkoon, tydmuotoihin ja aikuisen
rooliin. Ndiistd eri teemoista on kuvattu lastentarhanopettajien kisityksid pédivikodin
taidekasvatuksesta kahden tai useamman erilaisen tai eri asteisen kuvausluokan avulla.

Hollon (1918, 144) mukaan taidekasvatuksen kisitteellinen epdmééraisyys ei ollut
“tulevaisuuden ndkokannalta mikién lohdullinen asia”. Hén toivoikin kasvattajien omaavan
yhdenmukaisen nikemyksen esteettisestd kasvatuksesta ja sen toteuttamisesta. Oma
mielipiteeni eroaa Hollon ajatuksesta, silld timénkaltaiseen yhtendisyyteen ei voida eikd ole
tarpeenkaan pazstd. Mikd on hyvad pdivikodin taidekasvatusta riippuu monista tekijoista.
Hyvin taidekasvatuksen maédrittivit perustelut, jotka toimintaa ohjaavat. Tarkeintd ei
talloin ole kasvattajien samanlainen késittdminen, vaan omien késitysten tiedostaminen ja
niiden tietoinen rakentaminen.

Kisityksensd on hyvi jokaisen kasvattajan itse rakentaa, ei ottaa jotain valmista tai
olemassa olevaa kokonaista tietyn henkilon tai oppirakennelman edustamaa
taidekasvatusnikemysti sellaisenaan. Yksittdisen taidekasvatusteorian asettaminen muiden
edelle merkitsee yleensé siihen sitoutumista niin, ettd usein ajatellaan muita késityksié
vastaan (Pagjoki 1997, 37). Valmiit olemassa olevat teoriat saattavat sellaisenaan johtaa
myos vanhanaikaisiin kdytinnon ratkaisuihin (Sederholm 1998b, 273). Kuitenkin olemassa
olevan taidekasvatustiedon avulla mahdollistuu avarakatseisuus erilaisille kisityksille ja sen
avulla voidaan rakentaa henkilokohtaisia késityksid taidekasvatuksesta ja kéytdnnon
tulisi omata eridéinlainen teoreettisen ajattelun vayld, joka ei perustu jo olemassa olevalle
teorialle tai valmiille taidekasvatustiedolle, vaan on lzhinni valmiutta pohtia teoreettisesti
kisitteitd ja ajatuksia, joita taiteesta ja taidekasvatuksesta esitetdén.

Pidivikodin taidekasvatuksessa liitkutaan herkidlld alueella. Kaytinnon
tadekasvatuksen muotojen vaikutusta lapsiin olisi koko ajan pystyttdvd pohtimaan. On
pystyttivd kyseenalaistamaan vanhoja hyviksi koettuja kdytinteitd sekd kriittisesti
arvioimaan uusia menetelmii ja ideoita. Taidekasvatus ei ole pidivihoidon pedagogiikan
vaatimusten mukaista, mikili ajaudumme touhuamaan ajatuksettomasti térkeinikin
pitimissimme asioissa. Kasvattajan pohdiskeleva ja reflektiivinen asenne kasvatuksessa
on tdtd pdivdd ja sitd suuntaa tahdon tdlld tyolldni vauhdittaa myds paivikodin
taidekasvatuksessa. Toivoisin vauhdittavani myds taidekasvatuksen arvostusta ja sen
puolustamista pdivikotien kasvatustoiminnassa, silld taidekasvatukseen kohdistuneesta
lisddntyneestd huomiosta huolimatta esimerkiksi hallinnosta vastaavien ja vanhempien
keskuudessa taidekasvatusta ei aina “oteta vakavasti” (ks. Gainer 1997; Puurula 1998).

Samaa suuntaa voitaisiin jatkaa myos uusilla varhaiskasvatuksen taidekasvatukseen
liittyvilld tutkimuksilla. Nyt 10ydettyihin lastentarhanopettajien taidekasvatuskisityksiin
liittyvét lapsi- ja taidekisitykset sekd lastentarhanopettajien koulutusten kasvattajien
matkaan antamat taidekasvatuksen kisitystavat voisivat olla eriita tutkimuskohteita. Myos
kasvattajien avuksi tuotetun taidekasvatuskirjallisuuden siséltdmien késitysten tutkiminen
olisi tarpeellista, silld kirjallisuuden on useissa yhteyksissé todettu olevan sekd méaréltaan
ettd laadultaan puutteellisia (ks. Baker 1994, 93-94; Ovaska-Airasmaa 1992, 27-35).
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Toivon tdmén tyoni tulosten hyddyttidvén erityisesti pidivikodin kasvattajia ja
heiddn kouluttajiaan, kun pohditaan paivéikodin taidekasvatuksen suuntaviivoja. Omaa
taidekasvatuksellista toimintaa ja siihen liittyvi4 valintoja tdytyisi Zimmermanin (1994, 65)
Aktiivisuutta, toimintaa korostava aikamme voi saada usein uskomaan, etti monenlainen
asioiden tehostettu tekeminen on laatua myos taidekasvatuksessa. Mielesténi se voi olla
laatua kuitenkin vasta sen jidlkeen, kun olemme pohtineet mitd, miksi ja miten
taidekasvatusta toteutamme. Savan (1996, 156) lailla uskon, ettd taidekasvatuksessa
ldhtokohtana ei olekaan havainnot lapsesta ja lapsen ymmartiminen, vaan kasvattajan oman
itsen ymmaértaminen. Uskon, ettd monia mahdollisuuksia ja monia késityksid omaamalla,
niitd tietoiseksi tekemalld ja yhdistelemilld meilld on mahdollisuus luoda pidivikodeissa
taidekasvatusta, joka palvelee erilaisia lapsia, vanhempia, meité itseimme ja viime kidessi
koko yhteiskuntaamme.

Maailma ei ole koskaan valmis eikd

yhden ihmisen tarvitse tietdd kaikkea:

meilld on toisemme!

Maailman midrittely tapahtuu parhaimmillaan
paitsi oman tutkimuksen, myos keskustelun avulla;
keskustelun, jota ohjaa toisen kunnioittaminen,
halu ja rakkaus tietoon.

Jokainen on kasvattaja ja kasvatettava,

silld jokaisella on jotain, mitd voi oppia

toisilta ja mitd han voi toisille opettaa.

Tiina Tikkanen 1996, Schillerin kirjeet esteettisestd kasvatuksesta.
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LIOTE 1
16.10.1997

Hei!

Olen Mirkka Putkinen, varhaiskasvatuksen maisteriopiskelija. Teen pro gradu -tyoténi
aiheesta Lastentarhanopettaja taidekasvattajana ja tarvitsisin sinun arvokkaita ajatuksiasi,
jotta tutkimukseni mahdollistuisi.

Tutkimukseni tarkoituksena on saada tietoa lastentarhanopettajien tavoista kasittad
pdivikodin taidekasvatus. Tutkimustulokset synnyttdvit toivoakseni uudenlaista
keskustelua péivikodin taidekasvatuksesta ja johdattavat varhaiskasvattajia yhd enemmén
pohtimaan omia kaytidnnon taidekasvatustyon valintojen taustalla vaikuttavia kasityksidén.
Tdmin tydon tulokset voivat auttaa kasvattajia ymmértdimédin yhd enemmén
varhaiskasvatuksen taidekasvatustyon tirkedd merkitysta.

Tutkimukseni on aineistolihtdinen, joten tutkimukseni teoria rakentuu tukemaan
saamiani tuloksia Tissia vaiheessa en voi vield tarkasti miaritelld, milld kaikilla tavoin
pyrin vastauksia hyodyntdméin. Sinun vastauksesi on hyvin tirked osa sitd, millaiseksi
koko tutkimus muotoutuu. Koska en hae kysymyksillédni mitéd4n tiettyd, mahdollistaa se
Sinulle tdysin vapaan vastaamisen; kaikki vastaukset ovat oikeita ja hyvii.

Kysymyksiin vastaaminen on tdysin luottamuksellista. Tietoja kéytetddn ainoastaan
varhaiskasvatuksen gradussani sekd osittain taidekasvatuksen proseminaaritydsséni.
Yksittdisend henkilond et tule tutkimusraporteissani tunnistetuksi. Nimesi lomakkeen
alkuun toivoisin sen vuoksi, jos jostain syystd tarvitsen myShemmin tarkennusta
vastaukseesi. Halutessasi voit kuitenkin jéttdd nimesi pois.

Kirjoita pienimuotoiset essee-tyyppiset vastaukset silloin, kun sinulla on vihintid4n
puoli tuntia aikaa rauhassa miettia ja kirjata ajatuksiasi. Ajankadyton yldrajaa vastaamiseen
ei ole. Postita vastauksesi viimeistidin to 30.10.1997 oheisella kuorella. Postimaksu on jo
maksettu.

Kiitos hyvin paljon vaivann#ostisi!
Jos sinulla on tyohoni liittyvid kysymyksid, niin ethén epérdi ottaa yhteytti:

Mirkka Putkinen
Ykkospesdnkatu 1 A 4

40 520 Jyvaskyla

p. 014-668 289

sdhkoposti: mirputk @cc.jyu.fi

Jos keskustelu on sinulle kirjoittamista mukavampi muoto osallistua tutkimukseen, voimme sopia
keskusteluajan. Postita tillin tyhjd lomake viimeistdsn ma 18.10.1997 yhteystiedoillasi varustettuna.
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Nimi

Valmistumisvuosi (Ito/kk)
Tyokokemus paivikodissa (Ito-tutkinnon/kk-tutkinnon jilkeen) \/ kk

Pohdi seuraavia kysymyksié haluamistasi ndkokulmista ja esiti sellaisia kisityksidsi jotka
tdlld hetkelld nousevat mieleesi. Voit kirjoittaa hyvinkin "ajatuksenvirtamaisesti", kisin
tai koneella. Pyri kuitenkin tarkastelemaan kysymyksid muutamaa virketti laajemmin. Voit
tarvittaessa jatkaa vastaustasi paperin kéintopuolelle.

1. Mité on mielestisi pdivikodin taidekasvatus?



2. Millainen on mielestisi hyvi taidekasvatustilanne paivikodissa?
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