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ABSTRACT

Pennanen, Lea

Child as Author in the Context of Art Education
Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2023, 101 p.
(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 594)

ISBN 978-951-39-9272-9 (PDF)

Diss.

The aim of this research is to describe and define what child authorship is like in
the context of art education. How do concepts and theories of authorship enable
or limit children’s authorship? How is authorship produced or prevented in art
education activities? The research builds on three disciplines: art education,
authorship research, and childhood studies. There are two data sets. The first
data set was produced in a theater project for preschoolers. During the project,
the children prepared their own theater performances with the help of adults,
and the scripts were written using the storycrafting method. The second data set
was collected through a survey from professionals of basic education in the arts.
The first sub-study examines storycrafting situations in the theater project and
how authorship is co-produced by children and adults in these situations. The
second sub-study analyzes one child’s agency in the theater project through
visual data. The third sub-study examines practices and challenges related to
publishing children's art, and issues of children's copyright in basic education in
the arts.

In light of the data, it seems that research on authorship in comparative
literature does not recognize child authorship, nor does it explicitly connect the
theoretical dimension of authorship to children. The concepts and methods of
multi-authority, shared authorship or co-authorship that are utilized in art
education, on the other hand, include child authors and children's art activities.
In the context of art education, children's authorship is produced by both
children and adults while being linked to power structures, rights and freedom
of choice. Children actively produce authorship both individually and as a group
but producing authorship can also happen when the child refuses to act or is
passive. The adult is an important part of child authorship, either as a co-author
or as an enabler and contributor to the child's authorship. Restrictions of child
authorship are related to attitudes and ways of thinking and speaking which are
reflected in actions, resulting in a situation where the actual child author easily
remains hidden. There are often cultural and historical conceptions and values
related to both childhood and children's art behind these restrictive attitudes.

Keywords: art education, authorship, basic education in the arts, children's rights,
copyright, storycrafting method
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Tdamdn tutkimuksen tehtdvanad on kuvata ja méaéaritelld, millaista on lapsitekijyys
taidekasvatuksen kontekstissa. Milld tavalla erilaiset tekijakasitykset ja -teoriat
mahdollistavat tai rajoittavat lapsitekijyytta? Millaisia tekijyyden tuottamisen ta-
poja ja esteitd taidekasvatustoimintaan liittyy? Tutkimus rakentuu kolmeen tut-
kimusalaan: taidekasvatukseen, tekijyystutkimukseen ja lapsuudentutkimuk-
seen. Aineisto koostuu kahdesta kokonaisuudesta, joista ensimmdinen on tuo-
tettu esikoululaisten teatteriprojektissa. Projektin aikana lapset valmistivat ai-
kuisten avustuksella omia teatteriesityksid, joiden késikirjoitukset tehtiin sa-
dutusmenetelmalld. Toinen aineisto on keratty kyselylld taiteen perusopetuksen
toimijoilta. Vaitoskirjan kolmessa osatutkimuksessa tarkastellaan teatteriprojek-
tin sadutustilanteita ja tekijyyden rakentumista yhteistyossd aikuisten ja lasten
vililld, analysoidaan yhden teatteriprojektiin osallistuneen lapsen toimijuutta vi-
suaalisen aineiston kautta ja eritellddn lasten taiteen julkaisemiseen liittyvid kay-
tanteitd ja haasteita sekd lasten tekijanoikeuksien toteutumista taiteen perusope-
tuksessa.

Tutkimuksen perusteella kirjallisuustieteellinen tekijyystutkimuksen tradi-
tio ei tunnista lapsitekijyyttd eikd yhdistd teoreettista tekijyyden ulottuvuutta
eksplisiittisesti lapsiin. Sen sijaan monitekijyyden, jaetun tekijyyden tai yhteiste-
kijyyden késityksiin ja menetelmiin, joita taidekasvatuksessakin hyodynnetdan,
sisdltyy myos mahdollinen lapsitekijad sekd lasten taidetoiminta. Taidekasvatuk-
sen kontekstissa lapsitekijyyttd tuottavat sekd lapset ettd aikuiset. Tuottamisen
tavat ovat sidoksissa valta-asetelmiin, oikeuksiin sekd valinnanvapauteen. Lap-
set rakentavat tekijyyttdan aktiivisesti niin yksiloind kuin ryhméand, mutta teki-
jyyden tuottamista on sekin, ettd lapsi kieltdytyy toiminnasta tai on passiivinen.
Aikuinen on tdrked osa lapsitekijyyttd joko yhteis- ja kanssatekijand tai lapsen
tekijyyden mahdollistajana ja edistdjand. Lapsitekijyyden rajoitukset liittyvat
usein asenteisiin sekd ajattelu- ja puhetapoihin, jotka heijastuvat toimintaan ja
joissa todellinen lapsitekijd jdad piiloon. Rajoittavien asenteiden takana on sekd
lapsuuteen ettd lasten taiteeseen liittyvid kulttuurisia ja historiallisia kasityksid ja
arvostuksia.

Avainsanat: lasten oikeudet, sadutus, taidekasvatus, taiteen perusopetus,
tekijyys, tekijanoikeus
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1 JOHDANTO

1.1 Ldhtokohta: nakymadton lapsi?

Paul Klee kirjoitti, ettd taiteen tehtdva on tehdd ndakymaéton nakyviksi. “Mutta mind
oikeastaan ajattelen, ettd taiteen tehtdva on saada ndkyva ndhdyksi”, niin E. aikoi sa-
noa ja selittdd vield hiukan perusteellisemmin, mitd han t&lld ajatuksellaan tarkoitti.
(Krohn 2015, 19.)

Leena Krohnin romaanin Erehdys (2015) p&ddhenkilo E. on kirjailija, joka ei
koskaan pédse selittdmddn, “mitad han tdlld ajatuksellaan tarkoitti”. Aloittaessani
taidekasvatuksen jatko-opinnot vuonna 2007 ajattelin, ettd lasten tekemad taide on
yhteiskunnallisesti nakymétontd, piilossa laajalta yleisolta lapsi-instituutioiden
sisdpuolella, ja timd on epdkohta, johon voisin tutkimuksellani tarttua. Naky-
méattoman nakyvidksi tekemisestd oli tuolloin muodostunut erddnlainen fraasi
lapsiin liittyvdssd tutkimuksessa. Olen kdyttdnyt fraasia itsekin eri yhteyksissa
pohtimatta sen tarkemmin, mitd silld oikeastaan tarkoitan. Ovatko lapset tai
lasten taide tosiaan ndkymaéttomia? Mitd se merkitsee ja mitd asialle voisi tehda
- ja miksi pitdisi? Entd miten saadaan ndkyviksi tehty myds ndhdyksi? Ja jos
lasten taide on ndkymdtontd, niin lasten tekijyys sitd vasta onkin, ainakin jos
tekijanimet ymmarretddan “aktiivisiksi tekijyyden ilmaisuiksi, eleiksi, joilla seka
liitytddn perinteeseen ettd karataan sen piiristd pois” (Kurikka 2013a, 9). Yksi
lahtokohta télle tutkimukselle oli havainto siitd, ettd tyypillinen tapa nimeta
lapsitekijd teoksensa yhteydessd on hédnen etunimensi ja ikdnsd kertominen.
Lisdantynyt ymmarrys lapsen tekijanoikeuksista ja toimijuudesta on vaikuttanut
siihen, ettd kdytanteet alkoivat muuttua. Verkossa julkaisemisen yleistyminen ja
tiukentuneet tietoturvasadadokset ovat kuitenkin viemdssa nimedmistapoja ikdan
kuin taaksepdin, kohti anonymiteetin ihannetta (artikkeli III). Talloin
lapsitekijyyden tukemisen tai lapsen tekijanoikeuksien toteutumisen sijaan
korostuu alaikdisen oikeus yksityisyyden suojaan.
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Lapsitekijyyteen liittyvdt kysymykset voikin ndhdd tasapainotteluna
kahden keskeisen lapsen oikeuden vililld: toinen on oikeus kulttuurieldméan ja
taiteisiin, toinen taas oikeus suojeluun ja huolenpitoon. Lapsen oikeuksilla viit-
taan tdssd YK:n yleissopimukseen lapsen oikeuksista, joihin on kirjattu myos niin
sanotut kulttuuriset oikeudet (artiklat 13 ja 31)!. Lapsen kulttuuriset oikeudet
liittyvat esimerkiksi taidekasvatuksen saavutettavuuteen, yhdenvertaisuuden,
tasa-arvon ja osallisuuden kysymyksiin, kulttuurisen diversiteetin huomioi-
miseen sekd vaikuttamiseen ja osallistumiseen taiteen keinoin ja taiteen avulla
(Setdld ym. 2016).

Liséksi lasten taideteosten ja tekijyyden suojana on tekijanoikeuslaki, joka
ei mddrittele tai rajaa tekijyyttd idn perusteella. Suomessa tekijanoikeuslaki
kasittda sekd taloudellisia ettd moraalisia oikeuksia, joista taloudellisten alle
kuuluu esimerkiksi tekijdn yksinoikeus teoksensa myymiseen ja yleisolle levit-
tamiseen. Moraaliset oikeudet puolestaan suojelevat tekijapersoonaa, ja niihin
sisdltyy niin sanottu isyysoikeus: "Kun teoksesta valmistetaan kappale tai teos
tavoin kuin hyvéa tapa vaatii” (Tekijanoikeuslaki 404/1961, 3 §). Tassd tutki-
muksessa painotan tekijin moraalisia oikeuksia, ja tarkoitan niilld erityisesti
isyysoikeutta. (Leppamaki 2006, 17-19, 27-28.)

Lasten medialeikkejd tutkinut Suvi Pennanen (2010) kirjoittaa lasten
kulttuurisista ja suojelluksi tulemisen oikeuksista ndin: “Perinteiset tavat tutkia
lapsia ja lapsuutta ovat ehkd korostaneet ristiriitaa ndiden kahden ldhes-
tymistavan vélilld, mutta tarkoittaako lasten ndkokulman huomioiminen sitd,
ettd pitdisi valita vain toinen? Toivottavasti ei.” (Pennanen 2010, 194.) Yhdeksi
ratkaisuksi hidn esittdd lasten toimintatiloihin tutustumista; sitd, ettd lasten
kanssa toimivat aikuiset perehtyisivit lasten omaan kulttuuriin ja omiin tiloihin,
jolloin viltyttdisiin my6s ylireagoinneilta lapsen suojelutarpeen suhteen
(Pennanen 2010, 193-194). John Wall (2016) puolestaan ehdottaa, ettd keskit-
tyisimme suojelemisen (child saving) sijaan enemman voimaannuttamiseen (child
empowerment). Wall ei vdheksy suojelemisen ja hoivaamisen tdrkeyttd, mutta
huomauttaa, ettd suojelundkokulmasta lapset ndhdddn oikeuksien kohteina,
objekteina, kun taas voimaannuttava ndkemys kohtelee lapsia oikeussubjekteina:
lapset ja aikuiset ovat yhdenvertaisesti arvokkaita toimijoita yhteisoissdan. “Just
as for adults, rights to protections and provisions do not have to exclude rights
to participation.” (Wall 2016, 4.) Minna Ruckenstein (2013) tuo esiin, ettd lapsen

1 “Lapsella on oikeus ilmaista vapaasti mielipiteensd. Tama oikeus sisdltdd vapauden ha-
kea, vastaanottaa ja levittdd kaikenlaisia tietoja ja ajatuksia yli rajojen suullisessa, kirjalli-
sessa, painetussa, taiteen tai missd tahansa muussa lapsen valitsemassa muodossa.” (Yleis-
sopimus lapsen oikeuksista 60/1991, 13 artikla.)

“Sopimusvaltiot tunnustavat lapsen oikeuden lepoon ja vapaa-aikaan, hanen ikdnsa mu-
kaiseen leikkimiseen ja virkistystoimintaan sekd vapaaseen osallistumiseen kulttuuriela-
médn ja taiteisiin. Sopimusvaltiot kunnioittavat ja edistdvat lapsen oikeutta osallistua kaik-
keen kulttuuri- ja taide-eldmddn ja kannustavat sopivien ja yhtédldisten mahdollisuuksien
tarjoamista kulttuuri-, taide-, virkistys- ja vapaa-ajantoimintoihin.” (Yleissopimus lapsen
oikeuksista 60/1991, 31 artikla.)
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oikeuksia koskevan keskustelun taustalla vaikuttaa moderni lapsuuskasitys?,
jota on my®s kritisoitu erityisesti lapsuudentutkimuksessa:

Tutkijat esimerkiksi kyseenalaistavat modernia lapsuutta koskevan tiedon ldhtokohtia:
lapsen oletettu viattomuus tai lapsien suojelu voi pahimmillaan kddntya heitd vastaan.
Lapsia saatetaan pitdd kaikkialla samankaltaisina, ja suojelutoiveet saattavat estdd
ndkemdstd sitd, millaisia lasten pyrkimykset ja eldmdn ehdot tosiasiassa ovat.
(Ruckenstein 2013, 14.)

Tamad on erddnlainen tutkimuksellinen ohjenuorani: pyrin vilttimdan lap-
suuteen helposti liittyvdd huoli- ja suojelupuhetta, jotta voisin ndhdad “lasten
pyrkimykset ja elamén ehdot” aidosti. Toisaalta tiedostan, ettd teen tutkimusta
omista aikuisuuden ldhtokohdistani kasin, ja se tuo mukanaan tiettyjd sitou-
muksia ja rajoituksia, joita kuvaan erityisesti luvussa 3.4. Ymmaérran myos, etta
varsinkin globaalissa mittakaavassa aivan liian moni lapsi kérsii perusoikeuksien
kuten suojan, hoivan ja ravinnon puutteesta. Talld tavalla kehystettyna
keskustelu lapsen taiteellisesta tekijyydestd ja tekijanoikeuksista voi ndyttaytya
turhana tai elitistisend. Valitsemassani kehyksessd, suomalaisen taide-
kasvatuksen kontekstissa, keskustelu on kuitenkin tarpeellinen, silld kyse on lap-
sista yhteiskuntamme jdsenind ja kulttuuriset oikeudetkin ovat lapsen oikeuksia.

Tutkimukseni punaisena lankana kulkee tekijd, joka on yksi taiteen ja
kulttuurin tutkimuksen keskeisimpid kasitteitd. Kielitoimiston sanakirjassa
(Kotimaisten kielten keskus 2020) tekijan selityksid ovat muun muassa “se joka
tekee, on tehnyt jtak, valmistaja, suorittaja, aikaansaaja” ja “taituri, mestari”.
My6s Yrjo Hosiaisluoman Kirjallisuusopin madritelmd tekijastd alkaa yksin-
kertaisesti: “Esim. kirjallisen teoksen kirjoittaja; auktori. Tekijana voi olla myos
kollektiivi, mikéli teoksella on useita kirjoittajia.” (Hosiaisluoma 2016, 915.)
Kirjallisuudentutkimuksen késitys- ja ldhestymistavat tekijyyteen ovat kuitenkin
huomattavasti monimutkaisempia. Myyttinen, romantiikan kaudelta periytynyt
kéasitys taideteoksen tekijdstd yksilollisend ja yksindisend taiteilijanerona on
kumottu jo vuosikymmenid sitten, ja uudemmassa tutkimuksessa tekijyys ja
teoksen synty madrittyvat ennemmin erilaisina prosesseina, dialogisuutena sekéa
yhteis- ja monitekijyytend (Haverinen & Vainikkala & Lahdelma 2008, 11-12),
kuitenkin edelleen aikuisuuden standardeista késin. Kaisa Kurikan ja Veli-Matti
Siind tekijd, missd tutkija.” (Kurikka & Pynttari 2006, 8.) T4lla he tarkoittavat sitd,
ettd tekijyyden tutkimiselle ei voi antaa valmiita ohjeita ja malleja, vaan jokaisen
tutkimuksen kohdalla tutkijan on itse ratkaistava, miten han tekijyyttd tutkii ja
miksi. Seuraavissa luvuissa pyrin juuri tédstd syystd kuvaamaan, milld tavalla
ymmarrdn tekijan ja tekijyyden tdssd tutkimuksessa.

2 Erilaisista lapsi- ja lapsuuskaésityksista kirjoitan luvussa 2.2.
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1.2 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on tuoda lapsitekijyys osaksi kirjallisuuden-
tutkimuksen tekijakasityksid. Pyrin saavuttamaan tavoitteeni kahdella
menetelmdlld: tarkastelemalla lasten tekemddn taiteeseen liittyvid tekijyys-
kysymyksid taidekasvatuksen kontekstissa sekd peilaamalla kirjallisuuden-
tutkimuksen tekijakasityksid erilaisiin maddritelmiin lapsuudesta ja lapsen toimi-
juudesta. Analysoin myos tekijyyttd ja toimijuutta suhteessa toisiinsa, mutta en
arvota eri késityksid enkd yritd rakentaa vastakkainasetteluja. Lapsitekijyyden
kuvaaminen eri ndkokulmista sitoo vditoskirjani artikkelien teemat yhteen.
Nékokulmat lapsen tekijyyteen avautuvat taiteellisen prosessin suunnasta,
rinnakkais- tai kanssatekijoiden suunnasta sekd tekijdlle kuuluvien oikeuksien
suunnasta.

Tutkimukseni tehtdvand on kuvata ja mddritelld, millaista on lapsitekijyys
taidekasvatuksen kontekstissa. Mitd edellytyksid ja reunaehtoja siihen liittyy?
Tutkimustehtdvani konkretisoituu seuraavissa tutkimuskysymyksissa:

o Milld tavalla erilaiset tekijakéasitykset ja -teoriat mahdollistavat tai rajoit-
tavat lapsitekijyytta?

e Millaisia tekijyyden tuottamisen tapoja ja esteitd taidekasvatustoimin-
taan liittyy?

Taidekasvatuksen kontekstilla tarkoitan taidekasvatustoimintaa yksittdisessa
teatteriprojektissa (artikkelit I ja II) ja yleisemmin taiteen perusopetuksessa
(artikkeli IIT). Mahdollistamisella ja rajoittamisella tarkoitan sitd, miten tekijyys-
tutkimuksen perinteessd otetaan huomioon se, ettd tekijd ei vélttamattd aina
olekaan aikuinen. Tekijyyden tuottamisen tavoilla ja esteilld tarkoitan taide-
kasvatuksen kaytdnteissd ja taidekasvattajien toiminnassa muodostuvia
rakenteellisia ehtoja, jotka edistédvit ja tuottavat tai sulkevat pois lapsitekijyytta.
Téssd yhteydessd tekijyyden tuottaminen on aktiivista toimintaa, johon voivat
osallistua sekd lapset ettd aikuiset, esimerkiksi sitd, miten lapsi itse positioi
itsensd tekijdksi omalla toiminnallaan tai milld tavalla lapsitekija nimetdan
taideteoksen julkaisemisen yhteydessd. Ymmarran lapsitekijyyden monisyisend,
kulttuurisesti ja historiallisesti ehdollisena ilmitnd, jonka kuvaamiseen ja
maddrittelyyn tarvitaan monitieteistd tutkimusotetta. Sen vuoksi hyddynnan
tutkimuksessani lapsuudentutkimuksen, kirjallisuudentutkimuksen ja taide-
kasvatuksen teorioita.

Olen hakenut tutkimuskysymyksiin vastauksia kahdella eri tapaan
tuotetulla aineistolla. Ensimmadinen tutkimusaineistoni on tuotettu teatteri-
projektissa, jonka suunnittelin ja toteutin Marleena Stolpin (nyk. Mustola) kanssa
vuonna 2008. Projektissa esikoululaiset valmistivat aikuisten avustuksella omia
teatteriesityksid kasikirjoittamisesta alkaen itse. Kasikirjoitusten tekemiseen
kaytettiin sadutusmenetelmdd 3. Projektin tavoitteena oli aikuisten mahdol-

3 Sadutusmenetelmin esittelen luvussa 2.1.3.
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lisimman védhdinen puuttuminen prosessin kulkuun, jotta lasten omaehtoiselle
toiminnalle olisi tilaa. Tavoitteena oli my0s teosten esittdiminen julkisesti
oikeassa teatterissa lasten taiteen yhteiskunnallisen ndkyvyyden lisddmiseksi.
Toisen tutkimusaineistoni olen kerdnnyt vuonna 2018 kyselylld, jonka ldhetin
suomalaisille taiteen perusopetuksen toimijoille, p&ddasiassa kuva- ja sana-
taidekouluille. Kyselylld pyrin selvittdmé&an, milld tavalla lapsitekijd nimetdaan
teosten yhteydessé ja millaisia muita kdyténteitd lasten taiteen julkaisemiseen ja
julkiseen esittimiseen taidekasvatustoiminnassa liittyy. Kuvaan aineistot
tarkemmin luvussa 3.2.

1.3 Tutkimuksen paikka ja lapsi taiteen tekijdnd aiemmassa
tutkimuksessa

Viitoskirja on aina osallistumista laajempaan keskusteluun, tdssd tapauksessa
keskusteluun siitd, millaisia merkityksid taide ja tekijyys saavat lapsen kannalta.
Osallistun keskusteluun monitieteiselld tyolldani, joka rakentuu kolmeen
tutkimusalaan: taidekasvatukseen, tekijyystutkimukseen ja lapsuuden-
tutkimukseen. Taidekasvatuksen traditiossa tutkimukselleni tarkeit keskustelut
liittyvat lapsildhtoiseen, sosiokulttuuriseen taidekasvatus-ndkemykseen
(Thompson 2003 & 2006; Sunday 2015; Iafelice 2016; Schulte & Thompson 2018).
Taidekasvatus ndhd&an talloin kulttuurisena kasvatuksena ja taiteen tekeminen
ja vastaanottaminen kulttuurisidonnaisena toimintana, joka on yhteydessa
aikansa sosiaaliseen, historialliseen ja poliittiseen tilanteeseen. Lapset kidsitetddan
yksiloiksi, jotka ovat osallisia oman kulttuurinsa tuottamisen ja tulkitsemisen
prosesseissa. Lapset (sen enempdd kuin aikuisetkaan) eivdt ammenna taidetta
tyhjdstd vaan saavat tai ottavat vaikutteita ympéristostddn, erityisesti toisilta
lapsilta sekd populaari-, kulutus- ja mediakulttuurista (ks. esim. Wilson & Wilson
1977; Thompson 2003; Wilson 2004; Padjoki 2011; Mustola 2018). Nikemysten
taustalla on yleisesti kulttuurintutkimukseen vaikuttanut kulturalistinen kddnne,
jossa arkiset kulttuuri- ja vithdetuotteet tuotiin tutkimuskohteiksi niin sanottuun
korkeakulttuuriin kuuluvan taiteen rinnalle (Alasuutari 2011, 57), sekd laaja ja
avoin taidekdsitys, jonka perusteella lasten tekemd taide on yhta merkityksellista
kuin aikuistenkin (Venildinen 2019b, 31).

Tekijyyden Kkaisitteellistamisen kautta tyoni kytkeytyy kirjallisuuden-
tutkimuksen traditioon, jossa tekijyyttd on problematisoitu lukuisilla eri tavoilla“.
Tassd tyossd tarkastelen lapsen tekijyyttd jaetun tekijyyden, toimijuuden seka
tekijanimen ja tekijanoikeuden ndkokulmista. Kyse on tekijyyden rakenteellisista
mahdollisuuksista ja rajoituksista, tekijyyden tuottamisesta seka tekijyyden tul-
kinnoista: mind tutkijana tulkitsen tekijyyden toteutumisen eri muotoja ja asteita.
Lapsitekijyys ilmiond on osa laajempaa tekijyystutkimuksen viitekehystd, mutta

4 Ndita tapoja kuvaan luvussa 2.1.
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(aikuistekijd, lapsitekija®), vaikka sukupuolen mukaista késitteellistd jakoa onkin
tehty (vrt. naistekijd, esim. Toivanen 2008). Ajattelen, ettd lapsitekijyyden
kokonaisvaltainen tarkastelu vaatii tekijyystutkimuksen tarjoamien keinojen
lisdksi my0Os muita véalineitd, joita haen taidekasvatuksesta, lastenkirjallisuuden-
tutkimuksesta sekd lapsuudentutkimuksesta.

Lapsuudentutkimuksen kentdlle paikannun sen kautta, ettd olen
kiinnostunut lapsuudesta ilmiond, mutta myos siksi, ettd tutkimuksellani on
alusta asti ollut lapsuuteen liittyva ideologinen pohja: pyrin tuottamaan tietoa,
jonka avulla lasten asemaan voidaan vaikuttaa. Keskeisimpid késitteitd lapsuu-
dentutkimuksessa on toimijuus®, joka yleisesti ottaen ja lyhyesti selitettynd
tarkoittaa “yksiloiden kykyd toimia itsendisesti” (James & James 2012, 3).
Lapsuudentutkimuksen yhteydessd toimijuudella tarkoitettiin alun perin lasten
kompetenssia sosiaalisina toimijoina (social actors) sekd omassa eldméanpiirissaan
ettd yhteiskunnassa (James, Jenks & Prout 19987, 168). Toimijuus on kuitenkin
nditd maaritelmid monimuotoisempi ja my0s kiistelty kasite (Esser ym. 2016, 1).
Se kattaa erilaisia toiminnan ulottuvuuksia, joista omalle tutkimukselleni
keskeisimpid ovat esteettisen ja taiteellisen toimijuuden ulottuvuudet. Esteet-
tisessd toimijuudessa yhdistyvit Pauline von Bonsdorffin (2018) mukaan taiteen
tekeminen (artistic) ja taiteen vastaanottaminen, taiteesta nauttiminen (aesthetic).
Lapsen esteettiselle toimijuudelle tyypillistd on jaettu tekijyys ja osallistuminen,
multimodaalisuus sekd sosiaalisuus. Esteettinen toimija harjoittaa mieli-
kuvitustaan, tutkii maailmaa ja luo mahdollisuuksia. (von Bonsdorff 2018, 129.)
Taiteellisen toimijuuden késitteen voi puolestaan maédritelld aktiiviseksi toi-
minnaksi, “jossa on mukana taiteellisia laatuja, vaikka sitd ei varsinaisesti nimi-
tettdisikddn taiteeksi” (Padjoki 2011, 109). Taiteelliset laadut ovat P&ddjoen
mukaan sitd, ettd lapsen toiminnassa - sekd prosessissa ettd lopputuloksessa - on
lasnd samoja elementtejd kuin ammattilaisen tekemdssd taiteessa. Lapsen tai-
teellinen toimijuus on aistista toimijuutta: lapselle on ominaista tutustua
maailmaan ensisijaisesti aistein tutkimalla. (Padjoki 2011, 109-111.)

Taidekasvatuksessa lasten taiteeseen ja tekijyyteen liittyvid kysymyksid
on tarkasteltu erityisesti angloamerikkalaisessa tutkimuksessa, josta varsinkin
Marjorie ja Brent Wilsonin (1977; 1979; 1982; 2004; 2005), Christine Marmé
Thompsonin (2003, 2006, 2015, 2017) sekd Marissa McCluren (2011) t6illd on ollut
minulle suuri merkitys. Thompson on tutkinut sitd, millaisia valintoja lapset
tekevit, kun heille tarjotaan tilat ja materiaalit sekd vapaus luoda kuvia ja muita
taideteoksia ilman aikuisten puuttumista tai kontrollointia (2006, 33-34).
Thompsonin keskeinen ajatus on, ettd lasten taiteeseen ja taiteelliseen toimintaan
leissa yleisond, kanssatekijoind, malleina, esikuvina, opastajina tai seurana, sekéa
mediakulttuuri ja lapsille suunnatut kaupallisen kulttuurin tuotteet. Lasten

5 Ylipaataan lapsitekijastd puhutaan oikeastaan vain rikosoikeudellisessa yhteydessa eli sil-
loin, jos rikoksen tekijad on ollut ollut alle 15-vuotias (Eskelinen 2005).

¢ Toimijuuden kasitettd késittelen seikkaperdisemmin luvussa 2.2.2

7 Vastaavaa madritelméd saman asian kuvaamiseen oli kdytetty jo aiemmin (Prout & James
1990), mutta kasitteena children’s agency esiintyi ensimmdisen kerran ndin kuvattuna tassa
teoksessa.
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taidetoiminta on kollaboratiivista, vuorovaikutteista toimintaa, jossa kulttuuri-
silla viittauksilla on keskeinen merkitys, ja aikuisten tehtdvand on ymmartad,
kunnioittaa ja huomioida esimerkiksi opetuksessa nditd lasten eldmismaailmaan
olennaisesti kuuluvia elementtejd. (Thompson 2003; 2006; 2015.) Thompsonin
havainnot ovat samankaltaisia kuin ne, joita Brent Wilson teki jo vuonna 1974
artikkelissaan The Superheroes of . C. Holz Plus an Outline of a Theory of Child Art.
Artikkelissa Wilson kirjoittaa siitd, miten lapset tekevét eri ympaéristdissa erilaista
taidetta: kotona tehdyssa taiteesssa ndkyy populaarikulttuurin vaikutteita (play
art), koulukontekstissa puolestaan ei (school art). Brent ja Marjorie Wilson ovat
muissakin tutkimuksissaan kasitelleet lasten taiteellista toimintaa kulttuurisesta
ndkokulmasta eli tarkastelleet sitd, milld tavalla lapset omaksuvat ja imevét tai-
teeseensa vaikutteita, hyodyntavat ympadrillidan ndkemiddn “malleja” ja muovaa-
vat niistd omia, omaperdisid versioitaan. My6s Angela Anning ja Kathy Ring
(2004) ovat tuoneet esiin, ettd kulttuurinen ymparisto vaikuttaa lasten esteettisiin
mieltymyksiin, jotka puolestaan heijastuvat heidédn piirroksissaan.

Marissa McClure kirjoittaa artikkelissaan Child as Totem: Redressing the
Muyth of Inherent Creativity in Early Childhood (2011) lasten taiteeseen liittyvésta
myyttisestd puheesta ja sen aiheuttamista ongelmista muun muassa lapsi-
tekijyyden kannalta. McCluren mukaan myyttinen puhe rajoittaa késityksiamme
lasten taiteesta ja ilmaisun muodoista. Se ndkyy hdnen mukaansa esimerkiksi
siten, ettd lasten (visuaalisessa) taiteessa “vadranlaisiksi” koetaan teokset, joissa
on jollain tapaa sopimatonta ainesta. Téllaisia t6itd sensuroidaan, ja lasta
pyritddn suojelemaan huonoilta vaikutteilta. (McClure 2011, 131, 133.) Myytti
lapsen sisdisestd luovuudesta (inherent creativity) puolestaan rajoittaa lasten tai-
teen teoreettista kisittelyd ja analyysia (McClure 2011, 128-129). Myyttisessd
puheessa lapset ovat luontaisesti ja synnynnéisesti luovia, ja lapsen taideteos on
automaattisesti luova vain siksi, koska se on lapsen tekemd, ei siksi, ettd se olisi
yksittdisen lapsen tietoisten valintojen ja intentioiden tulosta (McClure 2011, 133).

Yhteistd ldhes kaikelle aiheeseeni liittyville aiemmalle tutkimukselle on
se, ettd tutkimukset keskittyvéat visuaalisiin taiteisiin ja aineistona on esimerkiksi
lasten piirroksia tai lasten ottamia valokuvia. Lasten sanataiteeseen liittyva teki-
jyys on tutkimuskohteena huomattavasti harvinaisempi. Kirjallisuutta tai kirjoit-
tamista kasittelevien tutkimusten ndkokulma on usein oppimiseen tai
kehityspsykologiaan liittyvissd kysymyksissd, tai sitten lapsen tarinankerronnan
prosessi ja tuotos ovat vilineitd tai reittejd johonkin muuhun, kuten lapsen
ajatuksiin ja kokemuksiin. Esimerkiksi Michael Armstrong on teoksessaan
Children Writing Stories (2006) tutkinut eri-ikdisten lasten kirjoittamia tarinoita,
mutta hdnen fokuksensa on lapsen narratiivisten ja kirjallisten taitojen ika-
tasoisessa kehittymisessd. 2000-luvun (lasten)kirjallisuudentutkimuksessa on
kuitenkin késitteellistetty lapsia myos ensisijaisesti tekstien tuottajina ja
kanssatekijoind, ja yksi merkittdva teoreetikko tilld alueella on ollut Marah
Gubar 8 (Christensen 2019, 4), joka on tutkinut lapsitekijyyttd lastenkirjal-
lisuudessa ja teatterissa. Artikkelissaan Risky Business: Talking about Children in
Children’s Literature Criticism (2013) Gubar esittdd, ettd lasten merkitys

8 Gubarin teorioista lisdd luvuissa 2.2.1 ja 2.3.
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kirjallisuuden tekijoind on ldhes tdysin sivuutettu tai jatetty huomioimatta lasten-
kirjallisuudentutkimuksessa.

One of the key claims I want to make in my new book project is that children function
not just as recipients of adult-produced texts but also, sometimes, as coproducers and
enactors of child-oriented texts. We have simply chosen to ignore this latter kind of
cultural artifact because the critical story we have been telling about children’s litera-
ture rules out the possibility that young people can function as artistic agents, partici-
pants in the production of culture. (Gubar, 2013, 452.)

Gubar mainitsee esimerkkina kaksi amerikkalaista kirjailijaa, Jill Krementzin ja
Ruth Kraussin, jotka jo 1950-luvulla julkaisivat lasten kanssa yhteistyossa tehtyja
teoksia; Krauss jopa kéaytti teoksensa tekemisessd sadutusmenetelmé&d muistut-
tavaa metodia. T4lld tavoin syntyneiden tekstien analyysi on Gubarin mukaan
tarkedd, koska se auttaa meitd teoretisoimaan syvemmin, mitd tarkoittaa lapsi,
oma ddni tai toimijuus. (Gubar 2013, 453.)

My6s Victoria Ford Smith tarkastelee lapsitekijyyttd erityisesti aikuisten ja
lasten vilisten kollaboraatiomuotojen kautta teoksessaan Between Generations:
Collaborative Authorship in the Golden Age of Children’s Literature (2017). Smith tuo
muun muassa esiin, ettd lastenkirjallisuudessa aikuisten ja lasten yhteisty6tad on
ollut olemassa jo viktoriaanisen ajan kirjallisuudesta ldhtien, ja lapset ovat olleet
kanssatekijoind monien tuon aikakauden tunnetuimpien kirjailijoiden, kuten
Lewis Carrollin ja J. M. Barrien, teoksissa. Smithin teos nojaa pitkalti Gubarin
ajatteluun, ja sekd Gubar ettd Smith ovat puolestaan olleet innoittajina Nina
Christensenille (2019). Artikkelissaan The Child-Artist Loop in Avant-Garde Art and
Picture Book Creation: Ileana Holmboe’s Urskov-Aventyr" (1944) Christensen
tarkastelee 1920-1940-luvuilla julkaistua lastenkirjallisuutta, jossa lapset ovat
olleet kirjoittajina ja kuvittajina. Erityisend analyysin kohteena on seitseman-
vuotiaan tanskalaistyton tekemad teos Urskov-ZAventyr (Viidakkoseikkailu) vuo-
delta 1944. Christensen peilaa teosta aikakauden kontekstiin, erityisesti
avantgarden suuntaukseen, joka osaltaan mahdollisti lapsitekijyyttd ja lasten tai-
teen nakyvyyttd. Avantgardismiin kuului ndkemys lasten ja taiteilijoiden saman-
kaltaisuudesta, joka puolestaan perustui ajatukseen, ettd lapsille on luonteen-
omaisesta mielikuvituksellisuus, yhteys tiedostamattomaan ja vahva herkkyys
véreille ja muodoille. (Christensen 2019, 14.)

Suomalaiselta taidekasvatuksen tutkimuskentdltd tyohoni ovat eniten
vaikuttaneet Pdivi Setdld ja Marleena Stolp (nyk. Mustola). Setdld késittelee
vditoskirjassaan Lapsi kuvan takana - erityisid piirteiti lasten valokuvailmaisussa
(2012) ilmaisullisia piirteitd lasten ottamissa valokuvissa seka sitd, milld tavalla
ilmaisu vastaa kuviin kohdistuneita ennakko-oletuksia. Setéla ei kuitenkaan tar-
kastele lasten valokuvia taiteena vaan “visuaalisen kulttuurin ilmentyming”.
Setdldn ajatuksena on, ettd lapsi “tuottaa, toteuttaa ja tekee valokuvaa valokuva-
tessaan” ja ettd silloin lapsi myos tekee tietoisia valintoja, ei vain rédpsi sattu-
manvaraisesti, kuten helposti ajatellaan. (Setdla 2012, 20-24.) Stolpin véitoskirjan
Taidetta, vastustusta, leikkid ja tyotd? Lasten toimijuus 6-vuotiaiden teatteriprojektissa
(2011a) keskiossa on lapsen toimijuus ja sen eri ulottuvuudet teatteriprojektissa,
jossa lapset olivat kasikirjoittajia, ohjaajia, puvustuksen ja lavastuksen suunnit-
telijoita sekd ndyttelijoitd - yhteistyossd aikuisten kanssa. Teatteriprojektin
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suunnitteli ja toteutti kaksi aloittelevaa taidekasvattajaa, Stolp ja mind, ja osa
vditoskirjani aineistosta on kerdatty tdssa projektissa. Stolp tarkastelee tutkimuk-
sessaan toimijuutta “mikrotason esimerkkien kautta”, miké paljastaa

toimijuuden lisdksi ne monet rakenteet, joihin lasten toimijuus suhteutuu: kulttuuriset
kasitykset lapsista, lapsuudesta ja taiteesta; aikuisten luomat instituutiot kuten paiva-
koti ja teatteri sekd aikuisten monenlaiset kdsitykset ja odotukset suhteessa lapsuuteen
(Stolp 2011a, 73).

Nama ovat keskeisid yhtyméakohtia Stolpin tutkimuksen ja oman tutkimukseni
valilld: myos tdssd tydssd on kyse mikrotasosta ja rakenteista, joihin tutkittava
ilmio, tekijyys, suhteutuu. Tutkimustyoni varrella olen useasti palannut Stolpin
tutkimukseen, osaksi yhteisen aineistomme vuoksi, osaksi siksi, ettd toidemme
yhteisten piirteiden lisdksi nékisin kirkkaammin toidemme erityislaadut ja sen,
ettd vaikka projektimme oli yhteinen, ovat tutkimuksemme erilliset ja oma-
peréiset.

Taiteen tekeminen, kokeminen ja tulkinnat taiteesta muuttuvat historian
myotd ja ovat kontekstiin sidottuja (Méaattanen 2008, 245), ja sama koskee myos
kasityksid tekijyydestd. Tassd luvussa kuvaamieni ldhteiden perusteella lasten
taiteessa ja tekijyydessd keskeistd on vertaiskulttuuri ja vuorovaikutus, ympa-
ristostd ammennetut vaikutteet sekd kollektiivisuus ja jaettu tekijyys. Tédssd
tutkimuksessa tarkastelen tekijyyttd ensisijaisesti taiteellisen toiminnan kautta,
taiteen tekemisen prosessina, silld se avaa toisenlaisia ndkymia tekijyyteen kuin
prosessin lopputulokset, taideteokset. Sadutettu teksti - sanataideteos - on kiin-
nostava tarkastelun kohde sellaisenaan, mutta tekijyyden tutkimisen kannalta
antoisaa on tarkastella erityisesti teoksen syntyprosessia: esimerkiksi sadutus-
tilannetta ja siind tapahtuvaa vuorovaikutusta, lasten ja aikuisten yhteistoimintaa,
jaettua tekijyyttd. Luvussa 2.3 tarkastelen kuitenkin myos teoksia eli sadutettuja
tekstejd, mutta silloinkin ndkokulmani on toiminnassa, silld ajattelen, etta tekstit
ovat lasten sosiokulttuurista toimintaa, jotka ilmentdvat kulttuurista tekijyytta.

1.4 Tutkimuksen rakenne

Téassd johdantoluvussa kuvaan tutkimukseni kokonaisuuden ja taustat seka
tdydenndn osatutkimuksiani eli artikkeleita. Ensimmdisessd alaluvussa kerron
tutkimuksen ldhtokohdista, esittelen tutkimustehtdvian ja -kysymykset seka tar-
kastelen tutkimukseni paikkaa ja sijoittumista tutkimuskentdlld. Toisessa
alaluvussa esittelen tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen, kasitteet ja maari-
telmat sekd tutkimukseni suhteen niihin. Kolmannessa alaluvussa kuvaan onto-
logiset, epistemologiset ja metodologiset sitoumukseni, tutkimusaineiston,
aineiston kerddmisen ja analyysin menetelmaét sekd niihin liittyva haasteet. Tar-
kastelen myo6s omaa tutkijapositiotani ja tutkimukseeni liittyvid eettisid
kysymyksid. Neljannessd alaluvussa kuvaan viitoskirjani osatutkimusten sisél-
16t. Viidennessd alaluvussa kerron tutkimukseni tulokset ja teen tutkimuksen
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arviointia. Viimeisessd eli kuudennessa alaluvussa pohdin taman tutkimuksen
avaamia kysymyksid ja lapsitekijyyden nakymia.

Johdantoluvun lisdksi tutkimukseni koostuu kolmesta artikkelista.
Artikkelissa I, Lapsen taiteilijuudesta ja tekijyydesti (2014), tarkastelen késitteitd
analysoimalla. Pyrin osoittamaan, miten tekijyys rakentuu aikuisten ja lasten
vélilla sadutuksessa tapahtuvien neuvottelujen kautta. Artikkelissa II, Lapsen
toimijuuden tarkastelua visuaalisen aineiston avulla (2015), analysoin yhden
teatteriprojektiin osallistuneen lapsen toimijuutta projektin aikana kerdtyn
visuaalisen aineiston (piirrokset, valokuvat, videot) kautta. Arvioin, milld tavalla
visuaalisten menetelmien kaytto toimii tédllaisessa tutkimusasetelmassa, ja teen
havaintoja yksittdisen lapsen toimijuuden ilmenemisestd. Tassd artikkelissa
puhun toimijuudesta, en tekijyydestd, silld tarkastelun kohteena ei ole lasten
taide vaan kaikki muu toiminta teatteriprojektin yhteydessd, kuten valokuvassa
poseeraaminen. Artikkelissa III, Omat nimet kirjoissa: lasten taide ja tekijinoikeus
(2019), erittelen lasten taiteen julkaisemiseen liittyvid kdytanteitd ja haasteita sekd
lasten tekijanoikeuksien toteutumista taiteen perusopetuksen kontekstissa.
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2 TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

Teorialla voidaan viitata monenlaisiin ilmi6ihin, mutta tdssad yhteydessa tarkoi-
tan teorialla tutkimukseni viitekehystd eli keskeisid késitteitd ja niiden valisiad
merkityssuhteita (Tuomi & Sarajarvi 2018, 23). Tutkimukseni keskeisimmiét
késitteet ovat tekijyys, tekijija lapsitekijd, ja tyoni rakentuu kolmeen tutkimusalaan
- taidekasvatukseen, tekijyystutkimukseen ja lapsuudentutkimukseen - joista
jokaisella on hieman erilainen ldhestymistapansa ndihin kasitteisiin. Lisdksi tyoni
sivuaa hieman my0s juridiikan aluetta pohtiessani lasten tekijanoikeutta.

Téssd luvussa suhteutan tutkimukseni tieteenalan teoreettisiin traditioihin
sekd kuvaan tutkimukseni keskeiset kisitteet ja madritelméat. Luku jakautuu
kolmeen osaan, kolmeen eri tutkimustraditioon: tekijyystutkimuksen traditioon,
lapsuudentutkimuksen traditioon ja lasten taiteen tutkimuksen traditioon.

2.1 Tekijyystutkimus

Ajattelen, ettd jokaisen tekijyyttd tutkivan on otettava kantaa tekijyystutki-
muksen traditioon ja sijoitettava oma tutkimuksensa tradition asettamien raa-
mien avulla. Kaisa Kurikan (2013) mukaan kirjallisuustieteellinen tekijyystutki-
mus voidaan tiivistdd pariin keskeiseen kysymykseen: ensinnékin, missi tekijd on
ja miten hin sijoittuu suhteessa teokseen - tekstin ulkopuolelle vai sen yhdeksi
rakennepiirteeksi (kuten strukturalistisessa narratologiassa), vai kaikkialla ldsna
olevaksi mutta silti ndkymaéttomaksi (kuten romantiikan késityksen mukainen
“jumala-tekija”). Toiseksi, miki tekijd on - historiallinen, sukupuolittunut henkil®
vai tekstuaalinen hahmoperiaate. Englanninkielisessd kirjallisuudentutkimuk-
sessa tehdddn ero author ja writer -sanojen vdlilld, joista ensimmdinen viittaa
elavdan tekijasubjektiin, kirjoittavaan ihmiseen, ja tekijatutkimuksessa on
perinteisesti pidetty nama kaksi erilldan. (Kurikka 2013a, 33.) 1900-luvulle saakka
kirjallisuudentutkimuksen positivistisessa ja biografisessa suuntauksessa keski-
tyttiin eldvadn tekijasubjektiin eli kirjailijaan, kunnes formalistinen tutkimus,
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kuten uuskritiikki, “siirsi painopisteen tekijdstd tekstiin” (Hosiaisluoma 2016,
915-916). 1920-luvulla syntyneessa uuskritiikin suuntauksessa vastustettiin kir-
jailijan taustasta ja muista konteksteista ldhtevdd tutkimusta. Uuskriitikot koros-
tivat lahilukua ja ajattelivat tekstin merkityksen sijaitsevan tekstissa itsessaan.
Kirjailijaa pidettiin epdluotettavana ja epdkiinnostavana. W. K. Wimsatt ja
Monroe C. Beardsley loivat kasitteen “intentioharha” (The Intentional Fallacy,
1946), jolla he viittasivat siihen, ett4 kirjailijan intentiot (aikomukset, pyrkimykset,
tarkoitukset) eivit ole merkityksellisid tai edes saatavilla olevia, kun kirjallista
teosta tulkitaan ja arvioidaan. (Hosiaisluoma 2016, 362, 987-988.)

Yksilokeskeistd tekijandkemystd kritisoitiin myos jalkistrukturalistisessa
suuntauksessa, jossa tekstin tarkoitusta etsittiin lukijasta ja kontekstista, ei
niinkddn tekijdstd. Jalkistrukturalismiin kuului erilaisten vastakkainasettelujen ja
hierarkioiden purkaminen, merkitysten “vapaa leikki”. (Hosiaisluoma 2016, 916,
732-733.) Keskeisid jalkistrukturalisteja olivat Roland Barthes ja Michel Foucault.
Historiallisen tekijasubjektin katoamiseen tutkimuksesta vaikutti erityisen
voimakkaasti Barthesin La mort de I'auteur -essee (1968, Tekijan kuolema), tai
oikeastaan siitd tehdyt, turhan suoraviivaiset tulkinnat. Barthesin tavoitteena ei
myksestd, jonka mukaan kirjallisen teoksen tulkinta ja lopullinen selitys on aina
tekijansd, kirjailijan vallassa. (Kurikka 2013a, 10-11.) Foucault puolestaan kirjoitti
esseessddn Qu ‘est-ce quiin auteur? (1969, Mikd on tekija?), ettd tekijakeskeisyys
estdd “kollektiivisen luomisen ja aiempien tekstien vapaan hyodyntdmisen”
(Nyqvist & Oja 2018, 40-41), jotka ovat keskeisid piirteitd lasten taiteessa ja olen-
nainen osa tutkimukseni tekijyyskésitysta.

Lastenkirjallisuudentutkimuksen ja lapsitekijyyden kannalta on syytd
kyseenalaistaa todellisen tekijdsubjektin sulkeminen tutkimuksen ulkopuolelle
(Smith 2017, 11). Uudemmassa tekijyystutkimuksessa onkin pyritty irti tiukasta
joko-tai-asenteesta tekijan maddrittelyssd (ks. esim. Nehamas 2002 ja Alén-
Savikko ym. 2020). Omassa tutkimuksessani yhdistdn tutkimustradition tekija-
kasitykset siten, ettd kasitdan lapsitekijyyden tulkinnallisena rakenteena mutta
lapsitekijan empiirisend tekijasubjektina, taidetta tekeviand ihmisend. Sean Burke
(2006, 39-40) huomauttaa, ettd nykyinen uuskontekstualistinen kirjallisuuden-
tutkimus on riippuvainen biografisesta tekijasubjektista, mutta samaan aikaan
hépedd sitd ja pyrkii pitamadn tekijan eletyn elaman tutkimuksen ulkopuolella.

Mutta eldmd, kuten aina, sykkii ja védrisee, puolustaa oikeuksiaan kirjallisuustieteen
epdvarman opinalan marginaaleissa. Mahdottomana mukauttaa se heittdd varjonsa
tutkimuksellisten pyrkimysten yli. (Burke 2006, 40.)

Burke ihmettelee, miksi reaalimaailmasta ja todellisesta eldmadstd tuli “kirjalli-
suudentutkimusta hapdiseva koyha serkku” (Burke 2006, 41). Tand pdivand, kun
autofiktion kirjoittaminen ja sen tutkiminen on yhd suositumpaa, ei ehkd enda
voida puhua koyhdstd serkusta. Keskeinen ero nykyisessd tekijan eldmén ja
elamdkerran hyvaksyvassad tutkimuksessa entiseen biografismiin onkin se, ettd
teoksen tulkinnan ei ajatella olevan tekijan hallussa eikd teoksen merkitys
palaudu tekijan eldimddn. Sen sijaan tekijan eldma on yksi konteksti, jonka kautta
voi tarkastella esimerkiksi (tdssd tapauksessa) lapsitekijyyden edellytyksia.
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(Kurikka 2006, 27.) Oma tutkimukseni ei ole biografistista eikd biografista mutta
kontekstuaalista kylld, silld kirjoittamalla auki ja esiin “todellisen lapsen” ajat-
telen tavoittavani yhden tulokulman lapsitekijyyteen: lapsi itse on tdrkein edel-
lytys (mutta ei ainoa), joka mahdollistaa lapsen tekijyyden.

Tekijyyttda voi tarkastella esimerkiksi representaationa (tekijakuva-

(2018, 43) puolestaan muistuttavat, ettd “tekijyys on aina oman aikansa
kulttuurin tuote”. Tekijyyttd tuotetaan, ja sen tuottamiseen osallistuvat monet eri
tahot. Tassd luvussa ldhestyn tekijyyttd ja sen tuottamista kolmesta suunnasta:
tekijainimen merkityksen, tekijan toiseuden ja toiseuttamisen sekd jaetun teki-
jyyden ndkokulmista. Tarkastelen my6s tekijan kasitteen suhdetta toimijuuden
késitteeseen sekd lapsuuden késitteeseen, ja ndiden kytkosten vuoksi eettisten
kysymysten késittely on tutkimuksessani keskeistd. Kaisa Kurikan ja Veli-Matti

Pynttdrin sanoin: “tekija nousee esiin silloin, kun puhutaan toimijuudesta ja
etiikasta” (Kurikka & Pynttari 2006, 7).

211 Tekijanimen merkitys

Taman vditoskirjan on kirjoittanut Lea, 43 vuotta. Lean lempikirjan on kirjoit-
tanut Astrid, 66 vuotta ja lempimaalauksen tekijad on Vincent, 36 vuotta. Tédllainen
tapa puhua aikuisten teoksista vaikuttaisi oudolta, mutta lasten tekemdn taiteen
yhteydessad se on ollut aivan tavallista. Kun menemme katsomaan néyttelyd,
jossa on esilld lasten tekemid teoksia, tai luemme julkaisua, jossa on lasten
kirjoittamia kertomuksia, saattaa tekijdtietojen kohdalla lukea vain tekijan etu-
nimi ja ikd. Tamd kdytdanté on aina askarruttanut minua: miksi tekijan koko
nimed ei kerrota? Miksi idn ilmoittaminen on tdrkedd? Onko kyse yksityisyy-
densuojasta, alaikdisen suojelemisesta vai siitd, ettei lasten luovan tyoskentelyn
lopputuloksia pidetd taideteoksina eika tekijan nimedmistd siksi niin olennaisena?
Kuten toin esiin luvussa 1.1, nimedmisen kdytanto onkin vahitellen muuttunut,
kun lasten tekijdnoikeuksia ja tekijyyden kysymyksid on tuotu laajemmin esiin.
Toisaalta esimerkiksi verkossa julkaisemisen yleistyminen ja EU:n tietosuoja-
asetus (679/2016) ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd jotkut taidekasva-
tustoimijat, ja varsinkin lasten huoltajat, suosivat tilld hetkelld tekijyyden entis-
takin vahvempaa suojaamista tai salaamista. (Artikkeli III.) Lasten taiteen yhtey-

kitystd lapsitekijyyden kannalta muun muassa Kaisa Kurikan (2013a ja 2013b)
tekijanimitutkimuksia hyodyntden. Tdssd vaiheessa on syytd korostaa, ettd
Kurikka, kuten suurin osa muistakin tekijyystutkijoista, tarkastelee tekijyytta
kanonisoidun kirjailijainstituution sisdlld, sitd vasten ja sitd vastaan: “Tekija-
nimelld voi pelata, ja silld voi hdiritd [--] koko kirjallisuusinstituution esteettisen
sdantokokoelman perusteita” (Kurikka 2013a, 318). Oma tutkimuskohteeni
sijoittuu tuon instituution ulkopuolelle, enkd tarkastele tekijyyttd ainoastaan
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sanataiteen tekemisen ndkokulmasta. Tamd kenties sulkee pois tietynlaisia
tekijyyden kasityksid, mutta avaa ja mahdollistaa toisenlaisia.
Tekijanoikeuslaissa (404/1961) tekija médritellddn tekijaolettaman kautta:
“Tekijand pidetddn, jollei nédytetd toisin olevan, sitd, jonka nimi taikka yleisesti
tunnettu salanimi tai nimimerkki yleiseen tapaan pannaan teoksen kappaleeseen

nimen valinnanvaraisuudesta ja -vapaudesta, silld tekijd voi kdyttdad vaikkapa
pseudonyymia tai jattdd nimensd tyystin pois (Kurikka 2013b, 113). Ndin ei
lasten itsensd valitsemia vaan aikuisten - huoltajien tai taidekasvattajien -
pddttamid. Tutkimuskyselyni vastaajista vain kaksi ilmoitti, ettd lapsitekija saa
itse pddttdad, miten hdanet nimetddn teoksen julkaisemisen yhteydessa (artikkeli III,
74). Tekijyydelld on silti merkitystd lapsille itselleen, ja he liittavét sen usein juuri
tekijanimeen, kuten P&ivi Setéld (2012) on havainnut:

Tekijyydelld eli kuvan identifioimisella “oikealle ottajalle” oli lapsille suuri merkitys.
[--] Tassd aineistossa lapsille oli tarkedd nimetd kuvan ottaja. Yhden kuvan osalta lap-
set hamaantyivat kysymyksestani, koska nimitin yhtd lapsista vaaralld nimelld, mika
johti kuvan tekijyyden vadrdan méaritykseen. [--] Omaa tekijyyttd puolustettiin myos
painokkaasti, mikali olin erehtynyt kuvaajissa. (Setdla 2012, 86-87.)

Toisaalta tekijanimen valinnaisuus on sdddeltyd ja rajoitettua esimerkiksi
julkaisutoiminnan ja muiden taidepoliittisten lainalaisuuksien puolesta, vaikka
tekija olisikin aikuinen. Kurikan mukaan olennaista ei olekaan kysyd, mika tai
millainen tekijd on, jos halutaan tavoittaa empiirinen tekijd, vaan tulisi kysyd,
miten tekiji toimii. Kysymys tekijan toiminnasta perustuu Gérard Genetten
ajatukseen tekijanimen ja muiden paratekstien funktionaalisista ominaisuuksista.
Kurikan tulkinnan mukaan Genetten

paratekstit palvelevat tekstien vastaanottoa ja lukemisaktia: ne ovat tulkinnan ja teks-
tin valisia kynnyksid. Toisin sanoen Genetten ndkemykset tekijanimistd painottavat
niiden affektiivista voimaa ja sitd, miten ne toimivat ymparistossadn. (Kurikka 2013a,
77.)

Esimerkiksi kirjallisissa instituutioissa tekijanimi on mekanismi, ”joka maa-
rittelee kuka kuuluu tekijoiden joukkoon ja kuka suljetaan sieltd pois”. Talloin
kysymys tekijyydestd liittyy myos politiikan, etiikan ja vallankdyton asetelmiin.
(Kurikka 2013b, 123-126.) Ndméd asetelmat ovat vdistimdttomid myos lapsi-
tekijyyden kohdalla. Lastenkulttuurin, lastenkulttuuripolitiikan ja lasten ohjatun
taidetoiminnan vallankayttdjid ovat useimmiten aikuiset, joiden kiinnostuksesta,
tiedoista, motivaatiosta ja asenteista pitkalti riippuu se, kuinka vahvaa lapsi-
tekijyyttd toiminnassa padsee syntymaan®.

Tekijanimi vaikuttaa siihen, milld tavalla kirjallista teosta luetaan, tul-
kitaan ja arvostetaan (Kivilaakso 2015, Mattila 2020). Katri Kivilaakso on
tarkastellut erityisesti naiseksi tai mieheksi maéaéritellyn kirjailijanimen vaiku-
tusta teoksen vastaanottoon 1980-luvun suomalaisella kirjallisuuskentélld, mutta

9 Tastd lisdd luvussa 2.2.1.
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muistuttaa, ettd “keskustelu nais- ja mieskirjailijoiden erilaisesta kohtelusta
silloin tdlloin edelleen leimahtaa” ja ettd “1980-luvun naisndkdkulmaisen
kirjallisuudentutkimuksen monet kysymykset ovat relevantteja vield 2010-
luvullakin”. (Kivilaakso 2015, 182-183). Keskustelu lapsitekijyyden mahdolli-
suuksista ja rajoituksista ei suoraan vertaudu keskusteluun nais- ja mies-
kirjailijoista, mutta keskusteluja yhdistdd ajatus tekijanimen merkityksesta.
Tekijanimi “antaa teokselle alkuperdn ja kehyksen, josta sitd voi ldhestyd. [--]
Anonyymia teosta on vaikea arvioida ja sijoittaa asiayhteyksiinsa.” (Nyqvist &
Oja 2018, 27.) Tieto tekijéstd ja teoksen alkuperéastd on siis my®os piirre, joka maa-
rittdd teoksen tulkintaa, ja sitd kautta se on yksi teoksen esteettisistd ominai-
suuksista (Nyqvist & Oja 2018, 29).

Kaisa Kurikan mukaan moderniin tekijyyteen on “jo 1700-luvun lopulta
lahtien eli tekijanoikeuslainsdaddnnon alkuvaiheista asti” liittynyt kaupallisuus
ja mychemmin mediajulkisuus (Kurikka 2013b, 115). Kirjallinen kustannus- ja
julkaisutoiminta perustuu tekijddn, tekijanimeen, joka on erddnlainen tavara-
2018, 29-30.) Lapsitekijan puuttumista taidekentdltd on usein perusteltu juuri
kaupallisuuden ndkokulmasta: lapsi ei ammattimaisesti tee taidetta myydédkseen
sitd tai padstdkseen julkisuuteen, lapsitekijdlle ei muodostu tavaramerkkia. Toi-
saalta lapset ovat merkittdvid toimijoita my0s taloudellisissa toimintaympa-
ristoissd (Ruckenstein 2013, 11-13), eivatkd lapsitekijdt ole suinkaan tdysin
kaupallisuudesta tai taloudellisista sitoumuksista vapaita. Lapset tekevdt tyotd,
sekd palkallista ettd palkatonta, ja taidealalla perinteistd palkkatyotd muistut-
tavaa tyotdl0 edustavat muun muassa lapsindyttelijat. (Ruckenstein 2013, 47.)
Suomeen on myos hiljattain perustettu pienkustantamo, joka julkaisee ja myy
lasten ja nuorten tekemda kirjallisuutta. Kustantamon nuorin kirjailija on t&lla
hetkelld 9-vuotias.!

Tutkimukseni perusteella lasten taiteen kohdalla tekijan ikd vaikuttaa ole-
van jopa tdrkedmpi tekijan nimedmisen tapa kuin erisnimi. Taidekasvattajien
perustelut idn ilmoittamiselle liittyvéat lapsen taidollisen ja taiteellisen kehitys-
tason seuraamiseen sekd yleisesti “pedagogisiin syihin”, taiteen tulkitsemiseen,
arvottamiseen ja muihin vastaanoton ndkokulmiin, sekd jopa taidekoulun
markkinointiin. Lapsitekijan ikd kiinnostaa yleis64, ja tdhdn kiinnostukseen halu-
taan vastata, kun lasten taideteoksia esitetddn julkisesti. Lasten teoksia saatetaan
verrata aikuisten tekemiin, ja “aikuismaista tasoa” pidetddn saavutuksena - ehka
myds osoituksena taideopetuksen laadusta. (Artikkeli III, 70-73.) Taméan tyyp-
piset vastaukset heijastavat kehitysteorioista kumpuavaa taidekasvatuskasitystd,
mutta myds yhteiskunnallisen sosialisaatioajattelun ndkemystd lapsista pikem-
minkin tulevina (becomings) kuin olevina (beings): lapsuus on aikuiseksi
valmentautumista, ja aikuisuus on se mitta, jota vasten lapsen kykyjd ja
valmiuksia arvioidaan (Alanen 2009, 17). Toisaalta lasten taiteen yleisoksi ei
ajatella ainoastaan aikuisia vaan my®os toisia lapsia, jolloin lapsitekijan ik halu-
taan kertoa ennen kaikkea vertaisyleison vuoksi: lapsitekija voi toimia

10 Lasten tekemadad tyotd on jaotellut viiteen eri kategoriaan sosiologi Hilary Levey, 2009.
11 Kustannus Z https:/ /kustannusz.fi/

25



innostavana esikuvana muille lapsille (artikkeli III, 72). Taustalla vaikuttaa
pyrkimys lasten taiteen ndkyviksi tekemiseen ja oman tulkintani mukaan myos
vahvaa lapsitekijyyttd ja -kokijuutta mahdollistava ajattelutapa. Olipa motiivi
mikd tahansa, on ikdkategorioiden kayttod silti aina syytd tarkastella kriittisesti,
silld se voi typistdd ja yksinkertaistaa tekijan ikdryhmansa kollektiivisen iden-
titeetin edustajaksi (Taylor 2012, 390). Stephanie Taylor kirjoittaa artikkelissaan
tutkimukseen osallistujista, mutta sama ilmi6 koskee mielestdni monia muitakin
tilanteita, joissa ikd tuodaan esiin.

2.1.2 Tekijyys ja toiseus

Historiallisesti, aikuisuudesta kasin, lapsi on usein ndhty toisena suhteessa
aikuiseen ja lapsia on tietoisesti tai tiedostamatta toiseutettu erilaisin tavoin (ks.
esim. Jones 2008). Toiseudella tarkoitetaan kulttuurintutkimuksessa represen-
taation ja merkityksellistimisen kaytantojd, “jotka tuottavat stereotyyppisid
kéasityksid toisen rodun, toiden etnisyyden, toisen sukupuolen tai muun itses-
tamme poikkeavan ihmisryhmén edustajista” (Hosiaisluoma 2016, 933). Stuart
Hall (1992, 296-308) on siirtomaasuhteita koskevassa tutkimuksessaan 16ytanyt
neljd eri tapaa, joilla toiseutta on ndissd kolonialistisissa suhteissa tuotettu.
Tapoja ovat toisen idealisointi, omien fantasioiden projisointi toiseen, puuttuva
kyky tai halu arvostaa eroja sekd muiden kulttuurien arvottaminen omasta
kulttuurista kidsin, oman kulttuurin kriteereilli. Vastaavia toiseuttamisen
diskursseja ja mekanismeja ovat havainneet niin lapsuudentutkijat (esim. Saik-
konen & Vadndnen 2000) kuin kirjallisuudentutkijatkin (mm. Toivanen 2008).
Postkolonialistisessa ja feministisessa kirjallisuudentutkimuksessa tuodaan esiin,
ettd lansimaisen kirjallisuuden historiassa tekijan késite on perinteisesti tar-
koittanut valkoista, keskiluokkaista miestd (Toivanen 2008, 117), ja perinteista
tekijyyskasitystd pyritddn tutkimuksen keinoin purkamaan ja uusintamaan.
Lapsitekijyyden késitteellistamiselld pyrin osittain samaan, perinteisen
tekijyyskasityksen laajentamiseen, ja lapsen yhteiskunnallisessa asemassa voi-
daankin ndhdd yhtymé&kohtia naisten asemaan 1900-luvun alun Suomessa.
Tuolloin naisten asema koheni muun muassa ddnioikeuden myo6td, mutta
“taiteelliseen ja kirjalliseen diskurssiin” osallistuminen oli naisten kohdalla edel-
leen ongelmallista. Yleisesti ottaen ja abstraktiona feminiinisyyttd arvostettiin,
mutta konkreettista tilaa taiteelle ja luovuudelle ei naisilla valttamaétta ollut.
(Parente-Capkové 2006, 196.) Naiskirjailijoiden teoksia on vahitelty ja pidetty ei-
kirjoituksiaan omissa teoksissaan ilman plagiointisyytoksia (Parente-Capkova
2006, 203; Nyqvist & Oja 2018, 38). Monissa kulttuureissa naistekijyys on yha
edelleen joksikin tulemista; nainen on tuleva subjekti, “joka on ilmaantumassa
sorron ja poissulkemisen historiasta” (Parente-Capkova 2006, 218).

Katri Kivilaakson (2015, 14) mukaan suomalaiseen kirjallisuuskeskusteluun
vaikuttivat 1980-luvulla Elaine Showalterin tekstit, joiden taustalla oli havahtu-
minen naisten osattomuuteen ja nikymattomyyteen “kirjallisessa kaanonissa tai
sen tutkimuksessa”. Tuolloin pohdittiin eron kasitettd ja keskusteltiin esimer-
kiksi siitd, pitdisiko sukupuolten vélistd eroa pyrkid hdivyttimdan vai
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korostamaan. 1980-luvun “naisndkokulmainen tutkimus pyrki joko hdivytta-
maddn miesten ja naisten vilisen eron todistamalla, ettd naiset pystyvat samaan
kuin miehet, tai korostamaan eroa lahtemalld siitd, ettd naiset kirjoittavat eri ta-
valla kuin miehet”. Feministisen tutkimuksen ero naisndkokulmaiseen on siing,
ettd feministisessd kirjallisuudentutkimuksessa korostetaan “erojen moneutta”,
toisin sanoen on siirrytty naistekijyyden yhtendisestd kategoriasta sen sisdisten
erojen tarkasteluun eli intersektionaaliseen ajatteluun’?, jossa otetaan huomioon
esimerkiksi seksuaaliseen suuntautumiseen, yhteiskuntaluokkaan ja etniseen
taustaan liittyvat erot. (Kivilaakso 2015, 17-18.) Keskeinen ldhtokohta intersek-
tionaalisuudessa on, ettd ihmisen identiteetti on aina moninaisuus, jota ei voi ty-
pistdd vain yhteen tai kahteen kategoriaan, kuten sukupuoleen, luokkaan tai
ikddn. (Collins 2016, 11). Nditd kategorioita voidaan kutsua myos toiseus- ja
identiteettimerkitsijoiksi (Liljestrom & Gylén 2014, 8). Tamad ndkokulma liittyy
edellisessd luvussa kuvattuihin tekija nimedmisen tapoihin ja siihen, ettd lasten
taiteen yhteydessd idn ilmoittaminen koetaan eri syistd merkityksellisena:
intersektionaalisen ymmarryksen sijaan vaikuttaa siltd, ettd lapsen identiteetti
typistetddn useissa yhteyksissd vain idn mukaiseen kategoriaan.

Intersektionaalinen tarkastelu on viime vuosina alkanut yleistyd myos
lapsuudentutkimuksessa, silld, kuten Leena Alanen huomauttaa, “lapset eivét
ole vain lapsia” (Alanen 2016, 159). Lapset ja lapsuudet ovat keskendédn erilaisia,
ja siksi on harhaanjohtavaa puhua lapsista yhtend joukkona - varsinkin, jos
lapseksi madritelldan kaikki alle 18-vuotiaat. Intersektionaalisessa lapsuuden-
tutkimuksessa sukupolvijdrjestyksen (generational order) kiasite vastaa suku-
puolen (gender) kédsitettd feministisessd tutkimuksessa (Alanen 2016, 159). Talloin
ei aseteta vastakkain lasta ja aikuista siten, ettd aikuisuus olisi jotain mita lapselta
puuttuu tai mitd kohti hdn on menossa. Sukupolvijdrjestyksen idea ei ylipaataan
perustu psykologis-pedagogiseen lapsuuskisitykseen, vaan “lapset ja lapsuus
sijoittuvat siind yhteiskunnallisiin yhteyksiin, yhteiskuntansa sosiaalisiin ja kult-
tuurisiin rakenteisiin ja niihin prosesseihin, joissa nditd rakenteita luodaan,
ylldpidetdan ja muutetaan” (Alanen 2009, 12).

Olennainen ero sukupuoli- ja kulttuurieron sekd lapsi-aikuinen-eron valilla
on kuitenkin se, ettd kaikki aikuiset ovat joskus olleet lapsia. Raja lapsuuden ja
aikuisuuden vililld on hdilyvé, suhteellinen ja kulttuurisesti vaihteleva. Siksi on
yha tirkedd tarkastella lapsia suhteessa aikuisiin, ei ainoastaan lasten keskindisid
eroja ja yhtdldisyyksid. von Bonsdorff nimittdd tdtd eksistentiaaliseksi nako-
kulmaksi lapsuuteen: lapsen tilanne, kuten ikd ja kokemusvaranto, tekevét
lapsesta erilaisen suhteessa aikuiseen'®. (von Bonsdorff 2005, 272-275.) Femi-
nistinen kirjallisuudentutkimus ja lapsindkékulmainen tekijyystutkimus eroavat

12 Intersektionaalista ajattelua on ollut yhteiskuntatieteissa jo ainakin 1970-luvulta ldhtien,
mutta kédsitteend sen esitteli Kimberlé Crenshaw vuosina 1989 ja 1991 kirjoittamissaan ar-
tikkeleissa. Tuolloin intersektionaalisuus merkitsi ldhinné rotua, sukupuolta ja sosioekono-
mista asemaa, mutta sittemmin intersektionaalisuuden késite on laajentunut koskemaan
kaikkia muitakin mahdollisia sosiaalisia kategorioita, jotka vaikuttavat ihmisen identiteetin
muodostumiseen ja toisaalta hdnen asemaansa yhteiskunnassa. (Collins 2016 & 2009; Grif-
fin & Chévez 2012; Crenshaw 1991.)

13 Eksistentiaalisesta ndkokulmasta lapsuuteen kirjoitan tarkemmin luvussa 2.2.1.
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myo6s toisella merkittavalld tavalla: feminististda tutkimusta on kuvattu
kamppailuksi tekijyydestd - se on ollut historiallista kamppailua omasta tilasta,
tunnustuksesta, mahdollisuudesta kirjailijuuteen ja omaan traditioon - ja sen
vastapuolena on kirjallisuusinstituution sementoima lansimainen, valkoihoinen,
keskiluokkainen mieskirjailija (Kivilaakso 2015, 22, 25). Lapsitekijyydessa ei ole
kyse lasten aktiivisesta kamppailusta oman tekijyytensd tunnustamiseksi eikd
kyse oman tradition luomisesta tai kirjallisuuden (tai muun taiteenlajin)
kaanoniin pyrkimisestd. Kamppailua, tai oikeastaan vallankumousta, kuitenkin
ehdottaa John Wall (2013) artikkelissaan Childism: The Challenge of Childhood to
Ethics and the Humanities:

Children will take a central place in humanities scholarship only if there is a revolution
on a similar scale to the revolutions that have occurred in connection with other “mi-
norities.” Art, literature, history, culture, philosophy, religion, and the like would need
to be considered narrow and stunted if they did not account for age in addition to
gender, sexuality, class, race, and ethnicity. (Wall 2013, 61.)

Téssd kohtaa lapsella on kuitenkin esteensd, Wall huomauttaa. Ikd ja vahdisempi
elamdnkokemus vaikuttavat vdistimdttda niihin taloudellisiin, poliittisiin ja
koulutuksellisiin resursseihin, joita lapsella on kaytettdvissddn taistelussaan
marginalisaatiota vastaan (Wall 2013, 63).

Lapsitekijyyden ja lasten taiteen toiseuttamista tehd&ddn késitteelliselld
tasolla myos pelkistaimadlld lastenkulttuuri viihteeksi. Susanne Ylosen (2016)
mukaan “lapset ja lapsuus rinnastetaan usein aikuisiin ja aikuisuuteen tavalla,
joka antaa lastenkulttuurille viihteellisemmaén ja vihemman vakavasti otettavan
aseman. Tamd viihteellisyys voidaan esittdd joko positiivisesti ‘lapsenomai-
suutena’ tai negatiivisesti ‘lapsellisuutena’.” (Ylonen 2016, 132.) Lapsellisuutta
pidetddn negatiivisena piirteend jopa lapsessa itsessddn, lapsenomaisuudella
puolestaan tarkoitetaan myos viattomuutta ja hyvyyttad (Ylonen 2016, 132; Nandy
1987/1992, 56-57). Lapsenomaisuus tai lapsenkaltaisuus on myos taiteen
historiassa liitetty ajatukseen viattomuudesta sekd ehtymattomasta luovuudesta
ja mielikuvituksen rikkaudesta, joita on pidetty lapsille luontaisina ominai-
suuksina, ja siksi ammattitaiteilijoidenkin tulisi pyrkid kohti lapsenkaltaista
ilmaisua (Leeds 1989, 99-100). Kuten mainitsin luvussa 1.3, tdllainen késitys on
osa myyttistd ajattelua, joka on haitallista lasten taiteen kannalta: se estdd
ndkemdstd lapsen tavoitteellisina toimijana, jolla on intentioita ja ndkemyksid
taiteen tekemisessd (McClure 2011, 133). Toiseuttaminen ei siis aina tarkoita
huonompana tai vdhemman arvokkaana pitdmistd, vaan myods pdinvastaista:
lasten taiteen jalustalle nostaminen tai ajatus siitd, ettd “jokainen lapsi on taiteilija”
ovat yhtd lailla toiseuttavia mekanismeja, jotka eivit tunnista lapsitekijyyden
moninaisuutta tai todellista arvoa.

2.1.3 Jaettu tekijyys

Hanna Kuuselan (2020) mukaan yhteisollisyys ja erilaiset kollaboraatiomuodot
ovat nykytaiteessa erityisen suosittuja tyotapoja. Tekijyystutkimuksessa ilmiosta
voidaan puhua joko monitekijyytend, jaettuna tekijyytend tai yhteistekijyytend,
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ja kasitteilld saatetaan my0s painottaa myds hieman eri asioita. Omassa
tutkimuksessani kdytan vaihtelevasti kaikkia kolmea késitettd sen mukaan, mikéa
niistd on kulloinkin kédyttamé&ssani ldhteessda valittu, mutta lapsitekijyyden
yhteydessd mielestdni luontevinta on puhua jaetusta tekijyydestd: tekijyys
jakautuu useamman lapsen tai lasten ja aikuisten kesken. Tutkimukseni
teatteriprojektissa kadytin yhtd jaetun tekijyyden menetelmdd, ryhmésadutusta.
Sadutus on Suomessa kehitetty, kuuntelua ja osallisuutta korostava vuoro-
vaikutteinen menetelmd, jossa luodaan kertomus kertojan ja saduttajan eli ker-
tomuksen kirjaajan valilld (Lapset kertovat ja toimivat 2013). Sadutustilanne
alkaa usein siten, ettd saduttaja sanoo sadutettavalle (eli kertojalle) ndin: “Kerro
satu, sellainen kuin itse haluat. Kirjaan sen juuri niin kuin sen minulle kerrot.
Lopuksi luen tarinasi, ja voit muuttaa tai korjata sitd, mikéli haluat.” (Karlsson
2003, 44.) Sadutuksen periaatteisiin kuuluu, ettd kertoja saa itse pdéattdd, millaisen
jutun hén kertoo, eikd saduttaja ohjaa hantd kysymyksilla tai kommenteilla. Valta
tarinaan on siis kertojalla itsellddn, ja kun tarina on hdnen mielestddn valmis ja se
on luettu hinelle ddneen, hianelld on vield oikeus tehdéa sithen muutoksia. Naitd
sadutuksen periaatteita en kuitenkaan noudattanut aivan tdsmallisesti teatteri-
projektimme sadutustilanteissa: puutuin esimerkiksi lasten kerronnan kulkuun
ja pyrin ohjaamaan tarinan kulkua haluamaani suuntaan (artikkeli I, 127-128).
Sadutettavia voi olla yksi tai useita (ryhmé&sadutus), ja he voivat olla lapsia,
nuoria, aikuisia tai vanhuksia. Sadutus, erityisesti juuri ryhmaésadutus, on
olemukseltaan kollaboratiivista luovaa toimintaa, silld siind teksti syntyy
useamman ihmisen ideoiden, aloitteiden ja sisdllontuottamisen yhdistelmasta.
Tutkimukseni teatteriprojektissa seitsemdn lasta kertoi vuorotellen yhteista
tarinaa, josta tuli heiddn ryhmaénsa esityksen ldhtokohta. My6s saduttaja eli mina
osallistuin tarinan rakentamiseen muun muassa luomalla sadutustilanteen ja
jakamalla kerrontavuoroja. Miia Toivion (2014) mukaan jaetussa tekijyydessd on
kyse
merkityksen syntymisestd vuorovaikutuksessa, vahintddn kahden eri tahon yhteistoi-
minnassa, jolloin vastuu merkityksistd jakaantuu; samoin jakaantuu tekijyys; ja alku-
perdisyys ei ole endd yksiloon rajautuva “paikka”, vaan alkupera on yhteistoiminnassa,
dialogisessa liikkeessd, ponnistuksessa ja vastaan tulemisessa, kysymisessa ja vastaa-

misessa siten, ettd yhtdkadan osiota ei voida siitd irrottaa ilman, ettd jotain muuttuu.
(Toivio 2014, 178).

R. Keith Sawyer (2009, 169) puolestaan saattaisi puhua sadutustapahtumasta
jaettuna kognitiona (distributed cognition): jokaisen ryhmaén jasenten yksilollisista
panoksista rakentuu yhteinen tuotos. Se, mikd lasten ja aikuisten valisid
sadutustilanteita tarkasteltaessa helposti jdd sivuun, on aikuisen rooli, merkitys
ja vaikutus. Sadutuskirjallisuudessa todetaan kylld, ettd sadutus on “vasta-
vuoroinen tapahtuma lapsen ja aikuisen kesken” ja ettd “Lasten tiedon ja kult-
tuurin tuottamisen korostaminen ei saisi peittdd aikuisten osaamista. Toimin-
nassa lasten kanssa sekd aikuisilla ettd lapsilla on tdrked sijansa”. (Karlsson 2003,
13; 33.) Kollaboraatiota tai yhteistekijyyttd ei erikseen mainita, mutta Karlssonin
(2003, 117) mukaan sadutuksen tuotos “muotoutuu yhteisessa sadutushetkessd,
lasnd olevien vilissd” ja “Saduttaja ja kertoja ovat tilanteessa tasavertaisia.
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Molemmat ovat toiminnan subjekteja, joilla on oma tdrked osuus yhteisen
synnyttamisessd.”

Digitaalisen kulttuurin, sosiaalisen median ja tekstin uudenlaisten
tekotapojen myotd késitys tekijyydestd on monipuolistunut, laajentunut ja ehka
myds monimutkaistunut (Tavares 2017; Mattila 2020, 23). Taiteenlajeista
erityisesti kirjoittamiseen on silti sitkedsti liitetty myytti yksilon sisdisen, hen-
kilokohtaisen ilmaisun toteutumisesta, yksilollisyydestd ja yksindisyydestd,
johon sosiaaliset ja kontekstuaaliset tekijdt eivit vaikuta (Sawyer 2009). Toivio
(2014, 172-173) kuitenkin huomauttaa, ettd joihinkin kirjoittamisen muotoihin
yhdistimme ajatuksen yhdessd kirjoittamisesta, monitekijyydestd, tdysin
luontevasti: tdllaisia muotoja ovat esimerkiksi tv-sarjan késikirjoittaminen tai
kaunokirjallisuuden osalta dekkarit. Toivio kirjoittaa myos heikosta ja vahvasta
monitekijyyden ilmenemisestd. Heikkoa monitekijyytta hanen mukaansa on sel-
lainen, jossa tekstin syntyprosessiin on vaikuttanut useampi kuin yksi ihminen,
mutta varsinainen siséltd on kuitenkin padasiassa yhden kirjoittajan tyon tulosta.
Vahvaa monitekijyyttd puolestaan ovat sellaiset prosessit, joissa jokaisella tekstin
tuottamiseen osallistuneella on merkittdva vaikutus tekstin syntymiseen.
Esimerkki heikosta monitekijyydestd olisi kirjailijan ja kustannustoimittajan
yhteisty6, vahvan monitekijyyden Toivio yhdistdd kollaboratiivisiin kirjoit-
tamisen tapoihin. (Toivio 2014, 182.) Toivion maddritelmdn mukaista vahvaa
monitekijyyttd edustavat lukuisat kollektiiviset taidemuodot, jotka ovat nyky-
kulttuurimme valtavirtaa, esimerkiksi elokuvat, tv-sarjat ja viihdekirjallisuus
(Sawyer 2009, 177).

Kuten muun muassa Sawyer (2009; 2006) on tuonut esiin, kirjoittaminen
jopa lansimaisen kirjallisuushistorian kanonisoidulla “huipulla” on ollut vah-
vasti kollaboratiivista toimintaa: muun muassa William Shakespeare, T. S. Eliot,
C.S. Lewis ja]. R. R. Tolkien eivat luoneet tekstejadn ylhdisessd yksindisyydessa
oman sisdisen maailmansa ldhteestd, vaan heiddn teoksensa syntyivit erilaisissa
prosesseissa, joihin osallistui lukuisia muita ihmisiad kanssakirjoittajan, kommen-
toijan ja editoijan rooleissa. Gubar (2009; 2013) ja Smith (2017) ovat omissa
tutkimuksissaan osoittaneet, ettd osa ndistd maailmankuulujen Kkirjailijoiden
kanssatekijoistd on ollut lapsia. Smith jakaa sukupolvien vilisen kollaboraation
kolmeen eri luokkaan: fiktiiviseen, todelliseen ja hybridiin (fictive, real and hybrid
partnerships). Fiktiiviselld hdan tarkoittaa aikuisen ja lapsen vilisen yhteis-
toiminnan representaatioita kirjallisuudessa, todellisella puolestaan oikean,
eldvdn aikuisen ja lapsen yhteistytd esimerkiksi tekstin tai taideteoksen tekijoina.
Hybridimuoto sijoittuu ndiden kahden, fiktiivisen ja todellisen, véliin: siind
perustana on todellinen aikuisen ja lapsen vilinen yhteisty, jota aikuinen ik&dan
kuin fiktionalisoi, muuttaa representaatioksi esimerkiksi omassa kirjassaan. Tal-
16in lapsi on sekd todellinen lapsi ettd lapsen konstruktio (esimerkkind Peter Pan).
(Smith 2017, 23-25.)

Suomalaisessa nykykirjallisuudessa yksi esimerkki aikuisen ja lapsen
todellisesta yhteistekijyydestd on isdn ja tyttdren, Ville ja Aino Tietdvéisen,
yhdessa tekemé kuvakirja Vain pahaa unta. Teoksen takakannen mukaan “Ville
Tietdvdinen on palkittu Sarjakuva-Finlandialla. Esikoiskirjailija Aino Tietdvdinen
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(s. 2005) on hdnen tyttdrensd, jonka 3-6-vuotiaana ndkemiin uniin tekijaparin
yhdessa kirjoittama ja kuvittama teos perustuu.” (Tietdvdinen 2013.) Kollek-
tiivisten kirjoittamisprosessien ja -kdytanteiden yleistyminen sekd niiden tunnis-
taminen ja arvostaminen asemoi lapsen yhdeksi potentiaaliseksi tekijaksi
muiden joukkoon, eikd aikuisten ldsndolo ja osallistuminen vdhennd lapsen

Sawyerin (2009) mukaan luovuuskasitykset eri kulttuureissa eroavat
toisistaan merkittdavasti, ja lansimaisessa kulttuurissa vallalla ovat edelleen indi-
vidualistiset uskomukset ja myytti luovuudesta yksilollisend ilmaisuna, liittyen
erityisesti niin sanottuun korkeakulttuuriin kuten runouteen, proosaan, sidvel-
taiteeseen ja taidemaalaukseen. Helposti ajattelemme esimerkiksi kirjailijoista
niin, ettd he kirjoittavat yksin, heilld on erityinen lahja ja jokin tdrked sanoma,
jota he haluavat valittdd. Nama kasitykset palautuvat 1800-luvun romantiikan
aikakauteen, silld sitd ennen taiteen tekeminen ndhtiin pikemminkin yhteisolli-
send toimintana ja taiteilijat erddnlaisina kasityo6ldisind (craftsmen). (Sawyer 2009,
167-168.) Kulttuurihistoriallisesti katsottuna kirjallinen tai kirjoitettu muoto
kielelliselle luovuudelle on suhteellisen tuore ilmid, joka perustuu oraalisille
muodoille eli puhutulle kielelle. Kulttuurimme painottuu kuitenkin nykyé&an
ensisijaisesti kirjoitettuun, ei puhuttuun kieleen, miké osaltaan vahvistaa luo-
vuuteen liitettyjd individualismin myytteja. Ndihin myytteihin sisdltyy ajatus
siitd, ettd puhuttu kieli olisi jo ldhtokohtaisesti sosiaalisempaa, kiinteammin
yhteydessd vuorovaikutukseen, kirjoitettu puolestaan yksityistd ja yksindista.
(Sawyer 2009, 176-177.)

Nyqvistin ja Ojan (2018, 42) mukaan romanttiselle tekijdkasitykselle ei ole
tarjottu “varteenotettavaa vaihtoehtoa” ainakaan postmodernissa kirjallisuu-
dessa. Yksilotekijan asemaa vahvistavat kirjailijat itse, ja esimerkiksi tekijyyden
jakaminen on ndkynyt vain yksittédisissd kokeiluissa, ei valtavirtaan kuuluvana
ilmionad. Nykykasitys tekijastd on ristiriitainen, silld “laajentunut ymmarrys
kirjallisuuden monidanisyydestd ei ole riistanyt tekijaltd sitd erityisasemaa, joka
hénelle on modernissa kirjallisessa kulttuurissa kehittynyt.” Hanna Kuusela
(2015) kirjoittaa tastd ristiriidasta ndin:

Vaikka lihallinen kirjailija biografioineen ja intentioineen merkitysten ainoana maa-

rittdjand onkin kyseenalaistettu, eivit kirjailijahahmon funktiot!4 ole kadonneet. [--]

Pikemminkin kirjailijan teoreettinen heikkeneminen on tapahtunut samalla, kun kir-
jailijoista on tullut yhd ndkyvampid julkisuudessa. (Kuusela 2015, 37.)

Lapsitekijyyteen sekd yksilollisyyttd korostava romanttinen tekijakasitys ettd
tekijan julkisuutta ja ndkyvyyttd korostava brandimalli soveltuvat erittdin
huonosti. Jaettu tekijyys ja erilaiset lasten ja aikuisten véliset kollaboraa-
tiomuodot sen sijaan ovat lapsitekijyyttd vahvistavia ilmioitd, joita seuraavaksi
tarkastelen lapsuudentutkimuksen ndkokulmasta.

14 Tekijafunktiolla Kuusela viittaa Foucault'n (1969) késitteeseen.
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2.2 Lapsuudentutkimus

Viitoskirjani sijoittuu lapsuudentutkimukseen, joka on Leena Alasen mukaan
monitieteinen yhteiskunta- ja kulttuurintutkimuksen alue, “sateenvarjo, jonka
alle ryhmittyy monien eri tieteenalojen piiriin kuuluvaa tutkimustoimintaa”
(Vehkalahti ym. 2017, 105). Yhteistd kaikille lapsuudentutkijoille on pyrkimys
ymmadrtdd lasta yhteiskunnan ja eri yhteisdjen jdsenend ja toimijana sekd
lapsuutta osana yhteiskunnan rakenteita ja kulttuuria (Alanen 2009, 9). Tassa
luvussa suhteutan tyoni paikan ja ndkokulman sosiokulttuurisen lapsuuden-
tutkimuksen paradigmaan (Kallio ym. 2010, 8) sekd avaan tutkimukseni lapsi- ja
lapsuuskasityksia.

Lapsuudentutkimus on 1980-luvun alkupuolelta kehittynyt kansainvalinen
tutkimusalue, jonka juuret ovat sosiologiassa ja kisityksessd lapsuudesta
yhteiskunnallisena ilmionad (Alanen 2009, 10). Taméd “uusi”, sosiokulttuurinen
lapsuudentutkimus (new childhood research) loi perustan kasitykselle lapsesta
kompetenttina, aktiivisena sosiaalisena toimijana', jolla on omat oikeutensa, toi-
veensa ja halunsa ja joka on merkityksellinen sellaisenaan, ei ainoastaan tulevana
aikuisena (von Bonsdorff 2005, 257). Lapsiin liittyvid vakiintuneita kéasityksid
tarkasteltiin kriittisesti ja haluttiin kiinnittdd huomio siihen, ettd lapset ovat
aktiivisesti yhteiskuntaan osallistuva védestoryhma. Tutkimuksellinen mielen-
kiinto alkoikin 1990-luvulla yhd enemman kddntyd pois siitd, mitd lapset eivét
vield ole, kohti sitd, mitd lapset jo ovat. (Bardy 1998, 69-71). Lapsia on tutkittu
niin kauan kuin tieteellistd tutkimusta on ollut olemassa (Wall 2013, 61), mutta
juuri namad uudenlaiset kasitykset lapsesta ja lapsuudesta erottavat “uuden” lap-
suudentutkimuksen “vanhasta”.

John Wall (2013) kirjoittaa jopa kolmesta lapsuudentutkimuksen eri aallosta,
mutta muistuttaa, ettd kyse on hdanen omasta jaottelustaan, ei alan vakiintuneesta
kdytannostd. Ensimmadisessd aallossa 1980-luvulla nostettiin lasten toimijuus
erilaisissa sosiaalisissa ja historiallisissa konteksteissa. Syntyi késitys lapsuudesta
sosiaalisena konstruktiona ja ymmarrys lapsen oikeuksien merkityksesta. 1990-
luvun loppupuolelta alkanut toinen aalto korosti lapsen osallisuutta yhteis-
kunnallisissa ja tieteellisissd prosesseissa. Lasten ndkckulmia ja ddnid ryhdyttiin
ottamaan mukaan poliittiseen padtoksentekoon sekd akateemiseen tutkimuk-
seen. Lasten sosiaaliseen ja yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen liittyvien aiheiden
lisdksi sellaiset tutkimusaiheet, jotka késittelevit lapsia kulttuurin tekijoina?e,
sisdltyvat Wallin mukaan tdhdn toiseen aaltoon. Wall rinnastaa lapsuuden-
tutkimuksen aallot feminismiin ja 16ytdd yhtédldisyyksid: ensimmadinen aalto on
ollut kamppailua sosiaalisen toimijuuden puolesta, toinen sosiaalisen tasa-arvon
puolesta. Nyt Wallin mukaan olisi vuorossa lapsuudentutkimuksen kolmas aalto,
josta han kayttad nimitysta childism:

15 T4td kasitystd on sittemmin tarkasteltu myos kriittisesti, ks. luku 2.2.2.
16 Wall kayttad sanaparia culture makers (Wall 2013, 62).
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childism would seek not only to understand children’s agency and to empower chil-
dren’s participation but also to ask how children’s different and diverse lived expe-
riences call for structurally transformed scholarly and social norms (Wall 2013, 62).

Kolmannen aallon ajatuksena siis on, ettei riitd, ettd marginaalissa olleet ryhmadt
tai vihemmistot otetaan mukaan valtavirtaan, vaan ettdi mukaan ottamisen
myotd myos sosiaaliset tilat ja rakenteet taytyy jarjestdd uudestaan siten, ettd ne
vastaavat lasten elimdnkokemusten moninaisuutta. Metodologisesti Wall kut-
suu tadtd ldhestymistapaa hermeneuttiseksi ellipsiksi vastineena hermeneuttiselle
kehdlle. (Wall 2013, 63.) Wallin jaottelun mukaisesti oman tutkimukseni
lahtokohdat - lasten tekijyys, lapsen oma &éni, kulttuurinen toimijuus - sijoit-
tuisivat siis lapsuudentutkimuksen ensimmadiseen ja toiseen aaltoon, ja teatteri-
projektimme kéaytéanteissd voi nadhda pyrkimyksen kolmannen aallon mukaiseen
tilojen ja rakenteiden uudelleen jdrjestamiseen.

Uuden lapsuudentutkimuksen keskeisid tutkimuskohteita 2000-luvun
ensimmadiselld vuosikymmenelld ovat olleet muun muassa lasten sosiaalinen
toimijuus ja yhteiskunnallinen asema, osallistumisen ja osallisuuden kysymykset
sekd erilaiset lapsuuden tilan ja tilallisuuden sekd paikan ja paikallisuuden
tematiikkaan liittyvét teoreettiset ndkokulmat (Kallio ym. 2010; Kullman ym.
2012). Yksi tutkimukseni kdynnistymiseen johtaneista havainnoista oli, ettd
perinteisen lapsitutkimuksen aiheet liittyivat kasvatus- ja kdyttaytymistieteiden
kysymyksiin, uudessa lapsuudentutkimuksessa puolestaan yhteiskuntatieteiden,
erityisesti sosiologian, kysymyksiin, mutta taiteen ja kulttuurin tutkimuksen
ndkokulma puuttui lapsuudentutkimuksesta ldhes tyystin. Lapsen kulttuurinen
subjektius tai taiteellinen toimijuus eivét siis kuuluneet lapsuudentutkimuksen
keskeisiin aihepiireihin teatteriprojektimme aikoihin lukuun ottamatta Pauline
von Bonsdorffin johtamaa Tilaa lapselle -akatemiahanketta, jossa aloitin tutki-
mukseni tekemisen vuonna 2007. 2020-luvulla suomalaisen lapsuudentutki-
muksen fokus vaikuttaisi edelleen olevan sosiologis-yhteiskunnallisissa aiheissa.
Esimerkiksi toukokuussa 2019 julkaistun Tutkimuseettisesti sidntelysti elettyyn
kohtaamiseen. Lasten ja nuorten tutkimuksen etiikka II -teoksen (2019a, Rutanen &
Vehkalahti, toim.) artikkeleista yksikddn ei késittele lasten taiteelliseen tai
kulttuuriseen toimintaan liittyvid aiheita. Kansainviliselld tutkimuskent&lld on
yhdistetty taidekasvatusta ja lapsuudentutkimusta (esim. Schulte & Thompson
2018), mutta lapsuudentutkimuksen keskeisimmaéssa julkaisussa, Childhood-
lehdessd, kasitelldadan taiteeseen liittyvid kysymyksida vuosina 2017-2020 vain
yhdessd artikkelissal” (Huuki 2019). My6s Thompson (2017, 10) huomauttaa,
ettei taidekasvatus ole kovinkaan hyvin edustettuna lapsuudentutkimuksessa,
vaikka “ndmad ajatukset” ovat vaikuttaneet lasten taidetoimintaa késittelevdaan
tutkimukseen® jo pitkdan. “ Nadilld ajatuksilla” Thompson viittaa juuri John
Wallin esittdméaan lapsuudentutkimuksen kolmannen aallon metodologiaan, jos-
ta kirjoitin aiemmin.

17 Ja siindkin taide on viline ja menetelmd, ei tutkimuskohde.
18 Thompson listaa useita tutkimuksia omiensa lisdksi: “Kind, 2013; McClure, 2011; Schulte,
2013; Sunday, 2015; Tarr, 2003; TrafiPrats, 2015; Thompson, 2003a, 2003b, 2007, 2009”.
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Lapsuudentutkimuksen monitieteisyys ndkyy muun muassa tutkimus-
alueen késitteellisend heterogeenisyytend: on runsaasti erilaisia lapsi-alkuisia
termejd, kuten lapsikeskeisyys, lapsildhtoisyys, lapsialoitteisuus ja lapsi-
nakokulmaisuus. Esimerkiksi lapsilihtoiselli tutkimuksella tai lapsitutkimuksella on
omia merkityksiddn ja painotuksiaan eri tutkimusperinteissdé. Oman tutki-
mukseni ldhtokohtaa voi teatteriprojektin osalta kuvata lapsildhttiseksi, jos se
ymmadrretddn Tinworthin (1997, 24) tapaan: me aikuiset arvioimme lasten
kiinnostuksen kohteet ja suunnittelimme projektin sen oletuksen mukaisesti, etta
lapset haluavat tehdd omia teatteriesityksid. Pyrimme my0s ottamaan lasten
tarpeet ja toiveet huomioon koko projektin ajan esimerkiksi siten, ettd lasten
sadutetut tarinat toimivat sellaisinaan esitysten késikirjoituksina - emme muo-
kanneet niitd - ja kdytimme lasten piirroksia ldhtokohtana pukujen ja lavasteiden
suunnittelussa. Lapsialoitteisessa toiminnassa aloite koko teatteriprojektiin olisi
tullut lapsilta itseltddn, ei aikuisilta. Lapsindkdkulmaisessa tutkimuksessa puo-
lestaan pyritddn tavoittamaan lasten ndkokulmia siten, ettd lapset osallistuvat
tiedot tuottamiseen ja ovat aktiivisesti mukana myo6s kaikissa muissa tutki-
muksen vaiheissa aina tutkimuskysymysten muotoilusta analyysiin ja johto-
pddtosten tekemiseen. (Karlsson 2012, 21-24.) Teatteriprojektissamme oli siis
myds hiven lapsindkokulmaisuutta, silld lapset osallistuivat aineiston tuot-
tamiseen. Tutkimuksen muissa vaiheissa he eivit kuitenkaan olleet mukana,
joten en voi puhua puhtaasti lapsindkokulmaista tutkimusta.

Kyselyaineiston osalta tutkimukseni ldhtokohdat olivat varsin
aikuiskeskeiset ja -ldhtoiset, vaikka taustalla vaikuttivatkin monet lapsindko-
kulmaisen tutkimuksen periaatteet, kuten ndkemys lapsesta sosiokulttuurisessa
ympdristossd ja vuorovaikutussuhteissa toimivana subjektina (Karlsson 2012, 22).
Ajatus kyselyn teettamiseen ja kyseisen aiheen tutkimiseen tuli aikuisilta, ldhetin
kyselyn aikuisille, vastaajat olivat aikuisia, ja kysymyksenasettelut oli muotoiltu
aikuisten ndkokulmasta. Samojen aiheiden késittely lasten kanssa, lapsi-
lahtoisesti ja lapsindkdkulmaisesti, olisi kiinnostavaa ja tarpeellista.

221 Lapsuuden maddrittelyja

Lapsia ja lapsuutta kisittelevassd tutkimuksessa lapsella tarkoitetaan yleensd
YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen 1 artiklan mukaisesti “jokaista alle 18-
vuotiasta henkilod, ellei lapseen soveltuvien lakien mukaan tdysi-ikdisyyttd
saavuteta aikaisemmin” (Yleissopimus lapsen oikeuksista 60/1991). My®os Suo-
men perustuslain valmistelussa ldhtokohtana on ollut 18 vuoden ikd, vaikka
lapsen kasitettd ei perustuslaissa méadritelldkdan tarkemmin (Nieminen 2010, 26).
Jos ja kun lapsuuden maédritelmadnd pidetddn 18 vuoden ikdrajaa, muodostuu
ongelmaksi se, ettd esimerkiksi 3-vuotias lapsi ja 16-vuotias ovat aivan eri merki-
tyksessd lapsia. Silti monet lapsuudentutkijat ovat vaistaneet ikderoista puhu-
mista, mahdollisesti osittain siksi, ettd peldtdan paatymistd kehityspsykologiseen
ndkokulmaan, joka uudessa lapsuudentutkimuksessa on haluttu haastaa ja jopa
hylata. (James 2010, 490.) Tassd tutkimuksessa, teatteriprojektin kehyksessd, lapsi
on hyvin tarkkaan rajattu seké ikénsd puolesta ettd muutenkin: esikoulua kayva,
suomalaisessa kaupungissa asuva kuusivuotias. Kyselyaineiston kehyksessa
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lapsi sen sijaan voi tarkoittaa eri-ikdisid suomalaiseen taiteen perusopetukseen
osallistuvia lapsia, silld kyselylomakkeen saatekirjeessd kirjoitan, ettd “tarkoitan
lapsitekijalld kaikkia alle 18-vuotiaita taiteen tekijoitd” (Liite 2) enkd pyyda
vastaajia mddrittelemddn, mitd he itse lapsella tarkoittavat. Lapsi ja lapsuus tar-
koittavat joka tapauksessa paljon muutakin kuin vain ikdryhmas, ja se, miten
ymmarrédn lapsen ja lapsuuden, vaikuttaa véistamattd tutkimukseeni: “But it’s
actually hubristic to suggest that any of us can wash our work completely clean
of our own assumptions, feelings, and beliefs about what children are like”
(Gubar 2013, 451).

Ajattelen, ettd lapset ovat osa maailmaa, keskenddn ja suhteessa aikuisiin
erilaisia ja erillisid yksiloitd, jotka kasvavat, muuttuvat ja kehittyvét vuorovaiku-
tussuhteissa sekd sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympdristossdan. Muutos ja
kehitys eivit pddty tiettyyn ikddn, josta alkaa aikuisuus, vaan ajattelen hieman
Jamesin (2010, 490) tapaan, ettd ihmisend oleminen on erddnlainen jatkumo. En
siis halua asettaa lasta ja aikuista vastakkain siten, ettd lapsuus olisi vain
vidlivaihe kohti “oikeaa” ihmisyyttd eli aikuisuutta. Dikotomisesta ajattelusta
luopuminen ei silti tarkoita lapsen ja aikuisen vdlisten erojen hdivyttamista tai
kieltamistd, pikemminkin pdinvastoin: mitd esimerkiksi lapsitekijyyteen tulee,
aikuinen on monella tapaa ldhes vilttaméton edellytys sen olemassaololle, kuten
totesin luvussa 2.1.3 (ks. esim. Christensen 2019, 14-15). Esteettisen, taiteellisen
ja kulttuurisen kompetenssin alueilla lapsi on kuitenkin aikuisen kanssa usein
samalla viivalla, joskus jopa askeleen edelld (von Bonsdorff 2005, 274).

Historiallisesti tarkasteltuna késitys lapsuudesta tdysin aikuisuudesta
erillisend tilana tai vaiheena on syntynyt viahitellen valistuksen ajoista alkaen.
Nykyisin jako lapsiin ja aikuisiin on vakiintunut erityisesti erillisten lapsi-
instituutioiden, lapsierityisten tilojen, kuten koulun, pdividkodin ja leikkipaik-
kojen, olemassaolon my6td. (Kullman ym. 2012, 11-12.) 1900-luvulla, “lapsen
vuosisadan” aikana, kamppailtiin sen puolesta, ettd lapset ndhtdisiin muunakin
kuin tydvoimana, joilla on ldhinnd taloudellista vilinearvoa, ei niink&ddn
emotionaalista arvoa saati itseisarvoa sellaisenaan, ihmisind. Tamé& kamppailuy,
joka tapahtui kdytdnnossd yhteiskunnallisten vaikuttajien (mm. Ellen Key)
kirjoituksissa, innosti sekd yksityisid ettd julkisia tahoja “pelastamaan” lapset
vallitsevilta olosuhteilta. Taméan pelastusprojektin myo6td alkoivat muodostua ne
sosiaaliset ja kulttuuriset jdrjestelmdt, joissa lapset toimivat tdndkin pdivand,
kuten koulu ja pdivdhoito, sekd erilaiset asinatuntijaryhmaét, lapsia koskeva
lainsddadantd sekd lopulta myos tutkimus. Samalla kehittyi myds moderni
lapsikésitys, jossa lapsuus ymmadrretddn institutionalisoituna vaiheena kohti
aikuisuutta ja jossa lapset ovat hoivan, suojelun, kasvatuksen ja kontrollin
kohteita, aikuiset ndiden toimien suorittajia. Modernia lapsuutta maarittavat
paitsi edelld mainitut lapsi-instituutiot (esim. pdivéahoito ja koulu), myos moni-
naiset, aikuisten maddrittdimat, normit ja késitykset “hyvadstd lapsuudesta”.
(Alanen 2009, 13-14.)

Modernista lapsuuskasityksestd kumpuaa aikuisldhtdinen huolipuhe, jossa
ollaan huolestuneita erilaisista lapsuutta uhkaavista asioista: mediasta, inter-
netistd, syrjaytymisestd, lilkunnan puutteesta, liiallisesta ruutuajasta, ja niin
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edelleen. Hugh Cunningham muotoilee asian ndin : “Adults portray the world
external to the home as full of danger, and seek correspondingly to protect their
children by denying them autonomy” (Cunningham 2020, 165). Tarkoitus on
hyvd, mutta huolipuhetta vaivaa kyvyttomyys tunnistaa ja tunnustaa lasten
kykyjd, osaamista ja potentiaalia. “Huolipuheissa lasten ja nuorten osaaminen ja
todelliset tekemiset voidaan sivuuttaa keskustelujen keskittyessd sithen, mita
lasten tai heiddn tekemistensa pitdisi olla.” (Ruckenstein 2013, 18.)

Yksi lapsuudentutkimuksen perusteoksista on Philippe Ariésin L’Enfant et
la vie familiale sous I’Ancien Régime (1960), englanniksi Centuries of Childhood (1962),
jossa Aries esittdd ehkd tunnetuimman, ja samalla kiistellyimman, véditteensa : “in
medieval society the idea of childhood did not exist”. Ariesin mukaan lapsuutta
erityisend, aikuisuudesta erillisend vaiheena ei tunnettu keskiaikaisessa
yhteiskunnassa, vaan lapset katsottiin aikuisten yhteisoon kuuluviksi heti, kun
he pystyivit olemaan erossa didistddn tai muusta hoivaajastaan. (Ariés 1996, 125.)
Ariés esittdd, ettd lapsuus ja aikuisuus alkoivat erottua toisistaan vasta koulu-
tusjdrjestelmdn ja keskiluokkaisen, modernin perhekasityksen myotd. Hanen
mukaansa lapsuuden késite tai idea ei ole pysyvé vaan historiallisesti muuttuva,
ja muutokset lapsuuden késitteessd vaikuttavat aina myos lapsuuden koke-
mukseen. (Ariés 1996, 395-399.)

Ariésin ajattelun kenties merkittdavin perinto ndkyy sosiologisen
lapsuudentutkimuksen uudessa paradigmassa, jossa lapsuus maédritellddn usein
sosiaaliseksi konstruktioksi. T4lld tarkoitetaan, ettd lapsuus on kontekstisidon-
nainen, historiallisesti ja kulttuurisesti muuttuva (mm. Alanen 2001, Bardy 1998).
Tama maéédritelmd on Leena Alasen mukaan sittemmin muodostunut ikdan kuin
pddsylipuksi lapsuudentutkimuksen kentille, hokemaksi, jota alalla toistellaan
vailla pohdintaa siitd, mitd konstruktiolla tarkoitetaan késitteellisessd tai
metodologisessa mielessd (Alanen 2015, 150). Lapsuudentutkimuksessa myos
kamppaillaan jatkuvasti sen kanssa, miten voitaisiin yhdistdd niin sanottu reto-
rinen lapsi eli kulttuurinen konstruktio historialliseen lapseen, oikeaan ihmiseen
(Duane 2013, 20). My6s Gubar kritisoi lastenkirjallisuudentutkimuksessa yleistd
tapaa vdlttdd puhumista oikeasta, todellisesta lapsesta (Gubar 2013, 450-451).
Oman tutkijanpolkuni alkutaipaleella astuin erddnlaiseen konstruktiiviseen
ansaan itsekin: rakensin tiedostamattani jonkinlaista lapsen mallikuvaa tai
stereotyyppid, jota ldhdin tavoittamaan tutkimuksen keinoin, vaikka samaan
aikaan mielestdni keskityin nimenomaan siihen todelliseen lapseen, lapsi-
yksiloon, joka ei edusta lapsuutta yleensd vaan ainoastaan ikiomaa lapsuuttaan.
Tama kamppailu retorisen ja historiallisen lapsen yhdistdmisestd tutkimuk-
sessani jatkuu edelleen, mutta t&lld hetkelld tiedostan tilanteen ja voin pysahtyéa
tarkastelemaan tyotani taltd kannalta.

Ariésin peruja on myds toinen tdrked keskustelu: kysymys lasten ja
aikuisten vilisestd suhteesta, lapsuudentutkimuksen aikuisesta. Voi oikeastaan
vdittdd, ettd lapsuudentutkimus on aina my6s aikuisten ja aikuisuuden tutki-
mista: “to ask what the child is always at the same time to ask what the adult is”
(von Bonsdorff 2005, 274). Kun suunnittelimme ja toteutimme teatteriprojektia
vuonna 2008 ajattelin, ettd projektissa ja koko tutkimuksessani on olennaista
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aikuisten mahdollisimman v&hdinen ldsnédolo, puuttuminen, osallistuminen ja
ndkyminen. Yritin tehdd lapsia ja lasten toimintaa ndkyviksi piilottamalla ja
hdivyttdmalld aikuiset. Kun tdmd ei kdytdnnossd lasten kanssa tyosken-
nellessimme onnistunutkaan, koin epdonnistumisen ja jopa hdpedn tunteita.
Kuitenkin, kuten useat lapsuudentutkijat muistuttavat, lapsildhtoisyys tai
lapsindkokulmainen tutkimus eivét tarkoita sitd, ettd aikuisten ndkokulmat ja
toiminta suljetaan tdysin ulkopuolelle. “Lasten toimijuudessa ei ole kyse siitd,
ettd lapset tulisivat toimeen ilman aikuisia” (Ylonen 2012, 113). Lahtokohtana on
usein lasten toiminnan suhde toimintaympaéristoon sekd kaikkiin niihin
toimijoihin, joiden kanssa vuorovaikutuksessa lasten toimijuus mahdollistuu.
Yhteiso, konteksti ja sosiokulttuuriset tekijdt otetaan tutkimuksessa huomioon,
jolloin yhtend keskeisend tarkastelun kohteena on my®6s lasten ja aikuisten suhde.
Tdstd suhteesta ja lasten eroista aikuisiin ndhden von Bonsdorff (2005) kirjoittaa
ndin:
In a relational view it is still possible and, in my mind, even fair and necessary to reflect
upon how children on the whole differ from adults. Such differences I call the “exis-
tentials of childhood” - while denying neither that children are individual and diffe-
rent from each other in many respects nor that the features suggested are generalised,
potential and influenced by cultural, social and environmental factors. The existentials
of childhood are inseparably part of a comparative perspective on children. In parti-

cular, the features exist only in relation to the point of comparison that often remains
unquestioned: the adult.” (von Bonsdorff 2005, 273.)

Kyse on siis jdlleen!? siitd, ettd vastakkaisten ndkemysten sijaan on mahdollista
ndhdd asiat inklusiivisesti: voimme todeta ja tunnustaa lasten ja aikuisten vélisen
eroavaisuuden ja hyvidksyd vertailevan ndkokulman vdheksymaéttda lainkaan
lasten yksilollisyyttd tai oikeuksia.

Keskustelu lapsuudentutkimuksen aikuisista tai lasten ja aikuisten valta-
suhteista tuo mieleeni koulumaailmassa kaytavat vdittelyt sukupuolineut-
raaliuden ja sukupuolitietoisuuden erosta (Koskela & Tuomi 2020). Minja Koskelan
kuvausta mukaillen oman tutkimukseni kontekstissa voisikin puhua sukupolvi-
tietoisesta ajattelusta: kyse ei ole aikuisten hdivyttdmisestd vaan siitd, ettd pyritdaan
tunnistamaan ja purkamaan sukupolvittuneita oletuksia sekd idn perusteella
tuotettuja epdtasa-arvon rakenteita. Tietoisuus siis tarkoittaa tdssd yhteydessa
ian merkityksen ja vaikutuksen tiedostamista. Jos vditetddn, ettei idlld ole merki-
tystd eikd se vaikuta mihink&ddn, aiheutetaan epétasa-arvoa eri-ikdisten ihmisten
vilille, vaikka tavoite olisikin juuri pdinvastainen. (Koskela & Tuomi 2020, 29-
31))

Lapsi-aikuinen-valtasuhteen tasapainottelua on myos lastenkirjallisuuden-
tutkimuksessa. Gubarin (2013) mukaan tutkimuskentilld on kaksi tapaa?’ puhua
lapsista, ja niistd ensimmadinen on deficit model. Siind lapsuutta madritelldan
puutteiden ja vajavaisuuden kautta: lapsilta puuttuu viela taitoja ja kykyjd, joita

19 Vrt. Wall (2016, 4) lapsen oikeuksista luvussa 1.1.

20 Yleisesti ottaen ja lapsuudentutkimuksessa erityisesti nditd tapoja on toki enemman kuin
kaksi. Keskustelua tuntuu kuitenkin usein vaivaavan dikotominen ajattelu: on yksi kasitys
lapsuudesta, ja erddnlainen vastakaésitys sille. Tamé yksinkertaistaa ja typistdad esimerkiksi
lapsitekijyyden mahdollisuuksia.

37



aikuisilla on, joten heiltd ei niitd mydskddan voi odottaa eikd edellyttdd. Tasta
saattaa pahimmillaan muodostua itseddn toteuttava enne, kuten kouluja ja
opettajien odotuksia koskevassa tutkimuksessa on havaittu. Toinen malli,
difference model, puolestaan painottaa lapsen eroavaisuutta, erilaisuutta ja toiseut-
ta suhteessa aikuiseen. Taméa ndkemys voi lopulta ndyttdytyd siten, ettd sen
mukaan aikuisilla on toimijuutta, valtaa ja oma &déni, lapsilla ei. (Gubar 2013, 450-
452.) Ndille malleille vaihtoehdoksi Gubar esittdd mallin, josta hdn kayttda
nimitystd kinship (eng. ‘sukulaisuus’, ‘kaltaisuus’, ‘samankaltaisuus’). Tdssa
mallissa lapset ja aikuiset kdsitetidn ennemmin samankaltaisiksi kuin tdysin sa-
manlaisiksi tai merkittdvasti erilaisiksi: “The concept of kinship indicates
relatedness, connection, and similarity without implying homogeneity,
uniformity, and equality.” Malli liittyy kdsitykseen ihmisyydesta: pieninkin lapsi
on ihminen, ja kaikilla ihmisilld on oma déni ja toimijuutta - pikkulapsella se vain
on erilaista kuin vaikkapa hdnen vanhemmillaan tai isommilla sisaruksillaan.
(Gubar 2013, 453.) Lapsen kasite on valttamaton, silld lapset ovat monella tapaa
riippuvaisia aikuisista.
At the same time, however, it holds that children and adults are separated by differen-
ces of degree, not of kind [--] Our younger and older selves are multiple and interlin-
ked, akin to one another rather than wholly distinct. So even though the categories
“child” and “adult” neatly carve up the human community into two separate classes

of people, kinship-model theories try to counteract that tendency by stressing the gra-
dual, erratic, and variable nature of the developmental process. (Gubar 2013, 454.)

Lisdksi on hyvd muistaa, etteivit aikuisetkaan ole aina tdydellisen itsendisid
toimijoita, joilla on vahva, erityinen oma dani. (Gubar 2013, 454.) Aikuiset kui-
tenkin toimivat valtarakenteissa lapsia useammin, ja my0s taidekasvatus on yksi
tallainen valtarakenne. Taidekasvattaja on vallan kayttdjd, jonka toiminta
perustuu niihin henkilokohtaisiin késityksiin - tiedostettuihin tai tiedostamat-
tomiin - joita hdnelld on lapsista, taiteesta ja kasvatuksesta. Siksi jokaisen taide-
kasvattajan ja -opettajan tulisi olla tietoinen omista késityksistddn ja siitd, miten
ne heijastuvat hdnen toimintaansa: valintoihin, pdatoksiin ja ratkaisuihin, joita
hdn tyossddn tekee (Milbrandt & Milbrandt 2011, 9). Taidekasvattaja voi
esimerkiksi olla mahdollistaja, joka tarjoaa lapsille tilat ja vélineet ja antaa heiddan
sitten “toteuttaa itseddn” vapaasti. Taidekasvattaja voi my®os olla sdantdjen ylla-
pitdjd, joka valittdad lapsille tietoa “oikeasta” taiteesta selkedsti strukturoidun
opetussuunnitelman mukaisesti. (Cinquemani 2018, 63-64.)

Myos Wall (2016) késittelee lasten ja aikuisten vilisid (valta)suhteita
puhuessaan lapsen oikeuksista ja eri sukupolvien vélisestd epdtasa-arvoi-
suudesta. Han kayttdd tassd yhteydessad kasitteitd childism ja adultism. Childism
kritisoi hdnen mukaansa patriarkaattia kuten feminismikin, mutta ei suhteessa
sukupuoleen vaan suhteessa sukupolveen. Adultismilla 2 Wall tarkoittaa
historiallisesti juurtuneita oletuksia, joiden mukaan aikuisuus on synonyymi tai
oletusarvo ihmisyydelle. Lapset voivat saavuttaa tdydet ihmisoikeudet vasta sit-

21 Adultismi-kasitteen kritiikissd on tuotu esiin, ettd késitteelld viitataan usein tiettyihin ai-
kuisuuden ilmentymiin, ei aikuiseen subjektipositiona. Aikuisen kategoriaa sindnsa ei
adultismin mééritelmissd ndhda ongelmallisena. (Vanderbeck 2010, 43.)
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ten, kun ne ajatellaan ja sdddetddn koskemaan yhtéldisesti lapsia ja aikuisia, ja
tama on childismin tarkein tavoite. (Wall 2016, 3-4.) Oikeudet, joista Wall puhuu,
eivit ensisijaisesti ole kulttuurisia oikeuksia, jotka taas ovat oman tutkimukseni
ndkokulmasta ne olennaisimmat. Wallin teos on silti tarked muistutus siitd, ettd
minussakin on kulttuurisesti sisddnrakennettuna oletusasetuksena ihmisyyden
ja aikuisuuden vilinen korrelaatio, vaikka muuta vdiittdisin. Tutkimuksen teke-
minen on tietylld tavalla jatkuvaa kamppailua tdtad oletusasetusta vastaan: oman
ajattelun, Kkirjoitusten, yksittdisten sanavalintojen kriittistda tarkastelua ja
uudelleenarviointia.

2.2.2 Lapsen toimijuus

Artikkelissani Lapsen taiteilijuudesta ja tekijyydesti (2014) kirjoitan, ettd “Tdssd
artikkelissa tuon toimijuuden tilalle tekijdn ja taiteilijan késitteet siksi, ettd
painopisteeni on erityisesti lasten taiteellisessa toiminnassa, jolloin toimijan
kéasite on mielestdni liian laaja ja epatarkka” (artikkeli I, 121). Talld hetkelld en
kayttdisi endd tilalle-sanaa, silld tekijyys ja toimijuus eivit ole vaihtoehtoisia
synonyymejd tai vastakkaisia késitteitd. Ymmartddkseen tekijyyden toteutu-
misen mahdollisuudet lapsuuden ja taidekasvatuksen konteksteissa on
kuitenkin ymmarrettdva myo6s toimijuuden kasite, jolla on pitkd historia eri-
tyisesti kasvatus- ja yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa. Ensimmdisen
artikkelini toteamus “liian laaja ja epdtarkka” kaipaa myos perusteellisempaa
selitystd, ja siksi kuvaan tdssd luvussa toimijuuden késitettd seka sitd, miten itse
ymmadrrdn sen tdlld hetkelld. Taman teen my0s siksi, ettd kdsitettd on madritelty
ja kdytetty tutkimuksissa hiukan eri tavoin. Esimerkiksi Marleena Stolp (2011a)
kuvaa toimijuuden késitettd vaitoskirjassaan ndin:

Toimijuus piirtyy tutkimuksessani monimuotoiseksi rakennelmaksi, joka on koske-
tuksissa muun muassa instituutioihin, lasten kanssa toimiviin aikuisiin, lasten keski-
ndisiin sosiaalisiin suhteisiin, taiteelliseen ilmaisuun, subjektiivisiin motiiveihin seka
kulttuuris-historialliseen kontekstiin (Stolp 2011a, 58).

Omassa tutkimuksessani toimijuuden kaésite liittyy ensisijaisesti lasten vaikutta-
misen ja osallistumisen mahdollisuuksiin, joita heille teatteriprojektin aikana
avautui tai avattiin. Puhun aktiivisesta toimijuudesta, toimijuuden toteutu-
misesta ja ndkyvyydestd ja tarkoitan niilld sitd vaikutusvaltaa, jota lapsilla oli
taidekasvatusprojektimme aikana teatteriesityksen valmistumisen prosessiin
(artikkeli II). Toimijuus on esimerkiksi konkreettisia valintoja oman roolihahmon
tai kasikirjoituksen suhteen, monipuolista yhteistoimintaa muiden ryhmaén
jasenten kanssa ja heittdytymistd esityksen maailmaan - siis sosiaalista, esteet-
tistd ja taiteellista toimijuutta. Sosiaalisella toimijuudella viittaan ihmissuhteisiin,
vuorovaikutukseen ja muihin ryhmaéssad toimimisen resursseihin (Lehtinen 2009,
96). Esteettisen ja taiteellisen toimijuuden kaisitteilld viittaan von Bonsdorffin
(2018) ja Paddjoen (2011) méaaritelmiin, joista kirjoitin luvussa 1.3. Teatteriprojektin
aineiston analyysi on synnyttanyt my6s pohdintoja toimijuuden ndenndi-
syydestd: onko toimijuuden toteutumista tai sen edistamistd esimerkiksi se, ettd
lapset saivat itse suunnitella omat rooliasunsa, jos asuja ei lopulta ajan- ja rahan-
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puutteen vuoksi toteutettu heiddn suunnitelmiensa mukaisesti? Toinen
kriittinen ajatukseni liittyy esikouluympéristdssd toteutetun taideprojektimme
valtasuhteisiin ja sithen, milld tavalla ndma valtasuhteet vaikuttivat lasten toimi-
juuteen. Pdivi Granon ja Serja Turusen (2020) mukaan asetelma voi johtaa esi-
merkiksi “suorittamisen ilmapiiriin”:
Esimerkit kertovat tilanteesta, jossa lapsille outo tutkija on ilmiselvasti tullut vaati-
maan osaamisen ndyttamistd. Kuvan tekemisen tilannesidonnaisuus ndkyy hyvin.
Valtasuhteiden epdsymmetria ja lapsen oleminen koulutuskontekstissa johtaa suorit-

tamisen ilmapiiriin. Suurin osa lapsista ei kommentoi tai osoita jannitystdan muuten
kuin tottelemalla ja tekemalld, mitd aikuinen pyytdd. (Grano & Turunen 2020, 256.)

Millaisesta toimijuudesta on kyse, kun lapsi suorittaa asioita aikuisten toiveiden
ja pyyntdjen mukaisesti? Onko silloin ylipddtdan kyse toimijuudesta?

Uudessa lapsuudentutkimuksessa toimijuudesta on kirjoitettu niin paljon,
ettd siitd on tullut koko tutkimusalueen peruskésite, mutta teoreettista ja kasit-
teellistd keskustelua késitteen sisdllostd ja merkityksestda on kédyty kovin vahan
(Sutterliity ja Tisdall 2019, 183). Lapsen toimijuus on kuitenkin monimuotoinen
ja monella tapaa ongelmallinen késite. Sutterliity ja Tisdall (2019) kirjoittavat
tutkijoiden taipumuksesta kuvata toimijuutta aina ehdottomasti myonteisend
asiana, paitsi silloin, kun toimijuus on jollain tapaa kyseenalaista (esimerkiksi
lapsisotilaiden toimijuus). Tyypillistd heiddn mukaansa on my6s tutkimusten
tapa mainostaa, demonstroida tai todistaa lapsen toimijuutta omassa toi-
mintaympadristdissddn sen sijaan, ettd syvennyttdisiin siihen, mitd toimijuudella
todella tarkoitetaan. Toimijuutta on usein tarkasteltu ikddn kuin lapselle luon-
taisesti kuuluvana ominaisuutena tai omaisuutena - jota lapsella joko on tai ei
ole - mutta Sutterliityn ja Tisdallin mielestd sitd tulisi mieluummin tarkastella

rakenteiden kautta. (Sutterliity & Tisdall 2019, 183-184.) Téllaisen kuvauksen
toimijuudesta heiddn mukaansa antaa esimerkiksi Michael Wyness (2015):

Children as agents are immersed within the social world and thus embedded in rela-
tions within which they have a formative influence. The child agent is not only capable
but also fully social. Agency cannot simply be equated with individual choice or indi-
vidual autonomy (Valentine 2011), it needs to be viewed as a relational concept, an
effect of complex shifting social arrangements. (Wyness 2015, 13.)

Sutterltity ja Tisdall nostavat Wynessin kuvauksesta tarkasteluun kasitteen auto-
nomia ja ehdottavat, ettd se tulisi nostaa lapsuudentutkimuksen ydinkasitteeksi
toimijuuden sijaan, koska se selittdd ja tukee paremmin lasten tunnustamista
sosiaalisina toimijoina: toimijuus on vain implisiittisesti normatiivinen késite,
mutta autonomia tarkoittaa jo itsessddn normatiivista periaatetta. Autonomian
kasite sisdltdd itsemddramisoikeuden paatoksenteossa seké ajatuksen tietoisesta,
itseddn kunnioittavasta toiminnan subjektista. (Sutterliity & Tisdall 2019, 184-
185.) Miihlbacher ja Sutterliity (2019) puolestaan muistuttavat autonomiaa
kéasittelevdssd artikkelissaan, ettei autonomia ole riippumattomuuden vasta-
kohta, vaan aina erottamattomasti kytkoksissd inhimilliseen riippuvuuteen,
ihmisten vilisiin suhteisiin. Sen vuoksi autonomisuus on samankaltaista lapsilla
ja aikuisilla:
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In other words, we can be autonomous only with and in relation to others. On this
point, the autonomy of children does not, as a matter of principle, differ from that of
adults. Itis dubious to assume that the process of moving from childhood to adulthood
consists in outgrowing dependent relationships and developing into an independent
person who is fully aware of all of his or her motives. (Miihlbacher & Sutterliity 2019,
256.)

Miihlbacherin ja Sutterliityn mukaan lasten osallisuuden ja osallistumisen edis-
taminen edellyttdd ei-hierarkkisia suhteita, joissa sekd lapset ettd aikuiset voivat
olla yhtéldisesti vapaita. Tamé ei kuitenkaan tarkoita lasten ja aikuisten erojen
haivyttamista tai kieltdamistd, pikemminkin pdinvastoin: Miihlbacherin ja Sutter-
ltityn autonomian késite “advocates for the recognition of differences between
children and adults, between children from different cultural backgrounds, social
classes, and so forth” ( (Miihlbacher & Sutterliity 2019, 258).

Tunnistan Sutterltityn, Tisdallin ja Miihlbacherin esittaméan kritiikin myos
oman tutkimukseni kohdalla: erityisesti tutkimuspolkuni alkuvaiheissa ajattelin
toimijuutta védistamattd positiivisena, lapselle kuuluvana ominaisuutena tai
oikeutena, jonka vahvistamista haluan tyolldni edistdd. En oikeastaan pysih-
tynyt kunnolla pohtimaan, mita kaikkea toimijuuteen liittyy ja mitd se mielest&ni
tarkoittaa, vaikka luin paljon tutkimuksia, joissa toimijuudesta kirjoitettiin. Yksi
tarked oivallus minulle oli se, ettd toimijuus voi olla myos kieltdytymistd,
tyrmaddamistd ja vastustamista, kuten Marleena Stolp (2011c) esittdd. Ajatus toimi-
juudesta negatiiviseksi tulkitun toiminnan kautta avarsi kédsityksidni ja sain itseni
kiinni stereotyyppisestd ajattelusta: aktiivinen toimija oli ollut mielikuvissani
joku, joka vie prosessia kanssani samaan suuntaan, samoja tavoitteita kohti.
Lapsi, tai kuka tahansa, voi silti toteuttaa toimijuuttaan my6s asennoitumalla
kriittisesti, vastustamalla ehdotuksiani tai kieltdytymalld toiminnasta kokonaan.
Hieman samaan tapaan késitys tekijyydestd laajenee, jos sitd tarkastellaan myos
negaation kautta: paikka, missa tekijd on poissaoleva, nimettn, vaiennettu, voi
kertoa meille enemman tekijyydestd kuin ldsnd oleva tekijd. Tekijyys tarkoittaa
siis mahdollisuutta valita, tehdd valintoja oman toiminnan suhteen, ja nuo
valinnat voivat olla my0s kieltdytymisen tai passiivisuuden osoituksia.

Suvi Ronkainen (2008) madadrittelee toimijuuden “toiminnan mahdol-
lisuuksien, resurssien ja ehtojen” viliseksi suhteeksi, joka on kytkoksissa valta-
jakoihin. Kun analysoidaan toimijuutta, analysoidaan my®os valtaa. Toimijuus ei
rakennu vain yksilon sisdisistd ominaisuuksista ja ulkoisista resursseista vaan se
on riippuvainen myo6s ympadriston tarjoamista mahdollisuuksista ja toisaalta sen
asettamista rajoituksista. Jos vaihtoehtoja ei ole, ei ole myotskddan todellista
toimijuutta. (Ronkainen 2008, 388.) Kyse on siis pitkalti siitd, miten yksilon toimi-
juudelle annetaan tilaa ja ndhddaanko yksilé toimijana, nimetddanko hanet toimi-
vaksi subjektiksi (Huhmarniemi & Hiltunen 2018, 125).

Taidekasvatuksen ja taiteen kontekstissa toimijuus voisi tarkoittaa edella
esitetyn mukaisesti niitd rakenteellisia toiminnan ehtoja, joiden sisilld esimer-
kiksi tekijyys on mahdollista??. Taidekasvatuksen pedagogiset rakenteet ja niihin

22 Lasten toimijuutta musiikkimaailmassa tutkinut Antti-Ville Karja kirjoittaa, ettd “Toimi-
juus ei kuitenkaan rajaudu vain tekijyyteen, vaan se kattaa yleisemmatkin osallisuuden
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sisdltyvéat valtasuhteet mahdollistavat tai sulkevat pois tietynlaisia tekijyyksia.
Tamd on huomionarvoista siksi, ettd usein toimijuuteen liitetddn itsestdan
selvésti ajatus lapsen kompetenssista: lapsi on pystyvéd, aktiivinen ja osaava
subjekti, hdnelld on mahdollisuuksia ja halua osallistua ja vaikuttaa, hdn tulee
kuulluksi ja ndhdyksi. Esimerkiksi taiteen perusopetuksen laajan oppiméddran
opetussuunnitelmassa lapsesta puhutaan “aktiivisena, osaavana ja luovana
toimijana” (Opetushallitus 2017, 34). Ajatusta kompetentista, kaikkivoipaisesta
lapsesta on tosin my0s laajalti kritisoitu esimerkiksi siihen liittyvéstd roman-
tisoidusta lapsi- ja lapsuuskésityksestd (Hdikio 2018, 5), ja kuten Jyrki Jyrkama
(2014) tuo esiin, toimijuus ei ole sama asia kuin aktiivisuus. Jyrkdma on tutkinut
vanhenemista ja vanhuutta, mutta hinen ndkemyksend toimijuudesta soveltuvat
yhtd lailla lapsiin. Tavoitteellinen toimijuus voi ndyttdytyd passiivisuutena, ja
toisaalta toimijuus voi ilmetd toimintana, joka ulkopuolisen silmisséd saattaa olla
merkityksetontd tai jopa késittamatontd (Jyrkama 2014, 44).

Edelld kasittelemidni toimijuuden eri médritelmid yhdistdd toimijuuden
kytkeytyminen sosiaalisiin suhteisiin, ihmisten viliseen riippuvuuteen ja
varsinkin lasten toimijuudesta puhuttaessa sukupolvijdrjestykseen. Naissd suh-
teissa on aina kyse myos vallankadytostd, ja sen vuoksi toimijuus ei olekaan riip-
puvainen ennen kaikkea yksilon sisdisistd ominaisuuksista tai resursseista vaan
siitd, millaisia toiminnan mahdollisuuksia ja rajoituksia ymparisto tarjoaa. Tédssa
tutkimuksessa taidekasvatus, tai laajemmin taiteen konteksti, on se ymparisto,
joka voi tarjota lapselle vaihtoehtoja, valinnanvapautta, vaikuttamisen ja osallis-
tumisen mahdollisuuksia, mutta se voi my0s rajoittaa, ohittaa, estdd ja sulkea
pois.

2.3 Kaisityksid lasten taiteesta

Késitykset taiteesta ovat sidoksissa sosiaaliseen, kulttuuriseen, historialliseen ja
poliittiseen kontekstiinsa. Sen vuoksi my6s lasten taiteen ymmaértdminen vaatii
historiallista paikantamista; kasitteend lasten taide on aina sidoksissa aikakau-
tensa taidekdsitykseen ja tarkoittaa tdnd pdivand jotain muuta kuin esimerkiksi
sata vuotta sitten. (Sunday 2015, 231; Bourriaud 2002.) Osa taidekésityksista
sisdllyttdd lasten taiteen osaksi taiteen mddritelmdd, osa taas sulkee sen ulko-
puolelle. Institutionaalinen taideteoria ja taidemaailma-késite? kuuluvat jalkim-
mdiseen kasitysryhmddn, kun taas esimerkiksi naturalistisen taidekésityksen
ajatus taiteesta ihmislajille luontaisena ja ominaisena kayttdytymisen muotona
“auttaa ymmartamaan taiteen moninaisuutta ja ristiriitaisuutta”, myos lasten tai-
detta (Vendldinen 2019a, 53). Nykytaiteen kentdlld esimerkiksi soveltavan tai-
teen muodot, kuten ympadristo- ja yhteisotaide, sisdltavat ndkemyksen lapsesta
aktiivisena taiteen tuottajana ja tekijand (Huhmarniemi & Hiltunen 2018, 111).

muodot esimerkiksi musiikin tuotantoon, levitykseen ja kulutukseen ja niiden keskindisiin
suhteisiin liittyen” (Kérja 2009, 21).
23 Danto 1964; Dickie 1974.
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Monet taidekasityksistd perustuvat ajatukseen taiteen kytkeytymisestd
rakenteellisiin valtasuhteisiin ja nimedmisen politiikkaan: siihen, kenelld on valta
ja oikeus nimetd taide taiteeksi, tehdd taide mahdolliseksi. Osittain juuri tadsta
syytd Brent Wilsonin mielesta késite “lasten taide” on ideologinen valinta, ja siksi
hdn perdankuuluttaa taidekasvattajilta ideologista pohdintaa ja omien tarkoi-
tusperien tarkastelua (Wilson 2004, 290). Tassd luvussa teen katsauksen lasten
taidetta koskeviin kasityksiin sekd historiallisesti ettd nykytaidekasvatuksen
ndkokulmasta. Taméd on tyoni kannalta olennaista siksi, ettd tekijyyden maari-
telmdt ja mahdollisuudet ovat tiukasti sidoksissa taiteen médritelmiin ja
mahdollisuuksiin.

Kasityksissaimme lasten taiteesta yhdistyy kaksi eri kadsiteryhmad: miten
ymmarramme lapsen ja lapsuuden kisitteet, miten toisaalta taiteen ja esteettisen
késitteet (Leeds 1989, 93). 1800-luvulla lasten taidetta tutkittiin kahdesta ndko-
kulmasta: mit4 lasten taide kertoo lasten kehityksestd (psykologit), tai mitéd lasten
taide kertoo taiteen itsensd kehityksestd (taiteilijat ja esteetikot). (Leeds 1989, 95-
96.) Samalla vuosisadalla ilmestyivat ensimmadiset tutkimukset lasten taiteesta
(Rodolphe Topffer 1830; Corrado Ricci 1887), mutta arvostusta oman erityisen
esteettisen laatunsa vuoksi lasten taide sai vasta 1900-luvun modernismin, eri-
tyisesti avantgardismin ?¢ myotd. Silloin alkukantaiseksi tai primitiiviseksi
maédritellyt taidemuodot (joihin lasten taiteen katsottiin kuuluvan) ja teokset
saivat hyvdksyntdd taidemaailmassa ja pystyivit tdyttimaan yleiset esteettiset
kriteerit. (Leeds 1989, 97-99.) Modernistit, keskeisimpind Franz Cizek, Wassily
Kandinsky ja Paul Klee, ylistivit lasten taidetta ja kdyttivit sitd inspiraation
ldhteend ja esimerkkind omille toilleen. He nostivat lasten taiteen jalustalle,
aikuisten tekemin taiteen rinnalle ja jopa sen yldpuolelle, ja yhdistivit sithen
sellaisia médritteitd kuin suoruus ja rehellisyys. Cizekin mukaan lasten taide on
huonoa vain silloin, jos lapsi yrittdd jdljitelld aikuista. Myos Pablo Picasson
sanotaan ihailleen lasten taidetta ja tavoitelleen lapsenkaltaista ilmaisua. Yhteista
ndille taiteilijoille onkin se, ettd ihailun kohteena oli erityisesti se tapa ja henki
jolla lapset ilmaisevat, itse luomisprosessi: tunteiden avoimuus, ldhestymisen
suoruus ja mielikuvituksen joustavuus, joita pidettiin lapsille luontaisina. (Leeds
1989, 99-100.)

Suomessa on pitkit perinteet lasten taiteen arvostamisen suhteen. Ensim-
mdinen suomalainen taidekasvatusliike syntyi vuoden 1906 valtiopdiva-
uudistuksessa asetetun piirustuksenopetuskomitean myotd, ja keskeinen vaikut-
taja, opettaja Lilli Tornudd, ajatteli jo tuolloin, ettd lasten piirustuksetkin voivat
olla taidetta. Liikkeessd oltiin kiinnostuneita lasten taiteesta, sen “innova-
tiivisesta ilmaisukielestd”, vaikka kriittisid ja vastakkaisiakin ndkemyksid esitet-
tiin. (Muukka-Marjovuo 2019, 24-27.) Suomalaiseen kasvatus- ja opetustychon
omaksuttiin  1920-luvulta 2 alkaen muualta Euroopasta niin sanottuja
vaihtoehtopedagogisia ldhestymistapoja, joiden keskeiset periaatteet tukevat

24 Avantgarden kytkoksistd lasten taiteeseen: Christensen, 2019, luku 1.3.

% Ensimmadinen luento montessoripedagogiikasta pidettiin vuonna 1921. Vaihtoehtopeda-
gogisia kouluja ja pdivakoteja perustettiin Suomeen vasta my6hemmin, 1970- ja 1980-1u-
vuilla. (Hoyndlanmaa 2011, 175-176.)
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lapsildhtoistd taidekasvatusajattelua ja -toimintaa. Kaikkia nditd suuntauksia
yhdistdd se, ettd “kasvatuksen ja opetuksen kdytdnnot perustellaan lapsesta
kasin” (Paalasmaa 2011, 286) ja lapsuutta kunnioitetaan :

Lapsuutta pidetddn ainutlaatuisena ja aikuisuudesta poikkeavana ikdvaiheena. [--]
Lapsi ei ole pieni aikuinen, eikd lapsuus ole vain vilivaihe kohti aikuisuutta. Lapsuus
on arvo sindnsd, jotakin itsessddn arvokasta. (Paalasmaa 2011, 287.)

Esimerkiksi Reggio Emilia -pedagogiikassa ajatellaan, ettd lapset ovat pystyvid,
kekseliditd ja ilmaisuvoimaisia (Fraser 2002, 11), ja muita erityisesti lapsikeskei-
syyttd painottavia suuntauksia ovat sen lisdksi steinerpedagogiikka sekd montes-
soripedagogiikka (Niikko 2009, 70). Steinerpedagogiikassa keskeistd on myos
taiteellisen kokemisen ja luovuuden korostaminen (Nicol & Tanni 2012, 14).
Néakemys lapsesta taiteen tekijdnd ja lasten teoksista taiteena ei siis ole suoma-
laisessa taidekasvatuskeskustelussa uutta tai mullistavaa.

1900-luvun merkittava kddnne taidekasvatuksessa ja taiteen tutkimuksessa
oli kehityspsykologinen ldhestymistapa lasten taiteeseen: esimerkiksi Viktor
Lowenfeld?¢ tutki lasten piirroksia maéarittddkseen lapsen kehitysvaiheita seka
ymmadrtddkseen lapsen ajattelumalleja. Rudolf Arnheim kutsuu tdtd pelkista-
viksi ldhestymistavaksi, jossa lapset ndhdddan homogeenisend ryhmand, ei yksi-
16ind. (Fineberg 2006, 13.) Samasta yleistamisestd han kritisoi keskusteluja, joissa
arvioidaan lasten piirrosten vaikutusta taiteilijoiden teoksiin.

“Children’s drawings” are referred to as though they were a standardized product. If,
however, one has had some experience in the field of child art, one knows that its out-
put is almost as varied as that of adults. (Arnheim 2006, 20.)

Modernismin perintéd ovat siis monet lasten taiteeseen liitetyt myyttiset kasi-
tykset: sisdsyntyinen luovuus on jokaisen lapsen ominaisuus ja hdnen luovuu-
tensa pddsee toteutumaan, kun hénelle vain tarjotaan oikeat olosuhteet ja riitta-
vdsti vapautta ilmaista itseddn; lasten taiteen arvo on sen ilmaisuvoimaisuudessa,
aitoudessa ja spontaaniudessa, eiké siihen tule liikaa puuttua; lasten taiteellinen
ilmaisu on jotain, mihin taiteessa pitdisi pyrkid. (Leeds 1989, 101-102; McClure
2011, 135; Eisner 1974, 7.) Nditd myyttisid kdsityksid ovat tutkimuksissaan
pyrkineet purkamaan esimerkiksi Elliot Eisner (1974) ja Marissa McClure (2011).
Suhtautuminen lasten taiteeseen on usein ollut ambivalenttia, mikd McCluren
mukaan voi olla seurausta toteemisesta illuusiosta?’: tietynlaisia (myyttistd ajat-
telua tukevia) toitd ylistetddn ja pidetddn luovina, tietynlaista ilmaisua pyritaan
rajoittamaan tai piilottamaan. Lapsi on ihailtava, mutta myos pelottava. Totee-
misen illuusion seurauksena lapset myos ndhdddn enemmadn aikuisista poik-
keavana kuin he oikeasti ovat. (McClure 2011, 133-134). Myyttinen ajattelu on
ongelmallista siksi, ettd se vaikuttaa siihen, mitd arvostamme, mitd tutkimme,

26 The Nature of Creative Activity 1939; Creative and Mental Growth 1947

27 Lévi-Straussin toteeminen illuusio merkitsee ilmiotd, jossa tietyt ihmisryhmat pidetdan
kaukana tekemalld heistd erilaisempia kuin he oikeasti ovat; heidét vieraannutetaan
omasta moraalisesta universumista ja sijoitetaan osaksi luontoa (Lévi-Strauss 1964, 1-2).
Toteemisuus késitteend kuvaa ideologisesti muodostuneita suhteita luonnollisen ja kult-
tuurisen valilld ja se yksinkertaistaa merkityksid kuten myyttinen ajattelukin (Lévi-Strauss
1964, 16; McClure 2011, 133).
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mihin huomiomme kiinnittyy. Kuten kirjoitin luvussa 2.1.2, myyttinen puhe
lasten taiteesta rajoittaa lapsitekijyyden mahdollisuuksia, silld se ohittaa lapsen
Intentioiden ja taiteen tekemisen yhteyksien tarkastelu on tarkeéad, jos halu-
taan purkaa lasten taiteeseen liittyvda myyttistd ajattelua. Jo Topffer oli sitd miel-
td, ettd lasten tekemin taiteen taustalla on intentio ajatusten ilmaisemiseen
(Leeds 1989, 98). Silti juuri intentionaalisuuden puuttumista on toisinaan kaytet-
ty perusteluksi sille, ettd lasten teokset sijoitetaan varsinaisen taidekentdn ulko-
puolelle. Voi olla, ettd tietyt intentiot, kuten julkisuuden, taloudellisen menes-
tyksen tai urakehityksen kaipuu, eividt sysdd lapsia taiteen tekemisen pariin,
mutta lapsilla on muita aikeellisia pyrkimyksid taiteen tekemisessd: he muun
muassa luovat henkilokohtaisia yhteyksid kulttuuriseen ymparistoonsa taiteel-
lisen toiminnan kautta (Malin 2013, 8). Heather Malin (2013) on loytdnyt lasten
taiteelliselle ilmaisulle useita tarkoituksia: nditd ovat muun muassa tarinan-
kerronta (storytelling), kokeilu uusien asioiden keksimiseksi ja 16ytdmiseksi
(experimentation) sekd mielessd kuviteltujen asioiden todeksi tekeminen (making
the imagined real). Yksi usein toistuva taiteen tekemisen syy, jonka lapset tutki-
muksessa mainitsivat, oli itseilmaisu (self-expression). Lapsille tamd tarkoitti
esimerkiksi sellaisten asioiden kasittelyd, jotka heitd kiinnostavat mutta joista
heilld ei ole (vield) omaa kokemusta, heille tirkeiden tapahtumien ja ihmisten
kuvaamista sekd omien tunteiden tutkimista ja ilmaisua. (Malin 2013, 8; 11-14.)
Intentioiden tai niiden puuttumisen lisdksi lasten taidetta maddritellddn
usein muiltakin osin suhteessa aikuisten tekeméén taiteeseen, mika saattaa myos
olla ongelmallista. Pdivi Setdld pohtii taiteen médritelmad ja lasten taiteen asemaa
néin:
Lasten teokset sijoittuvat taidekentdn reuna-alueelle ja useampien mielestd ne ovat
taysin sen ulkopuolella. Oma asiansa on, onko edes tarpeen madritelld niitd taiteeksi.
Taiteeksi madrittelyssa kiinnostavaa ja pohtimisen arvoista olisi siksi, ettd lasten tuot-
tamien kuvien tuominen taidemaailmaan ja taiteen kenttdan heréttdd usein myos voi-
makkaita ristiriitoja. “Lapsen tekemd” on monelle merkki vahempiarvoisesta ja kom-

mentilla “lapsen tekemd” on aivan oma asemansa taiteen kontekstissa. (Setdla 2012,
35.)

Lasten teosten kohtalona on Setdldn mukaan vidhempiarvoisuuden leima. Tatd
pohdintaa kdy myods Marleena Stolp (2011b) késitellessddn taiteen arvioinnin
kysymysta: milld tavalla lasten esityksid saa arvioida, millaisin sanoin aikuinen
voi arvioida esiintyvad lasta? Stolp kirjoittaa lasten taiteen arvioinnin komplek-
sisuudesta ja toteaa, ettd arvioinnissa lapselta saatetaan alun perinkin odottaa
vdhemman koska hdn on lapsi, tai lasten valmistamaa teatteriesitystd ei pideta
niin sanotusti oikeana teatterina, siis aikuisten tekemdnd, eika siitd siksi puhuta
teatterimaailmaan kuuluvilla késitteilld. Toisaalta lasten tekijyyttéd ja roolia esi-
tysten valmistamisessa voidaan myo6s korostaa ja pitdd erityisend positiivisessa
merkityksessd. (Stolp 2011b, 5.) Myos Pdivi Setdlan mukaan lasten taiteen (valo-
kuvien) vastaanotto usein polarisoituu: kuvia joko ylistetddn tai mitdtoiddan
(Setdld 2012, 19). Keskeistd on suhtautuminen lasten ilmaisuun: tarkastellaanko
lasten taidetta sen omista ldhtokohdista kdsin vai verrataanko sitd aikuisten
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taiteeseen ja arvotetaanko sen mukaan? Onko lasten taiteessa merkittdvintd ja
saavuttamisen arvoista “aikuistaiteen kaltaisuus” (Setdld 2012, 36)?

Suhtautuminen lasten taiteeseen vertautuu nyt jo vanhentuneeseen ja
epamuodikkaaseen (Tuomela & Enroth 2017) keskusteluun populaarikulttuurin
ja korkeakulttuurin suhteesta: lasten taide on samankaltaisessa asemassa kuin
populaarikulttuuri ennen, jotain vahempdd ja vaheksytympad kuin niin sanottu
oikea taide, korkeakulttuuri. Populaarikulttuurin arvoa on aikoinaan pyritty
nostamaan ldhestymalld sitd samoin kriteerein kuin korkeakulttuuria, jolloin
perustava valta-asetelma on kuitenkin edelleen sdilynyt samana (ks. Mdattanen
2008, 247-250). Pdivi Vendldinen muistuttaa, ettd lasten taiteen kohdalla paa-
dytdan helposti samaan tilanteeseen, vaikka olisi “hyvd huomata, ettd lasten ja
nuorten taide tarjoaa jotain sellaista, mitd esimerkiksi taiteen ammattilaisten
toiminta ei sisdlld”. (Vendldinen 2019b, 35.) Tastd kirjoittaa myos Marah Gubar
(2013):

Whereas the deficit model portrays children as universal novices who must overcome
an across-the-board array of incapacities, the kinship model maintains that develop-
ment is not always linear, meaning children sometimes have abilities that adults lack,
such as a greater facility for learning new languages. (Gubar 2013, 454.)

Pauline von Bonsdorff (2005) luettelee konkreettisesti, mitd voisivat olla nama
erot, joihin Vendldinen ja Gubar viittaavat:

Children are often more curious, imaginative, active and energetic than adults. They
access more directly to their environment, investigating its various aspects, and have
an aptitude for appropriating and creating space whether we understand it as physical,
social or imagined. They are less prejudiced and restrained by social conventions and
therefore freer in their thinking and agency than adults. When it comes to imagination,
sensitivity and related aesthetic areas, it is generally speaking adults that are less able.
(von Bonsdorff 2005, 274.)

von Bonsdorffin nikemys on eksistentiaalinen: koska lapset eivit ole vield
omaksuneet niin paljon tietoja ja tapoja, he joutuvat kdyttamaan mielikuvitusta
ja rakentamaan merkityksid - ja maailmaa - itse. Tdméa on my®os lasten vahvuus
ja etu. Lasten taiteellinen ja esteettinen kompetenssi ei kuitenkaan poista sitd tosi-
asiaa, ettd lapset ovat monella tapaa aikuisista riippuvaisia; haavoittuvaisempia,
heikompia, vihemmain tietoisia oikeuksistaan ja mahdollisuuksistaan. Esi-
kouluikdiset lapset ovat myds jo tietoisia “aikuisen vallasta méadritelld tehtdva ja
asettaa mahdollisia tavoitteita tai esittdd arviointia” (Grano & Turunen 2020, 252).
Lapsitekijyyden kannalta tdma tarkoittaa sitd, ettd sen yhtend edellytyksend on
lasten taiteen ominaispiirteitd ymmartava aikuinen, joka mahdollistaa, tukee ja
kannustaa, siis pyrkii kaikin tavoin edistimaan lapsen vapautta tekijyyteen.
Pdivi Vendldisen mukaan nykyinen laaja taidekdsitys pitdd sisdllddn myos
lasten tekemdn taiteen; taide on avoin késite, ja lasten taide voidaan ndhda
yhtend sen alakésitteistd (Vendldinen 2019a, 69, 70). 2000-luvulla lasten taidetta
tarkastellaan esimerkiksi kollektiivisen luovuuskasityksen?® valossa, silld on to-

28 Yksilollisen ja kollektiivisen luovuuden jyrkka erottaminen toisistaan on 1800-luvun
tuote ja modernin ajan ominaisuus. Késitys yksilostd “luovana nerona” syntyi renessanssin
aikaan, ja siihen saakka taiteen tekemiseen liitettiin aina kasitys yhteisollisyydesta. (Fischer
& Vassen 2011, xii-xiii.)
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dettu, ettd kollektiivisuus korostuu lasten taiteessa (Thompson 2003, 2006 & 2015;
McClure 2011; Mustola 2018; Grano & Turunen 2020). Kollektiiviselle taiteelle
luonteenomaista on eri taiteenlajien yhdistyminen intertekstuaalisen tai inter-
mediaalisen suhteen kautta, ja my6s vastaanottaja (katsoja, kuulija tai muu kokija)
on yksi tekijd kollektiivisessa taideteoksessa (Fischer & Vassen 2011, xv;
kollektiivisen luovuuden ja tekijyyden suhteesta ks. myos Nyqvist & Oja 2018,
41 sekd luku 2.1). Kollektiivisen luovuuden kasite irrottaa luovuuden indivi-
dualismin kytkoksistd ja osoittaa, ettd luovuus edellyttdd usein yhteistoimintaa
ja vuorovaikutusta, jakamista, yhteisod. Toisaalta on turhaa yksinkertaistamista
jakaa luovuus joko yksilon luovuuteen tai kollektiiviseen luovuuteen, silld
yleensd ndmé kietoutuvat yhteen, sulautuvat toisiinsa ja ovat toinen toisensa
edellytyksid (Fischer & Vassen 2011; Renner 2011; Mustola 2018).

Kollektiiviseen ja sosiokulttuuriseen taidekasitykseen viitaten Sunday
(2015) ja Iafelice (2016) ehdottavat lasten taiteen tarkastelua nykytaiteen, eri-
tyisesti relationaalisen estetiikan, ndkokulmasta. Silloin tarkastelun keskiton
nousee vuorovaikutus, joka tarkoittaa keskustelun lisdksi myos taiteen tekemista
kollaboratiivisesti (Iafelice 2016, 14). Relationaalisen estetiikan mukaan taide-
teokset eivét ole vain materiaalisia objekteja vaan taiteessa on kyse kohtaamisesta,
kanssakdymisestd, ihmisten suhteista toisiin ihmisiin. Taide on sosiaalista,
kontekstuaalista, tapahtumallista ja erityisesti intersubjektiivista. Intersubjek-
tiivisuus (thmistenvalisyys) liittyy olennaisesti paitsi taiteen vastaanottoon myos
taiteellisen toimintaan. (Bourriaud 2002; von Bonsdorff 2005, 258.)

As teachers and researchers, the discourses of relational aesthetics provokes questions
about the nature of the objects that are produced by children, and how those objects
can be read and interpreted as open-ended, ongoing dialogues that bridge in-between
spaces of relational encounters (Sunday 2015, 229).

Pdivi Grano ja Serja Turunen (2020) puhuvat samasta asiasta kirjoittaessaan ho-
listisesta visuaalisen kulttuurin tutkimuksesta, jossa kontekstuaalisuus ja sosi-
aaliset suhteet korostuvat: “Kuvat syntyvét sosiaalisessa tilanteessa. Lapsi ottaa
huomioon muut lapset ja kdy piirtdessddn samalla neuvottelua siitd, mikd on
hédnen suhteensa muuhun ryhmaan tai tiettyihin yksittédisiin lapsiin.” Piirtamis-
tilanteessa keskeistd on kaverisuhteiden rakentaminen ja vahvistaminen seka
vertaisryhmaén tuki ja hyvaksyntd. (Grano & Turunen 2020, 252; 257-258.)

Omassa tutkimuksessani sosiokulttuurinen ulottuvuus ilmenee erityisesti
sadutusmenetelmdssd ja sen avulla syntyneissd teksteissd, kasikirjoituksissa?.
Ne ovat sosiokulttuurista toimintaa, jossa jotain uutta syntyy yhteisessd proses-
sissa, osin vanhoja aineksia hyodyntden. Miia Toivion (2014, 159) mukaan
kirjoittamisen sosiokulttuurisuudessa on kyse on jonkin yhteison jaseneksi tule-
misesta: kun kirjoitamme, asetumme osaksi yhteisossd vallalla olevia traditioita,
kyseisen taiteenlajin tapoja, muotoja ja keskusteluja. Ja kun tulemme mukaan
tahdan yhteisoon, kaikki mitd teemme, “kytkeytyy erilaisiin sosiokulttuurisiin
merkityksiin” (Toivio 2014, 161).

29 Liite 1.
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Luovuutemme ei pulppua puhtaana, alkuperdisend ja ainutlaatuisena voimana, vaan
jotain syntyy vuoropuhelussa joka tapahtuu meissé ja jossa osapuolina ovat kirjoittaja
ja kaikki hdnen vélineensd kirjoittamisesta kirjallisuuteen ja kirjalliseen kulttuuriin.
(Toivio 2014, 180).

Sadutetuissa teksteissd Toivion kuvailemat kulttuuriset vilineet ndkyvit
intertekstuaalisina viittauksina: lasten tekstit viittaavat toisiin teksteihin ja
muodostavat siten intertekstuaalisia merkitysyhteyksid. Intertekstuaalisuudella
tarkoitan tdssd yhteydessa alluusioita eli tekstin sisdltamid viittauksia johonkin
tunnistettavaan tekstiin. Tekstilld puolestaan tarkoitan nykyisen laaja-alaisen
tekstikdsityksen ja monilukutaidon késitteen mukaisesti mitd tahansa
“sanallisten, kuvallisten, auditiivisten, numeeristen tai kinesteettisten symboli-
jarjestelmien tai niiden yhdistelmien muodostamia kokonaisuuksia” (Opetus-
hallitus 2015, 38). Laaja-alainen tekstikasitys ulottaa intertekstuaaliset kytkokset
kirjallisen, painetun tekstin ulkopuolelle, koko siihen kulttuuriseen kontekstiin,
jossa teksti on syntynyt. Kdytdnnossa intertekstuaalinen luenta onkin ikdan kuin
tekstin lukemista kulttuuristen silmaélasien lapi.

Intertekstuaalista lukutapaa kayttamalla teatteriprojektin kédsikirjoituksista,
Sekoboltsista ja Kolmesta miljoonasta leijonasta, on luettavissa erilaisia viittauksia
mediateksteihin, tai laajemmin ajateltuna koko mediakulttuuriin®. Tama tukee
tutkijoiden havaintoja siitd, ettd lapset hyddyntdvdat monipuolisesti erilaisia
mediasisdltojd, kuten televisiosarjoja ja pelejd, sekd leikeissddn ettd taiteellisessa
toiminnassaan (Wilson 2004; Padjoki 2011; Ylonen 2012; Mustola 2018). Seko-
boltsissa seikkailee seitsemdn kddpiotd, jotka asuvat pienessda mokissd ja tyos-
kentelevidt timanttikaivoksessa. Kddpiot voisivat viitata vuosisatoja vanhaan
kansansatuun, Lumikin tarinaan, jonka tunnetuin versio lienee Grimmin veljes-
ten Schneewittchen (1857). Timanttikaivoksella kddpiot tosin tyoskentelivat vasta
Walt Disneyn animaatioelokuvassa Lumikki ja seitsemdin kddpiotd (1937), Grimmin
veljesten kaddpiot viettivdt pdivansd vuorilla kuparia ja rautaa louhien. Vuonna
2008 kaapiot todenndkoisemmin ovatkin tulleet lapsille tutuiksi elokuvaversion
kuin kansansadun kautta. Kolmessa miljoonassa leijonassa puolestaan yhtend
keskeisend hahmona on Leijonakuningas. Disneyn animaatioelokuva Leijona-
kuningas (The Lion King, 1994 ja 2019) on yksi kaikkien aikojen tunnetuimmista ja
suosituimmista Disney-elokuvista, jolle on tehty myos kaksi jatko-osaa vuosina
1998 ja 2004.

My®6s Sekoboltsin madon seikkailut raketin ja perunoiden kanssa sisdltavit
viittauksia mediakulttuurin tuotteisiin. Walt Disneyn Toy Story -animaatio-
elokuvissa (1995, 1999) esiintyvit herra ja rouva Perunapdd, joiden esikuvana on
Hasbro-yhtion Mr. Potato Head (1952). Hasbron luoma hahmo on vuosikym-
menid kestdneen uransa aikana levinnyt muovilelusta hampurilaisketjun
kampanjahahmoksi ja siitd edelleen muun muassa elokuva- ja tv-tdhdeksi.
Madon ja raketin yhteisty6td puolestaan nékyy ainakin Worms 4 -konsolipelissa
(Team17 2005), jossa luodaan ensin oma matohahmo ja varustetaan se sitten eri-
laisin asein. Erds vaihtoehdoista on sellainen, jossa mato voi kiinnittdd itsensa

30 Mediakulttuurin késite tarkoittaa paitsi erilaisia mediasisdltojd, kuten tv-ohjelmia, eloku-
via ja pelejd, myos niiden kaupallisia oheistuotteita sekd mediateknologiaa. Kaupallisuus ja
globaalisuus ovat mediakulttuurin tunnusomaisia piirteita. (Ylonen 2012, 91-92.)
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rakettiin ja ldhted silld ilmaan kamikaze-lentdjan tavoin. Erona Sekoboltsin matoon
on se, ettd pelissd mato rédjahtad raketin osuessa maahan eikd suinkaan ryhdy
tekemddn perunapoytda.

Tietokone- ja konsolipelien kohdalla lastenkulttuuri ei ole niin yhtendista ja
jaettua kuin elokuvien ja televisio-ohjelmien suhteen. Ylosen (2012, 93) mukaan
pelivalikoima on yksil6llisempi, ja vanhempien vaikutus nédkyy lasten pelivalin-
noissa enemman kuin elokuva- ja tv-ohjelmavalinnoissa. Tama tulos on Ylosen
aineistosta vuodelta 2007, ja kiinnostavaa olisikin tietdd, ovatko lasten yksilolliset
valinnat nykyisten suoratoistopalveluiden aikana lisddntyneet.

Esikoululaisten sadutettuja tekstejd ja medioitumista tutkineen Aunimarjut
Karin (2010, 111) mukaan useat lasten keksimit hahmot ovat saaneet vaikutteita
tai syntyneet kokonaan “median vélitykselld” tv-sarjojen ja elokuvien inspi-
roimina. Karin aineistossa ndkyvit “Disneyn keijuhahmot, Helindkeiju ystavi-
neen ja Winxit, Dalmatialaiset ja Salama McQueen”. Lasten medialeikkeja tutki-
neen Suvi Ylosen (2012, 92) mukaan pdivdkoti-ikdisten suosituimpia lasten-
ohjelmia ja -elokuvia kevdadlla 2007, siis noin vuosi ennen teatteriprojektia, olivat
“Winx, Bratz, Pékemon, Turtles, Transformers, Nalle Puh ja erilaiset Disney-
elokuvat”. Kari (2010, 111) kirjoittaa mediahahmojen ja -ilmididen olevan lapselle
tarkeitd siksi, ettd ne mahdollistavat yhteisen kokemuksen jakamisen esimerkiksi
pdivakodissa keskustelujen ja leikkien kautta. My6s Suvi Pennasen (2010, 181)
mukaan media on merkittdva tekijd vertaisryhmdssd syntyvissd lasten omissa
kulttuurisissa traditioissa; mediaa kdytetddn “leikkien ja vertaiskulttuurin raaka-
aineena”. Pennanen kirjoittaa lasten mediatiedoista ja toteaa, ettd lapsille tieto
“vaikkapa Pokemoneista tai Bratzeista ndyttaytyy merkityksellisend ja luo mah-
dollisuuksia toimijuuteen vertaisryhmdssa” (Pennanen 2010, 187). Mediatuotteet
eivdt tukahduta ja valtaa lasten mielikuvitusta, vaan ne ovat yksi osa moninaista
leikkikulttuuria. Medialeikeissd yhdistyvit itse keksityt ja muualta lainatut
ainekset, ja ne ovat usein intertekstuaalisessa suhteessa erilaisiin mediateksteihin.
(Pennanen 2010, 191-192.)

Lapsibarometrin (Tuukkanen 2016, 44) mukaan kuusivuotiaille mieleistd
puuhaa perheen kanssa, monen muun aktiviteetin lisdksi, on pelaaminen ja tele-
vision tai elokuvien katsominen. Intertekstuaalisessa lukutavassa olennaista ei
kuitenkaan ole selvittdd, ovatko teatteriprojektiimme osallistuneet lapset ndhneet
Leijonakuningas-elokuvan, pelanneet Worms-pelid tai tutustuneet Lumikin tari-
naan. Sen sijaan viittaukset avaavat ndkymid sithen, milld tavoin lapsitekijad
toimii sosiokulttuurisessa kontekstissaan ja hyodyntda teoksissaan ympéristonsa
ja eldmismaailmansa eri aineksia. Yksi luonnollinen osa nykylasten arkea on
mediakulttuuri ja erilaiset mediatekstit, joten olisi ehkd jopa erikoista, jos ne eivit
vaikuttaisi lasten taiteeseen millddn tavalla. Kyseessda on koko kulttuurimme
lapdisevd medioituminen: “media on ldasnd sekd aikuisten ettd lasten arjessa.
Media ldpdisee koko lapsuuden ja on kaikkialla ja jatkuvasti lasnad.” (Ylonen 2012,

90.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tieteenfilosofiset valinnat ja tutkimusasetelma

Tieteenfilosofiset valintani perustuvat ensisijaisesti lapsuudentutkimuksen
traditioon, ja tutkimukseni ldhtokohdat edustavat sosiaalista konstruktionismia:
tutkijanpolkuni alkuvaiheissa ajattelin, ettd tutkijana olen osa tutkimaani
maailmaa ja ettd tietoa ja todellisuutta tuotetaan kielellisesti ja sosiaalisesti. Alle-
kirjoitin myos ndkemyksen siitd, ettd ndama tiedon tuottamisen prosessit ovat
sidoksissa kulttuuris-historialliseen kontekstiinsa ja ettd ilmitt ovat konteksti-
sidonnaisia ja sosiaalisten yhteisojen tuottamia (Kuukka 2015, 37). Laadullisen
tutkimuksen verkkokésikirjan (2021) mukaan konstruktionistisesta ndkokul-
masta tehty tutkimus

tuottaa tuloksenaan tutkijan tulkinnan, konstruktion, tutkittavasta todellisuudesta.
Tutkijan tekemén tulkinnan tulee olla perusteltu, ja se tulee esittdd siten, ettd lukijalla
on mahdollisuus arvioida tutkijan péadttelypolkujen kestavyyttd. Koska todellisuus
ndhddan alati rakentuvana, maarittyy myos tutkimus osaksi sosiaalisen todellisuuden
rakentamista, mika asettaa tutkijalle suuren eettisen vastuun pohtia oman tutkimuk-
sensa roolia todellisuuden rakentumisessa. (Jokinen 2021.)

Konstruktionistisen ndkokulman mukaisesti nden tutkimuskohteeni eli lapset
kulttuurisina toimijoina, “jotka omassa toiminnassaan toisaalta tukeutuvat niihin
kulttuurisiin tulkintaresursseihin, joita heilld on kdyttssddn, sekd toisaalta koko
ajan my0s luovat uutta todellisuutta ja uudenlaisia todellisuuden jasennystapoja”
(Jokinen 2021). Myohemmin ajatteluuni on vaikuttanut kriittinen realismi ja
ndkemys siitd, ettd on olemassa ihmisestd ja ihmisen toiminnasta riippumattomia
rakenteita ja mekanismeja, jotka synnyttdvét erilaisia ilmioitd. Naistd ilmioista
ihminen voi saada tietoa kokemuksen, késitteiden ja tieteen avulla. Myos kriit-
tiseen realismiin kytkeytyy tiedon sosiaalinen ulottuvuus, silld sen ldhtokohtien
mukaan tietdiminen perustuu tieteeseen, joka puolestaan on sosiaalista toimintaa.
(Mantysaari & Lassila 2018, 190-191.)
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Teatteriprojektiin liittyvassa tutkimusasetelmassani on piirteitd toiminta-
tutkimuksesta. Toimintatutkimus kattaa monenlaisia tutkimuksia, joiden
menetelmdt ja tavoitteet poikkeavat toisistaan. Se ei varsinaisesti ole tutki-
musmenetelmd vaan ldhestymistapa, jossa tutkimuksen avulla pyritdadn
selvittdmadn, “miten asiat voisi tehdd paremmin”. Seka toimijat ettd tutkijat ovat
usein osallisina koko tutkimusprosessissa. Toimintatutkimuksessa yhdistetdaan
kdytantod ja teoriaa eli tehdddn vuorotellen suunnittelua, toimintaa ja toiminnan
arviointia. (Heikkinen 2018.) Tyypillistd on, ettd tutkittavat tapaukset rakenne-
taan itse, ja siksi toimintatutkimusta kdytetddnkin erilaisiin kokeilu- ja kehit-
tamishankkeisiin (Puusa ym. 2020). Teatteriprojektimme ldhtokohta oli
toimintatutkimuksen tapaan kokeilu, eli sadutusmenetelméan testaaminen kasi-
kirjoitusmetodina ja draamaprosessin ldhtokohtana. Emme tehneet havainnoin-
tia lasten luonnollisessa toimintaympaéristossd, vaan rakensimme tuon toiminta-
ympdriston eli pdivakodin esiopetuksen sisélle erillisen projektin tutkimusta
varten. Olimme tutkijoina kiinteé&sti osallisina toiminnassa, silld suunnittelimme
ja ohjasimme projektin itse. Havainnointi ja reflektointi olivat my6s keskeisid
teatteriprojektissa, mutta tavoitteenamme ei ollut toiminnan muuttaminen.
Toimijat eli lapset eivdt myoskaddn osallistuneet aivan koko tutkimusprosessiin
(vrt. lapsindkokulmainen tutkimus, luku 2.2).

Tutkimukseni epistemologinen perusta on suuntauksessa, jota nimitetddan
kriittiseksi hermeneuttiseksi realismiksi (Vanhoozer 1998). Perinteisessd herme-
neuttisessa tiedontuotannossa on kyse vuorovaikutuksesta tutkijan ja tutkit-
tavien vililld sekd tulkinnoista ja ymmartamisestd. Ymmartaminen edellyttad
aina tulkintaa, eikd ymmarrys synny tyhjdstd vaan perustuu kaikkeen aiemmin
ymmadrrettyyn - tdtd ymmaértdmisen tapahtumaa tai ketjua kutsutaan herme-
neuttiseksi kehéksi. Tulkinnat ovat kulttuurisidonnaisia, ja syvallisen ymmar-
ryksen saavuttaminen voidaan saavuttaa vain ottamalla selvdd myos tutkimus-
kohteen kulttuurisesta kontekstista. Taméan vuoksi tulkintoja on palattava tarkas-
telemaan uudestaan tutkimusprosessin aikana, omia valintoja ja ratkaisuja on
perusteltava ja ennakkokisityksid tarkasteltava kriittisesti. (Hameenaho &
Koskinen-Koivisto 2018, 14-15; Varto 1992, 40.) Kiriittisessd hermeneuttisessa
realismissa korostetaan juuri titd tutkijan vastuuta omien tulkintojensa kyseen-
alaistamisesta: ihminen on erehtyvdinen, hdnen tietonsa ja mahdollisuutensa
tiedon saavuttamiseen ovat rajalliset. Todellisuus on monimuotoinen, ja sen eri
ulottuvuuksien tulkitsemiseen tarvitaan enemm&n kuin yksi viitekehys.
(Vanhoozer 1998, 332.) Vanhoozerin teoksessa on kyse jumalan olemassaolosta,
Raamatun tulkinnoista seki siitd, ettd hermeneutiikan “kriisi” on hianen mukaan-
sa pohjimmiltaan teologinen kysymys. Naméd aiheet eivit liity omaan tutki-
mukseeni, mutta ndkemys todellisuuden monimuotoisuudesta ja tietdmisen
rajallisuudesta on peruste tekemilleni valinnoille: lapsitekijyyden ulottuvuuksia
ei voi kuvata pelkdstddan lapsuudentutkimuksen, taidekasvatuksen tai kirjal-
lisuudentutkimuksen viitekehyksen pohjalta, vaan tarvitaan niitd kaikkia.

Sosiaalinen konstruktionismi on hallinnut lapsuudentutkimusta pitkdan
(Alanen 2015, 149), mutta silld on myos heikkoutensa. Nditd heikkouksia ovat
esimerkiksi todellisen lapsen muuttuminen lapsen késitteeksi, abstraktioksi, tai
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tutkijan omien késitysten, tarkoitusperien ja ennakkoluulojen vaikutus tutki-
muksen luotettavuuteen (Alderson 2016, 201-202). Jos tieto ja todellisuus ovat
sosiaalisia ja kielellisid rakennelmia, on hyvin paljon sen varassa, millainen
rakentaja tiedolla sattuu olemaan.

Yet, interpretive research methods tend to treat phenomena as if they are constructed
by our subjective perceptions and negotiated interactions within specific social con-
texts and cultures. Existing things then seem to have little or no essential, inherent
ontology and independent, lasting truth or reality of their own that could transfer in-
tact across time and space. Being and doing are reduced into thinking; phenomena are
not seen to exist independently ‘out there” in the world, but only through the social
institutions and cultures that give them meaning, for example, in the social construc-
tionism promoted by James and Prout (1997). (Alderson 2016, 202.)

Toisaalta, kuten Alderson huomauttaa, juuri sosiaalisen konstruktionismin
menetelmét ja ndkemykset ovat olleet keskeisid lapsuudentutkimuksen tarkeissa
saavutuksissa, kuten lapsen toimijuuden ja lapsuuden emansipaation vahvis-
tamisessa. Tutkimuksen ongelmana Alderson pitdd kuitenkin sitd, ettd siitd usein
puuttuu aito kritiikki vallitsevia oloja ja kdytdnteitd kohtaan sekd pyrkimys
niiden muuttamiseen; tutkimus on ikédan kuin valheellisesti arvovapaata, ja taima
heikentdd lapsuudentutkimuksen mahdollisuutta sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden edistdmiseen. Ratkaisuksi Alderson tarjoaa kriittisen realismin ldhes-
tymistapaa, joka yhdistdd subjektiiviset ajatuksemme ja kasityksemme seka
meistd riippumattoman todellisuuden. Ajatuksemme voivat vaikuttaa toisiin
ihmisiin ja ilmi6ihin, mutta ne eivat luo todellisuutta; lapsiin vaikuttaa se, mita
tutkija ajattelee lapsista ja lapsuudesta, mutta todellista lasta ja hdnen eldaméaansa
ei voi palauttaa lapsuuden kaisitteellistyksiin. Teoriat avaavat monia ndakymia
lapsuuteen, mutta peittdvit ja rajoittavat toisia. Siksi kriittinen realismi edel-
lyttdadkin ontologian ja epistemologian vuoropuhelua kaksijakoisuuden sijaan.
(Alderson 2016, 202-203.) Omassa tutkimuksessani pyrin kirjoittamaan auki ja
nakyviin subjektiivisia kédsityksidni ja niiden vaikutusta tutkimuskohteeseen.
Tiedostan, ettd vaikka haluan tarkastella lapsitekijyyttd ilmiond ja vaikka tutki-
mukseni osaltaan rakentaa tuota ilmiotd, pystyn tavoittamaan siitd vain joitain
osia; osia, jotka ndilld tutkimuskysymyksilld ja aineistoilla on mahdollista
tavoittaa. Tutkimukseni ei voi mddritelld eikd tule médrittelemé&édn, mitd lapsi-
tekijyys on tai mitd sen pitéisi olla.

Kriittisen realismin tieto- ja todellisuuskdsitys on intersektionaalinen ja
sosiaalista oikeudenmukaisuutta korostava. Empiirisen ja arkisen todellisuuden
lisdiksi tutkijan olisi tunnistettava tutkittaviensa sosiaalinen todellisuus eli esi-
merkiksi sosioekonomiseen, sukupuoleen, sukupolveen, etnisyyteen, luokkaan
ja poliittisen tilanteeseen liittyvét tekijat, jotka vaikuttavat heiddn eldmadnss,
vaikka ne ovat usein vaikeasti tavoitettavissa. (Alderson 2016, 204.) Oman
tutkimukseni aineistonkeruuvaiheessa ja artikkeleissa en ole erityisesti huomi-
oinut intersektionaalista ndkokulmaa, silld sen merkitys on avautunut minulle
vasta mychemmin. Tutkimukseni lapset tarkoittavat suomalaisia 2000-luvulla
syntyneitd lapsia, joilla on runsaasti etuoikeuksia ja hyvinvointia moniin muihin
lapsiryhmiin verrattuna. Taméan tutkimuksen ndkokulmasta nditd etuoikeuksia
ovat esimerkiksi mahdollisuus osallistua taiteen perusopetukseen, mahdollisuus
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ilmaista itseddn ja mielipiteitddn taiteen keinoin sekd mahdollisuus nauttia
tekijanoikeuden suojaa. Kyse on siis lopulta siitd, ettd tutkimukseni lasten
kulttuuriset oikeudet ainakin enimmaékseen toteutuvat. Taméa on kaukaista to-
dellisuutta niille lapsille, joilla on puutetta aivan perustavanlaatuisista
oikeuksista, kuten oikeudesta suojeluun ja huolenpitoon. En pyri tdlld asetta-
maan eri oikeuksia tdrkeys- tai paremmuusjdrjestykseen enkd vahéattelemadan
kulttuuristen oikeuksien merkitystd. Sen sijaan ajattelen, ettd ndiden tosiasioiden
auki kirjoittaminen on yksi pieni askel kohti intersektionaalista tutkimustapaa.

3.2 Aineiston keruutapa ja aineistojen esittely

Tutkimukseni on laadullista, empiiristd tutkimusta. Laadullisuus liittyy ennen
kaikkea tutkimusaineistooni, joka on monipuolinen mutta maééréllisesti pieni,
enkd pyri tekemddn laajoja yleistyksid aineistojen perusteella: aineisto on “pala
tutkittavaa maailmaa”, ja aineiston kulttuurisen paikan maérittely on osa tutki-
mustani (Alasuutari 2011, 88). Empiiriselle analyysille ominaiseen tapaan
tutkimuksessani korostuvat aineiston kerddmis- ja analyysimetodit. Niiden
kuvailu on keskeinen osa tutkimukseni arvioinnin ja uskottavuuden mahdolli-
suutta. Pyrin tekemddn refleksiivistd tutkimusta, jonka tulee tuottaa tietoa tut-
kittavasta ilmiostd mutta my0s siitd, miten tuo tieto on tuotettu (Salo 2015, 167).

Tutkimusaineistooni kuuluu kaksi erillistd kokonaisuutta, joista molemmat
koostuvat omasta aloitteestani tuotetuista dokumenteista. Ensimmadinen aineis-
tokokonaisuus on kerdtty esikoululaisten teatteriprojektissa talvella 2008, ja
kokonaisuus sisdltdd audiovisuaalista aineistoa eli videotallenteita, jotka kuva-
simme teatteriprojektin eri vaiheista (yhteensa 16 tuntia), visuaalista aineistoa eli
lasten tekemid piirroksia ja Marleena Stolpin ottamia valokuvia, audioaineistoa
eli Marleena Stolpin nauhoittamia lasten haastatteluja sekd tekstiaineistoa eli
sadutettuja kasikirjoituksia (kaksi kappaletta). Tdstd aineistokokonaisuudesta
olen kayttanyt videotallenteita aineistona artikkeleissa I ja II, piirroksia, valo-
kuvia ja haastatteluja artikkelissa II ja sadutettuja késikirjoituksia véitoskirjan
luvussa 2.3. Aineiston kerddmisessd olen hyddyntanyt osallistuvan havainnoinin
ja osallistavan tutkimuksen menetelmid. Osallistuva havainnointi (participant
observation) on aineistonkeruumenetelmsd, jota kédyttdessdan “tutkija toimii aktii-
visesti tutkimuksessa tiedonantajien kanssa”. Tiedonhankinta tapahtuu sosi-
aalisissa vuorovaikutustilanteissa, ja tutkijan toiminnassa voidaan ndhdéa eri-
laisia osallistumisen asteita. Tama elementti heridttdd toisinaan keskustelua siitd,
kuinka paljon tutkija saa tai voi ylipddtdaan vaikuttaa tutkimustilanteen kulkuun.
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 94-95.) Teatteriprojektissa mind ja Stolp toimimme sekd
tutkijoina ettd taidekasvattajina, projektin ohjaajina, jolloin voinee puhua vah-
vasta osallistumisen asteesta. Tdmé taas nostaa esiin eettisid, tutkijapositioon
liittyvia kysymyksid, joita kdyn lapi luvussa 3.4.

Myo0s lasten kanssa tehtdva osallistava tutkimus (participatory research)
edellyttdd eettistd reflektointia, silld se perustuu vuorovaikutukseen ja yhteis-
tyoprosesseihin ja tdhtdd usein muutokseen. Teatteriprojektimme tavoitteena ei

53



ollut, ettd kdynnistimdmme toiminta edistdisi oppimista ja jatkuisi myos
tutkimuksen jdlkeen, kuten osallistavassa tutkimuksessa usein on. (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 95-96.) Aineiston sadutetut tekstit on kuitenkin tuotettu sadutus-
menetelmdd’®! kayttamalld, ja tutkimusaineiston tuottamisen menetelméana sadu-
tuksen voi médritelld narratiiviseksi menetelméksi (Karlsson & Riiheld 2012, 171)
ja sitd kautta osallistavan tutkimuksen menetelméksi. My6s projektimme l1ahto-
kohta on osallistavalle tutkimukselle tyypillinen: “ddnen” antaminen niin sano-
tusti haavoittuvalle ryhmiaille, lapsille. (Aldridge 2015, 1-2.)

3.2.1 Teatteriprojektin aineisto

Idea teatteriprojektista syntyi kevaallda 2007. Olin késitellyt pro gradu -tyossani
lasten sadutettuja kertomuksia, ja halusin jatkaa aiheen parissa. Yhdessd
Marleena Stolpin kanssa suunnittelimme pdivakoti-ikdisten kanssa toteutettavan
taidekasvatuskokeilun, jossa yhdistdisimme sadutusmenetelmén teatterin teke-
miseen: lapset tekisivdt omia teatteriesityksid ja myos kasikirjoittaisivat ne itse
sadutuksen avulla. Projektin toteutuspaikaksi valikoitui oman tyttdreni pdiva-
koti, jonne meilld oli valmis kontakti ja jossa projekti-ideaamme suhtauduttiin
myonteisesti. Projekti alkoi pédivakodin esiopetusryhmén kanssa tammikuussa
2008 ja kesti yhteensd viisi viikkoa. Mind vastasin sadutuksesta ja kasikir-
joituksen tekemisestd lasten kanssa, Stolp puolestaan ohjasi lapsille draama-
harjoituksia ja otti enemmaén vastuuta teatteriesitysten kokonaisuudesta. Ryh-
maéssd oli yhteensa 14 lasta, jotka jaettiin kahteen ryhmaééan, Kettuihin ja Oraviin.
Tarkoituksena oli valmistaa molempien pienryhmien kanssa omat esitykset, silld
14 esikouluikdisen ohjaaminen tuntui vaativalta suoritukselta jopa kahden
aikuisen voimin. Pdivdakodin henkilokunta teki pyynnostamme ryhméjaon, joka
olisi mahdollisimman toimiva lasten keskindisen vuorovaikutuksen toimivuu-
den kannalta. Tédssd ei kuitenkaan aivan onnistuttu, vaan toisessa ryhméssa
yhteishenki oli huono eikd draamatyoskentely ottanut sujuakseen. Projektin lop-
puvaiheessa ndytti jo siltd, ettei toinen esityksistd toteutuisi lainkaan, mika tuntui
meistd ohjaajina stressaavalta ja ahdistavalta. Tutkijoina toisaalta olimme sita
mieltd, ettd “epdonnistuminen saattaisi olla tutkimuksellisesti jopa onnistunutta
kokemusta kiinnostavampi” (Stolp 2011a, 23).

Kun ryhdyimme tyostimddn sadutettuja tekstejd esityksiksi, muuttuivat
alkuperdiset tekstit moneen kertaan matkan varrella lasten ehdotusten, aikuisten
halun tai kdytannon syiden vuoksi. Teatteriprojekti oli alusta loppuun prosessi,
jossa lopulliset esitykset muistuttivat monella tapaa alkuperdisid tekstejd, mutta
olivat silti itsendisid, omaperdisid teoksiaan. Molempien ryhmien teokset
esitettiin lauantaina 16.2.2008 Jyvéaskyldssd Juomatehtaan studiolla. Juoma-
tehtaan studiota kéytettiin tuolloin erilaisten tapahtumien, myos teatteriesitysten
jirjestdimiseen, joten saimme kdyttoomme asianmukaisen ja ammattimaisen
teatteritilan. Yksi projektimme tavoitteista oli tuoda lasten taidetta pdivakodin
seinien ulkopuolelle, julkiseen tilaan, yleison saataville, ja tdssd onnistuimme
paitsi teatteritilan, myos yleison suhteen: ndaytoksid oli tuona lauantaina kaksi, ja

31 Sadutusmenetelmain esittelin luvussa 2.1.3.
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yhteensi katsojia oli noin 200-300. Esitystd oli my6s mainostettu etukdteen muun
muassa Keskisuomalainen-lehdessd, joten voi olettaa, ettd paikalla oli muitakin
kuin projektissa mukana olleiden lasten sukulaisia ja pdivakodin henkilokuntaa.
Nakyvéksi ja ndhdyksi tekeminen, joista johdantoluvun alussa kirjoitin, toteu-
tuivat siis tdltd osin aivan konkreettisesti. Projektin toinen keskeinen tavoite,
tutkimusaineiston tuottaminen, onnistui my®ds, ja seuraavaksi esittelen projek-
tissa kerdtyn aineiston, sen kdyton osatutkimuksissani (artikkeleissa) seké
aineistoa koskevat rajaukset ja valinnat - mité olen jattanyt ulkopuolelle ja miksi.

Kaytimme teatteriprojektissa havainnoinnin tukena videointia. Yhteensa 16
tunnin mittainen videomateriaali on muodostunut minulle kaikesta projektissa
kerdtystd aineistosta tdrkeimmaksi, silld sen avulla pystyn vuosien jdlkeenkin
palaamaan takaisin sadutustilanteisiin, tarkastelemaan vuorovaikutusta, osal-
listumista, lasten toimintaa ja omaa toimintaani. Erityisesti sadutustilanteiden
analysointi tekijyyden ndkokulmasta olisi mahdotonta ilman videotallenteita,
silld pelkastdaan sadutettuja késikirjoituksia analysoimalla en tavoita tekijyytta32.
Videointia tehtiin teatteriprojektin kaikissa vaiheissa sadutuksesta alkaen, lapi
harjoitusprosessin aina lopullisiin esityksiin saakka. Projektimme aikana
videoinnista muodostui lapsille arkipdivdinen rutiini, mutta kameran ldsndolo
jaksoi kiinnostaa heité vield aivan loppuvaiheessakin: he menivét ilmeileméén ja
elehtimidian kameran eteen silloinkin, kun kuvittelimme sen olevan heille ikdian
kuin ndkyméton (Stolp 2011a, 31). Voi siis todeta, ettd kameran ldsndolo vaikutti
tutkittavien kdytokseen (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2018, 17), mutta ei
kuitenkaan tutkimuksen kannalta haitallisella tavalla. Tédtd 16 tunnin mittaista
videomateriaalia en ole kadyttdanyt aineistona kokonaisuudessaan vaan valinnut
siitd osia artikkelieni tutkimuskysymysten mukaisesti: artikkelissa I (126-130)
analysoin videolta ryhmdsadutustilanteita, ja artikkelissa II (116-117) analysoin
videoitua draamaharjoitusta.

Visuaaliseen aineistoon kuuluu lasten tekemid piirroksia omista rooli-
hahmoistaan sekd hahmojen puvustussuunnitelmista ja Stolpin ottamia valo-
kuvia lapsista projektin ajalta. Myos tdtd aineistoa kertyi runsaasti, mutta
artikkeliin II valitsin analyysin kohteeksi yhden lapsen tekemdt piirrokset ja
valokuvat, joissa hdan on mukana. Tutkimuskysymys ohjasi aineiston rajaamista:
halusin tarkastella lapsen toimijuutta yksittdisen lapsen kautta ja kannalta.
Lisdksi kdytin piirrosaineiston analyysin tukena myds audioaineistoa eli kahta
lyhyttd haastattelua, joissa haastateltava kertoo omasta roolihahmostaan (artik-
keli II, 114-115). Haastattelut kerési ja tallensi tyoparini Marleena Stolp, joka
my0s kaytti haastatteluaineistoa laajemmin omassa vditoskirjassaan (Stolp 2011a,
31-33). Omassa tutkimuksessani haastattelujen merkitys on viahdinen, silld kuten
artikkelissani totean, haastattelujen avulla en voinut sen paremmin vahvistaa
kuin kyseenalaistaa piirroksesta tekemiéni tulkintoja (artikkeli II, 114), kuten olin
alun perin ajatellut.

Aineiston valikoinnin, poisjdttdmisen ja rajaamisen olen tehnyt osatutki-
musten tavoitteiden mukaisesti: artikkelissa I tarkastelen tekijyyden rakentu-
mista ja jakautumista sadutustilanteissa, joten on tarkoituksenmukaista analy-

32 Tastd kirjoitin luvussa 1.3.
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soida videoituja sadutustilanteita. Artikkelissa II tarkastelen toimijuutta yksit-
tdisen lapsen kautta, ja siksi olen valinnut aineistosta sellaisia osia, joissa tama
lapsi on mukana tai jotka ovat hdnen tuottamiaan. Laajemmin ajateltuna aineis-
ton rajaamisen taustalla on vditoskirjani tutkimustehtdvad: koska tehtdvana on
kuvata ja kaisitteellistdd lapsitekijyyden ulottuvuuksia, mahdollisuuksia ja
rajoituksia, olen valinnut moninaisesta aineistosta sellaisia osia, jotka mielestani
parhaiten edistdvit tdiman tehtdvan toteuttamista. Valintoja ja rajauksia olisi
voinut tehdd monella muullakin tavalla: esimerkiksi haastatteluaineisto on tyo-
parini kerddmédd aineistoa, jota en alun perin ajatellut edes kayttdda omassa
tutkimuksessani. Tamd myos osittain selittdd sen, miksi haastattelut eivit muo-
dostuneet merkityksellisiksi. Haastattelutilanteen rakentaminen toisenlaiseksi,
haastattelukysymysten muotoilu omien tutkimustavoitteideni mukaiseksi tai
keskittyminen nimenomaan haastatteluaineistoon olisi voinut tuottaa toisen-
laisia ndkokulmia toimijuuteen artikkelissa II.

Aineistoni haasteet liittyvat ennen kaikkea tulkinnallisuuden kysymyksiin.
Visuaaliset ja audiovisuaaliset aineistot ovat “polyseemisid eli monimerki-
tyksisid” (Rossi 2021), eikd havaintoja ole mahdollista kuvata ilman kuvaukseen
sisdltyvaa tulkintaa: “Jos [tutkija] esimerkiksi havaitsee, kuinka yksi henkilo
antaa esineen toiselle ja saa tdltd vastineeksi jonkin toisen esineen ja kutsuu tita
"vaihdoksi", hdn on jo tehnyt tulkinnan” (Kallinen & Kinnunen 2021). Vaihto-
sanan tilalla voisi kdyttdd vaikkapa sanaa ‘kaupankéynti’, jolloin tulkinta olisi jo
erilainen. Tulkinnoissa on kyse nimedmisen politiikasta, sanavalinnoista, joita
tutkijana teen subjektiivisesti omista ldhtokohdistani. Tulkintoihin siis vaikut-
tavat aiemmat tietoni, kokemukseni ja tavoitteeni. Tutkimuskirjoittamisen het-
kelld on syytd muistaa, ettd “kieli ei representoi tai heijasta todellisuutta vaan on
erottamattomasti tuottamassa erilaisia todellisuuksia. T4lld havainnolla on mer-
kittdvid eettisid seuraamuksia tutkijan toiminnalle, silld tutkija osallistuu
tietynlaisten todellisuuksien tuottamiseen.” (Paju ym 2014, 31.) Minulla tutkijana
on suuri vastuu sanavalinnoistani, tulkinnoistani ja niiden perusteella tekemis-
tani johtopaatoksistd, silld niiden kautta teen tutkimani “ilmion todelliseksi ja
olemassa olevaksi” (Salo 2015, 183). Siksi olen tutkimukseni eri vaiheissa pyrki-
nyt kirjoittamaan mahdollisimman tarkasti auki, milld tavalla olen tiettyyn
tulkintaan paatynyt ja milld perusteella olen valinnut kédyttamani késitteet.

Tatd kirjoittaessani teatteriprojektista on aikaa noin 15 vuotta. Projektin
dokumentointi ei ollut niin systemaattista ja kattavaa kuin se ehka olisi, jos
ryhtyisin toteuttamaan vastaavaa projektia tdnd pdivand. Pidin kylld projekti-
viikkojen ajan pdivéakirjaa, johon minun oli tarkoitus kirjata tarkasti projektin eri
vaiheet ja tapahtumat, mutta hyvin nopeasti merkinndt muotoutuivat koske-
maan omia tunteitani ja pohdintojani, jotka saattoivat kulkea hyvin kauas itse
projektista. Olen hyodyntanyt padivakirjamerkinttjda luvussa 3.4, jossa kuvaan
omaa tutkijapositiotani, mutta projektin toteuttamisen tai aineistonkeruun
kuvaamiseen pdivikirjasta ei valitettavasti ole juuri apua. Siksi olen kayttanyt
tassd luvussa Marleenan Stolpin vditoskirjaa (2011a) tdydentamddn aineiston ja
sen kerddamisen kuvausta. Tdlld hetkelld olen &drimmadisen kiitollinen tuon
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vditoskirjan olemassaolosta, silld pelkdstdan omien muistikuvieni varassa
teatteriprojektista kirjoittaminen olisi ollut vaikeaa.

3.2.2 Kyselyaineisto

Toinen aineistokokonaisuus on kerdtty taiteen perusopetuksen toimijoilta
kevadllda ja syksyllda 2018 sdhkopostikyselynd sekd sdhkoiselld kyselylomak-
keella3. Kysely koski tekijan nimedmistd, paatoksentekoa ja eettisia ongelma-
tilanteita lasten taiteen julkaisemisen tai julkisen esittimisen yhteydessa. Kevaal-
la 2018 teetin aluksi vain suppean sdhkopostikyselyn tulevaa 20 minuutin
mittaista konferenssiesitelmddni varten. Kyselyn vastaanottajat (15 kpl) olin
valinnut Taiteen perusopetusliiton34 jasenjdrjestdjen kautta melko sattumanva-
raisesti, koska en tuossa vaiheessa vield ajatellut kirjoittavani aiheesta artikkelia,
joka tulisi osaksi viitostutkimustani. Sain kyselyyn viisi vastausta, joiden
pohjalta pidin esitelmédn Lapsuudentutkimuksen pdivilld Jyvdskyldssd touko-
kuussa 2018. Koska sain esitelméni jalkeen runsaasti palautetta ja yhteydenottoja
yleisoltd, pddtin jatkaa aiheen parissa.

Kesdkuussa 2018 Hyvinkddn Lasten ja nuorten taidekeskuksen silloinen
toiminnanjohtaja Raisa Laurila-Hakulinen otti minuun yhteyttd ja kysyi kiin-
nostustani kirjoittaa aiheesta artikkeli heiddn tulevaan julkaisuunsa, mika
vaikutti ratkaisevasti padtokseeni syventyd aiheeseen paremmin. Viisi vastausta
ei mielesténi ollut riittdva aineisto artikkelia varten, joten teetin uuden kyselyn
kayttamalld samoja kysymyksid kuin sdhkopostikyselyssd. Hyodynsin jdlleen
Taiteen perusopetusliittoa, jonka jdsenjdrjestojen kautta ryhdyin etsimddn ky-
selyn vastaanottajia. Valitsin vastaanottajat silld perusteella, ettd pidin heitd luo-
tettavina informantteina aiheeni kannalta: vastaanottajilla olisi tietoa ja koke-
musta tutkimastani ilmiostd. Vastaanottajien valintaan vaikutti myos artikkelini
julkaisevan tahon tekemd linjaus, jonka mukaan taiteen perusopetuksen eri
taiteenlajeista mukana olivat visuaaliset taiteet ja sanataide, ei siis esimerkiksi
tanssi tai musiikki. Tiedonantajien valinta oli tdssd mielessa “harkittua ja tar-
koitukseen sopivaa” (Tuomi & Sarajarvi 2018, 86). Laadin kysymyksistd sah-
koisen kyselylomakkeen Google Forms -ohjelmalla. Lomakkeessa oli sekd avoi-
mia kysymyksid ettd monivalintakysymyksid, ja monivalintojen yhteydessa oli
valmiiden vaihtoehtojen jdlkeen avoin vaihtoehto (“Muu”). Lihetin kyselyn
yhteensd 49 yhdistykselle, jdrjestolle, taidekoululle, kansalaisopistolle tai muulle
taiteen perusopetusta jdrjestdvalle toimijalle. Vastauksen sai antaa anonyymisti,
ja kyselyd sai myos vilittdd eteenpdin sopiviksi katsomilleen tahoille, mutta
tietddkseni yksikddn vastaajista ei ndin tehnyt. Vastauksia sain madrdaikaan
mennessd 11 kappaletta, ja ndiden kahden kyselyn vastauksia (yhteensa 16 kpl)
olen kayttanyt aineistona artikkelissa III.

Tutkimusaineiston tdydentdminen uudella aineistolla johtui kdytannon tar-
peesta: huomasin esitelméni jdlkeen, ettd samat lapsitekijyyteen ja taiteen
nimedmiseen liittyvat kysymykset, joita olin pohtinut teatteriprojektin yhtey-

33 Liite 2
34 Taiteen perusopetusliitto TPO ry: https:/ /artsedu.fi/ tpo-liitto/
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dessd, herdttivdat keskustelua myos muiden taidekasvattajien keskuudessa.
Ymmarsin, ettd tarve téllaiselle tutkimukselle on olemassa. Teoreettiset ideat ja
empiiriset havainnot siis ohjasivat aineiston hankintaa kyselyaineiston kohdalla
(Salo 2015, 182), mikd tarkoittaa kadytdnnossa sitd, ettd muotoilin kysely-
lomakkeen kysymykset lapsitekijyyttd koskevan teoreettisen tietdmykseni seka
omien ja muiden tekemien havaintojen pohjalta. Koin myos, ettd aiheen
tarkastelu ainoastaan oman projektimme valossa ei ole riittdvaa lapsitekijyyden
kasitteellistamisen kannalta, osittain jo senkin vuoksi, ettd projektista oli tuolloin
yli kymmenen vuotta aikaa.

Kyselyn huonot puolet esimerkiksi haastatteluun verrattuna saattavat olla
esimerkiksi vastaamattomuus sekd toisaalta avointen vastausten niukkasa-
naisuus. Saamieni vastausten kokonaismédra jai melko pieneksi, mutta ldhes
kaikki sahkopostikyselyn vastaukset ja kyselylomakkeen avovastaukset olivat
pitkid ja monipuolisia. Ja toisaalta laadullisessa tutkimuksessa “vastaamat-
tomuus ei ole ongelma yleistettdvyyden kannalta, koska siind ei ole edes
tarkoitus yleistdd. Jos aineisto jad kovin niukaksi [--] ongelmaksi saattaa muo-
dostua, kertooko tutkimus ylipddtddan mitdan tutkittavasta ilmiostd.” (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 86.) Tilastollisen yleistettdvyyden sijaan omassa tutkimuksessani
keskeistd on pyrkimys ilmion kuvaamiseen ja sen teoreettisesti mielekkddseen
tulkintaan. Tdhdn péddsee parhaiten kysymalld “tutkimuksen tarkoituksen ja
ongelmanasettelun kannalta merkityksellisia kysymyksid. Jokaiselle kysymyk-
selle pitdd siis 1oytyd perustelu tutkimuksen viitekehyksestd, tutkittavasta
ilmiostd jo tiedetystd tiedosta.” (Tuomi & Sarajarvi 2018, 87.) T4ltd kannalta kat-
sottuna ajattelen, ettd kyselylomakkeeni oli onnistunut ja tarkoituksenmukainen:
kysymykset olivat perusteltuja ja saamani vastaukset antoivat riittavésti tietoa
tutkittavan ilmion tarkastelua varten.

3.3 Analyysimenetelmait

Vuorovaikutus aineiston ja teorian vililld on tutkimuksessani olennaista. Teoria
lapdisee koko tutkimuskokonaisuuden eikd ole erillinen ja irrallinen saareke
(Tuomi & Sarajdrvi (2018, 23). Aineiston merkitys puolestaan vaihtelee artikke-
leissani aina kulloisenkin tutkimuskysymyksen mukaan, mutta yhteistd on se,
ettd aineistokatkelmat ovat olennainen osa analyysini argumentaatiota. Aineis-
ton analyysiin olen kdyttanyt teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia (artikkelit I ja II)
sekd aineistoldhtoistd teemoittelua (artikkeli III). Teoriaohjaavalla sis&llon-
analyysilla tarkoitan sitd, ettd teoria ja aineisto ovat ohjanneet ajatteluprosessiani
vuorotellen ja lomittain, ja teoria on vaikuttanut aineistosta tekemieni havain-
tojen tulkintaan, mutta analyysi ei suoraan perustu tiettyyn teoriaan eiké tutki-
mukseni tavoitteena ole teoreettisen mallin testaaminen uudessa kontekstissa.
Teoreettinen kasitteistd on kuitenkin ollut jo valmiiksi olemassa, ja olen
ldhestynyt aineistoa tdamén kasitteiston kautta: katson aineistoa tekijyystutkijan
lasit silmilldni. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 109-110, 133.)
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Sisdllonanalyysid on kritisoitu siitd, ettd sen avulla tuotetaan vain
luokittelua, aineiston uudelleen jdrjestelyd, ei varsinaista analyysia. Menetelman
heikkoutena pidetddn myos sen epamaddrdistd kayttod etenkin, jos teoreettinen
perusta on loysd: silloin tutkija voi 1oytdd aineistosta minkd tahansa teeman,
jonka hdn vain haluaa 16ytdd. (Salo 2015, 166, 180.) Ulla-Maija Salon (2015)
mielestd my0s teoriaohjaavuus on késitteend ja kdytantond hamard, ja han ehdot-
taa tilalle Alecia Jacksonin ja Lisa Mazzein (2012) muotoilua “aineiston ajatte-
leminen teorian kanssa” (Salo 2015, 171-172; Jackson & Mazzei 2012). Ideana on
teoreettisten kasitteiden kdyttaminen ajattelun apuvilineind, uusien ajatusten
mahdollistajina (Salo 2015, 181). “Té&llainen analyysi on kokeilevaa ja kehkey-
tyvdd, ja siksi se on vaikeasti selitettdvissd. Myoskddn tutkimuksenkulku ei
noudata perinteistd lineaarista kaavaa ‘aineiston hankinta - analyysi - rapor-
tointi’, silld analyysi tapahtuu joka paikassa ja koko ajan.” T&lloin myds analyysin
rajoitukset ovat osa analyysia ja ne kirjoitetaan auki. (Salo 2015, 182.)

Aineistoldhtoisessd teemoittelussa olen muodostanut kyselylomakkeen
vastauksista teemat yhdistelemalld lomakkeen valmiita kysymyksid ja toisaalta
keskittymalld niihin asioihin, joista avovastauksissa oli kirjoitettu (artikkeli III,
69). Olen hyodyntdnyt analyysissa myos kvantifiointia eli maarallistd kuvausta
ilmoittamalla monivalintakysymysten kohdalla vastausvalintojen lukumaarit ja
ottamalla ndmd huomioon johtopdatoksissa. Huomioon ottaminen ei kuitenkaan
tarkoita johtopddtosten tekemistd suoraan vastausten lukumadaristd, eikd kvan-
titatiivisuudella ole tutkimuksellista merkitystd ndin pienen aineiston kohdalla.
Monivalintavastausten laskeminen kuitenkin tukee tédssd tapauksessa aineiston
tulkintaan perustuvia tuloksia. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

3.4 Tutkijapositio

Refleksiivisyyden ja eettisyyden vaatimukset ovat ehdottomia tutkimuksessani
jo pelkéstddn siksi, ettd kyseessd on lapsia koskeva tutkimus, mutta my®os siksi,
ettd tutkimusasetelmani on subjektiivinen, omasta tutkijan toiminnastani ja
tulkinnoistani riippuvainen. Sen vuoksi minun on my®os tehtdva nakyviksi teke-
méni valinnat. Tutkijan position reflektointi onkin vakiintunut “uudeksi konven-
tioksi” varsinkin etnografisessa tutkimuksessa. (Hameenaho & Koskinen-
Koivisto 2018, 9.) Myos toimintatutkimuksessa on yleensd viistamatontd, etta
tutkija vaikuttaa prosessin kulkuun ja tapahtumiin. Siksi oman roolin ja toimin-
nan reflektointi on olennaista, mutta haastavaa. Usein tutkija joutuu miettimédén,
miten paljon hdn saa ja voi vaikuttaa tutkimuskohteeseen, jotta pystyy sdilyt-
tamddn kriittisen ndkokulmansa. (Heikkinen 2018.) Toisaalta liiallinen uppou-
tuminen oman toiminnan reflektointiin voi syrjdyttdd varsinaisen tutkimus-
tehtdvan eikd vie tutkimusta eteenpdin. Laajasti ymmadrtden refleksiivisyys
tarkoittaa muutakin kuin tutkijan positiota: kaikkia niitd kontekstuaalisia teki-
joitd, jotka vaikuttavat tutkimuksen tekoon alkaen tutkijan persoonasta ja
tutkijan ja tutkittavien suhteesta aina teoreettisiin ja metodologisiin valintoihin
sekd yhteiskunnallisiin tutkimuksen toteuttamisen ehtoihin. (Hogbacka &
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Aaltonen 2015, 9-10.) Tassd luvussa tarkastelen refleksiivisesti omaa tutkijan
positiotani seka tutkijan ja tutkittavien vuorovaikutusta; aikuisen ja lasten valisia
suhteita ja valta-asetelmia. Refleksiivisyys ei kuitenkaan rajoitu tutkimuksessani
tdhan yhteen alalukuun, vaan se kulkee mukana ldpi koko tutkimuksen: reflek-
siivisyys on tapani ajatella ja kirjoittaa ja tehda tutkimukseen vaikuttavia tekijoita
nakyvidksi. Tama erottaa refleksiivisyyden reflektiivisyydestd, joka yleensd ot-
taen tarkoittaa tutkimuksen osa-alueiden tarkastelua jdlkeenpdin (Hogbacka &
Aaltonen 2015, 12). Reflektointi on siis yksi osa kokonaisvaltaista refleksiivista
ajattelua.
Robert M. Vanderbeck (2010) kirjoittaa, ettd

jopa niilld aikuisilla, jotka yrittdvéat olla olematta adultistisia (jos tédtd problemaattista
termid halutaan kayttdd) on silti paljon pohtimista sen suhteen, kuinka asettua aikui-
sen kategoriaan. T&lloin on erityisesti otettava huomioon ne sosiaaliset, kulttuuriset,
lailliset ja institutionaaliset voimat, jotka maarittavét aikuisen sitoumukset ja velvolli-
suudet lapsia kohtaan. Yksilollisistd preferensseistd huolimatta on mahdotonta luopua
tai astua sivuun aikuisen subjektipositiosta suhteessa lapsiin. (Vanderbeck 2010, 43.)

Lasten osallistumisen, osallisuuden ja tekijyyden esteind voivat olla aikuisten
asenteet ja uskomukset lapsuudesta (esim. Bessel 2009), ja siksi tutkimuksessani
on syytd tarkastella my0s aikuista. Kuten lasten, myos aikuisten “identiteetit ja
ndkokulmat ovat muuttuvia, aktiivisesti neuvoteltuja, usein ambivalentteja ja
kaikkea muuta kuin yhtendisid” (Vanderbeck 2010, 49). Aikuisen, taidekas-
vattajan tai tutkijan positio ei ole stabiili eikd yksiselitteinen. Positioon liittyvét
esimerkiksi omat muistoni, mielikuvani ja suhteeni sithen ympaéristéon, jossa
tutkimusta teen (Grano & Koivurova 2019, 153).

Teatteriprojektin osalta tutkijan positiossani erityistd on se, ettd olin samaan
aikaan projektin ohjaaja ja havainnoiva tutkija. Omia ldhtokohtiani ja intressejani
teatteri- ja tutkimusprojektin kdynnistamiseen olen kuvannut jo luvussa 1, joten
tassd yhteydessd keskityn tarkastelemaan positiotani projektin aikana. Kaytan
apuna tutkimuspdivakirjaa, jota pidin sddnnollisesti koko teatteriprojektin ajan.
Tutkimuspdividkirjan kirjoittamisella on yleisesti ottaen monenlaisia merkityksid
ja kdyttotapoja, ja sen ndhdédan lisddvan tutkimuksen avoimuutta, rehellisyyttd ja
lapindkyvyyttd (Tracey 2010; Annink 2017). Oma tutkimuspdivéakirjani on kui-
tenkin ennemmin henkilokohtainen purkuviline kuin kriittistd padttelyd hyo-
dyntdva tutkimustyokalu. Kirjasin muistiin kdytdnnon asioita sekd ennen
kaikkea omia ajatuksiani ja tunteitani projektiin liittyen. Merkinnat on kirjoitettu
nopeasti ja arkisesti, yleensd jokaisen projektipdivén iltana. Padivékirjasta voin
lukea, mitd olen tehnyt, mihin ratkaisuihin olen pddtynyt ja milld perusteella,
mitd olen ajatellut ja tuntenut projektin aikana. Padllimmadisind tunteina
pdivakirjassa ndyttdytyvit pettymys ja turhautuminen, kun projektin todellisuus
ja lasten ilmaisu eivit vastanneetkaan omia, ddneen lausumattomia odotuksiani
ja oletuksiani. Nama tunteet heijastuivat myos toimintaani ohjaajana.

Missd on ndiden lasten mielikuvitus, rohkeus, absurdius, hulluus?!? Todella arkisia ja
tavanomaisia tapahtumia, tylsdd & puuduttavaa. Ei ndistd ndytelmé&a saada!

Tama katkelma on suora lainaus pdivékirjastani ensimmdisten sadutustuoki-
oiden jdlkeen. Ennen projektin aloittamista olin ajatellut, ettd kuusivuotiailla
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lapsilla on luonnostaan jotain erityistd mielikuvituksellisuutta, joka nakyisi hei-
dén ilmaisussaan absurdeina piirteind tai ylldttavind, poikkeuksellisina tapah-
tumina. Siten myos kasikirjoituksista tulisi “hyvid” eli omien standardieni ja
odotusteni mukaisia. Pdivékirjassani on myds havainto siitd, ettd osa lapsista oli
ottanut sadutettuihin tarinoihinsa aineksia suoraan kollegani vetamistd ilmaisu-
harjoituksista. Totean, ettd meiddn taytyy “varoa kaikenlaisia esimerkkejd, koska
ne siirtyvat drsyttdvan suoraan lasten kadyttoon”. Samana pdivand paddyimme
kuitenkin hyddyntdmaddn tatd ilmiotd ja padtimme yrittdd vaikuttaa sadutuksiin
lukemalla lapsille kirjallisuutta, jonka toivoimme vaikuttavan jollain tavalla
lasten omiin tarinoihin:

Olimme aika pettyneitd sadutuksen sisaltoihin. Pitdisiko kannustaa jotenkin, rohkaista?
Tai kédyttad jotain muuta sanaa kuin tarina, olisiko satu kuitenkin parempi? Huomista
“sadun ndytteleminen” -harjoitusta varten valitsimme mahdollisimman outoja satuja,
joiden paahenkiloina EI ole idnikuisia koiria, karhuja, matteja tai prinsessoja, ja joiden
juonenkddnteissd on muutakin kuin nukkumaanmenoa, syomistd ja kavereiden
kanssa leikkimista.

En ajatellut lasten teksteissd ilmenevid viittauksia kulttuurisen osallisuuden ja
toimijuuden muotoina enkd myoskdan kyseenalaistanut sitd, ettd meiddn “syot-
tamamme” esimerkit olivat mielestédni jotenkin oikeampia ja parempia vaikut-
teita kuin lasten itsensd valitsemat. MyShemmin draamaharjoitusten yhteydessa
silti totesin, ettd “Esimerkin antaminen tuntuu kaikesta huolimatta olevan
enimmaékseen hyvéksi tan ikdisille. Matkimiselta ei voi valttyd, mutta toisaalta se
on vain yksi véyld kohti jotakin tdysin omaa.”
Stolp (2011a) kuvaa tutkija-ohjaajan kaksoisrooliin liittyvid haasteita ndin:

Haasteet nakyvét esimerkiksi tilanteiden tulkinnassa silloin, kun koen, ettd minulla on
osallistujana enemman tietoa tapahtuneesta kuin se, mitd vaikkapa videonauhalta on
ndhtédvissd. Koen esimerkiksi tuntevani lapset jossain méérin ja siksi teen tulkintoja
perustuen osittain myos yksittdisten lasten tuntemiseen.” (Stolp 2011a, 30.)

Tdtd haastetta en tunnista oman tutkimukseni osalta, mikd johtunee siitd, ettd
ryhdyin analysoimaan teatteriprojektissa kerdttya aineistoa vasta noin viisi vuot-
ta projektin paattymisen jdlkeen. Tuolloin projektin kokemukset olivat jo enim-
mdkseen unohtuneet, ja pystyin tarkkailemaan aineistoa ikdan kuin uusin silmin
- en kuitenkaan yhtd objektiivisesti kuin tdysin ulkopuolinen.

Viitoskirjan kirjoittamisprosessin aikana olen toistuvasti palannut tar-
kastelemaan my®os itsedni osana lapsitekijyyden tuottamista, yhtend lapsiteki-
jyyden ulottuvuutena, mahdollistajana ja rajoittajana. Tdmé on tehnyt tutkimus-
tyostd vililla epamukavaa ja jopa kiusallista. Wanda Pillow n artikkeliin (2003)
viitaten Salo (2015) tiivistdd epamukavuuden kokemuksen ndin: “Epamukavaan
refleksiivisyyteen (Pillow 2003) kuuluu myos se, ettd tutkija jatkuvasti kysyy
tuottamiensa representaatioiden oikeutusta, nostaa esiin ja pohdittavaksi tulkin-
tojen sanoittamisen epamukavuuden sekd tuo ndkyville tiedon valikoimisen
prosessinsa (emt., 192)” (Salo 2015, 183). Epamukavuuden tunteesta huolimatta
tutkija-ohjaajan kaksoisrooli on myos tehnyt tutkimustyostd minulle henkils-
kohtaisella tasolla merkityksellistd ja antoisaa sekd sitouttanut minua tutkijana
huolelliseen eettiseen puntarointiin, josta kirjoitan seuraavaksi.
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3.5 Tutkimuseettiset kysymykset

Tieteen etiikka tarkoittaa kdytdnnossd sitd, ettd “eettiset kannat vaikuttavat
tutkijan tieteellisessd tyossddn tekemiin ratkaisuihin” (Tuomi & Sarajarvi 2018,
147). Eettinen pohdinta liittyy tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin tutkimusaiheen ja
-menetelmien valinnasta kentdlld tyoskentelyn kaytanteisiin, tulosten rapor-
tointiin ja julkaisemiseen sekd tutkimusaineiston kasittelyyn ja sdilyttdmiseen.
“Eettisyys koskee my0s tutkimuksen laatua.” (Tuomi & Sarajarvi 2018, 149).

Tassd tutkimuksessa eettinen tarkastelu on erityisen tdrkeds siksi, ettd lap-
siin ja nuoriin liittyy tutkimuseettisid erityiskysymyksid (Rutanen & Vehkalahti
2019b, 10), jotka koskevat esimerkiksi lapsen asemaa tutkimuskohteena ja tdysi-
valtaisena subjektina, lasten aidon osallisuuden mahdollisuuksia sekd puolesta
puhumisen ongelmaa eli niin sanottua portinvartijuutta (Vehkalahti ym. 2010, 15;
Rutanen & Vehkalahti 2019b, 15). Tutkimuksen tekeminen lasten kanssa edel-
lyttdd erityistd huolellisuutta luottamukseen ja turvallisuuteen liittyen seké
avointa neuvottelua ndistd tarkeistd kysymyksistd lasten kanssa (Aldridge 2015,
38). Toisaalta luottamus, turvallisuus ja avoin neuvottelu ovat ihmistieteellisen
tutkimuksen eettisid vaatimuksia aivan yleisesti, eivatka kaikki lapsia koskevan
tutkimuksen eettiset kysymykset ole lapsierityisid kysymyksid. Samaan tapaan
kaikessa ihmistutkimuksessa tutkijan kdsitykset tutkimastaan ihmisryhmasta tai
ylipddtdan ihmisyydestd ohjaavat tutkimuksen kulkua ja tutkimuksen tekijan
valintoja, mutta lasten kohdalla tdhdn kenties kiinnitetddn erityisen paljon huo-
miota: “Kaikkea tutkimusta lasten ja nuorten kanssa ohjaavat késitykset lap-
suudesta ja nuoruudesta. Se, minkilaisena ajanjaksona lapsuus ja nuoruus nih-
dddn, suuntaa myos tutkijan eettisid valintoja ja tutkimuksen toteutusta.”
(Vehkalahti ym. 2010, 15.)

Viimeisten kymmenen vuoden aikana ihmistieteiden tutkimuseettista
sddntelyd on uudistettu voimakkaasti: eettisid toimikuntia on perustettu, eetti-
sestd ennakkoarvioinnista on muodostunut vakio ja tietosuojaan sekd henkil6-
tietojen késittelyyn liittyvid kysymyksid ja kdytdnteitd pohditaan tarkasti
varsinkin EU:n uuden tietosuoja-asetuksen myotad (Rutanen & Vehkalahti 2019b,
7). Jos toteuttaisimme teatteriprojektin nyt, saattaisi se olla yksityiskohtaisempi
ainakin eettisen ennakkosuunnittelun osalta kuin vuonna 2008, jolloin ei vield
vaadittu aineistonhallintasuunnitelmia eikd annettu yhtendisid eettisid ohjeis-
tuksia tai kdytantojd lasten ja nuorten tutkimuksen erityisiin kysymyksiin liittyen
(Rutanen & Vehkalahti 2019b, 10). Esimerkiksi Tutkimuseettinen neuvottelu-
kunta (TENK) on perustettu jo vuonna 1991, mutta vasta vuonna 2009 se julkaisi
“ensimmdisen kansallisen ohjeen humanistisen, yhteiskuntatieteellisen ja kayt-
taytymistieteellisen tutkimuksen eettisistd periaatteista sekd ehdotuksen eettisen
ennakkoarvioinnin jdrjestdimisestd Suomessa”, jota uudistettiin ja ajan-
mukaistettiin kymmenen vuotta myohemmin (Kohonen ym. 2019, 4).
Tutkimukseeni ei kuitenkaan sisdlly mitdén sellaista asetelmaa, jonka vuoksi olisi
tarvittu eettinen ennakkoarviointilausunto tutkimuseettiseltd toimikunnalta:
teatteriprojektin toteuttaminen ei esimerkiksi merkinnyt turvallisuusuhkaa tut-
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kittaville tai heiddn ldheisilleen, eikd tutkimuksessa puututtu tutkittavien fyy-
siseen koskemattomuuteen (Rutanen & Vehkalahti 2019b, 11). Sen sijaan TENKin
laatimat ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaatteet (Kohonen ym.
2019, 7-13 ja erityisesti luku 3.3 Alaikdinen tutkittavana) olisivat olleet hyodyksi
jo teatteriprojektin suunnittelu- ja toteutusvaiheessa.

Tutkimuseettiset kysymykset ovat olleet lapsuudentutkimuksen keskitssa
jo 1990-luvulta ldhtien, erityisesti sen my6td, kun lapset alkoivat saada tutki-
muksissa jalansijaa aktiivisina toimijoina, luotettavina informantteina ja kanssa-
tutkijoina. Tamad on ndkynyt paitsi tutkimusmenetelmissd myo6s esimerkiksi
tutkimussuostumukseen liittyvissd asioissa: suostumus ja oikeutus tutkimuk-
seen tdytyy saada lapselta itseltddn. (Rutanen & Vehkalahti 2019b, 9.) Ihmis-
tieteissd tutkimuseettisesti keskeistd on tutkittavien vapaaehtoisuuteen ja
riittdvaddn tietoon perustuva suostumus tutkimukseen osallistumisesta (Strandell
2005). Perinteisesti lapsen osallistuminen tutkimukseen ei ole ollut kiinni hanen
omasta suostumuksestaan, vaan pddtoksen on tehnyt hdnen puolestaan joku
toinen: huoltaja, kasvattaja tai muu lapsen eldaméédn vaikuttava aikuinen. Tausta-
ajatuksena on ollut suojelundkokulma tai se, ettei lapsen uskota ymmartavan
riittdvéasti antaakseen suostumuksena. (Aldridge 2015, 37; Strandell 2005.)

Tutkimukseni teatteriprojektissa pyysimme ennen projektin alkua luvan
osallistumiseen sekd esikouluryhméaédn kuuluvien lasten huoltajilta ettd lapsilta
itseltddn. Huoltajat allekirjoittivat suostumuslomakkeen perinteiseen tapaan,
lapset puolestaan merkitsivit suostumuksensa sormivériin kastetulla peukalon-
jaljelladn. Kaytimme sormenjalki-allekirjoitusta siksi, ettd emme voineet olettaa
kaikkien lasten osaavan kirjoittaa oman nimensa. (Stolp 2011a, 35.)

Vuoden 2016 Lapsibarometrissa pienten lasten tutkimussuostumuksesta
kirjoitetaan néin:

Kun on kyse pienistd, 6-vuotiaista lapsista, on eettisestd nakokulmasta keskeinen ky-

symys, pystyyko pieni lapsi tietoisesti antamaan suostumuksensa. On selvédd, ettd

pieni lapsi ei voi tdysin ymmartdd, mita tutkimuksella tarkoitetaan ja mihin hénen vas-
tauksensa menevit. Lapsen oikeuksien sopimuksen mukaan lasten osallisuus voi kui-

tenkin toteutua, mikali lapsi saa riittdvéasti ja ymmarrettavasti tietoa ja kykenee timan
pohjalta tekemddn osallistumispadatoksen. (Tuukkanen 2016, 47.)

Tutkimuksesta tiedottaminen ja suostumuksen pyytdminen on tutkimuseetti-
sesti tirkedd mutta myos lapsen oikeus: Lasten oikeuksien sopimuksen mukaan
lapsella on oikeus ilmaista ndkemyksensd ja tulla kuulluksi hdntd koskevissa
asioissa sekd vapaus hakea ja vastaanottaa tietoja (Yleissopimus lapsen oikeuk-
sista 60/1991, artiklat 12 ja 13). Teatteriprojektissa ennakkotietoa tutkimuksesta
annettiin kirjallisesti aikuisille (pdivdkodin henkilokunta, lasten huoltajat) ja
suullisesti lapsille. Pyrimme Marleena Stolpin kanssa selittimddn mahdolli-
simman ymmadrrettdvésti ja konkreettisesti, mistd tutkimuksessa on kyse seka
millaista aineistoa kerddmme, miten ja miksi.

Tiedottaminen ja suostumuksen pyytdminen ei lasten kanssa tehtdvassa
pois alta ennen varsinaisen tutkimustyon aloittamista. Tutkijan tyo ja aineiston-
keruu, erityisesti videointi, kiinnostivat projektiin osallistuneita lapsia, ja he ky-
syivat ja kommentoivat niihin liittyvid asioita projektin aikana useaan otteeseen.
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Avoimuuden ja luotettavuuden takaamiseksi pyrimme vastaamaan kysymyksiin
aina mahdollisimman tdsmallisesti. Vililld myds muistutimme lapsia (ja samalla
ehkd itsedamme) siitd, mitd olimmekaan tekemdssd ja miksi, ja ikddn kuin
varmistimme, ettd lasten antama suostumus on yhd voimassa. Harriet Strandell
(2005) kuvaa tdtd erddanlaisena jatkuvana luvan kysymisena:

Luvan kysyminen on pidettdva esilld koko ajan: lupa lunastetaan vastaamalla lasten
kaikenlaisiin tutkijan lasndoloon liittyviin kysymyksiin, kysymalla saako tulla ja saako
olla lasnd konkreettisissa tilanteissa, ja ymmaértdmalld parhaansa mukaan myos ei-ver-
baalisia viesteja (Strandell 2005).

Strandellin ajatus jatkuvasta luvan kysymisestd nostaa esiin tarkeitd suostumuk-
seen ja tutkimuksen julkaisuun liittyvid eettisid kysymyksid teatteriprojektista:
projektiin osallistuneet lapset olivat suostumuksen antamisen hetkelld kuusi-
vuotiaita, mutta nyt he ovat 20-21-vuotiaita, tdysi-ikdisid jo. Tulisiko suostumus
pyytdd heiltd uudestaan?3® Esimerkiksi pitkittdistutkimuksissa suostumus tutki-
mukseen osallistumisesta uusitaan sddnnollisesti, silld joskus ensimmédinen
suostumus on saatettu pyytdd lapsen puolesta hdnen huoltajaltaan jo raskaus-
aikana. Onkin kyse myds siitd, milloin lapsen ajatellaan olevan kykeneva teke-
madn itsendisid pddtoksid. (Lagstrom 2010, 124.) Oma tutkimukseni ei ole
pitkittdistutkimusta, ja alun perin pyysimme suostumuksen lapsilta itseltddn
siksi, ettd ajattelimme kuusivuotiaiden olevan riittdvan kypsid siihen. Silti mietin,
mitd parikymppinen nuori aikuinen mahtaa ajatella lukiessaan tutkimustani ja
ndhdessddn sen yhteydessd valokuvan, jossa hén itse poseeraa kuusivuotiaana
leijona-asussa.

Aineiston anonymisointi on yksi tyypillinen ratkaisu joihinkin eettisiin
pulmiin. Omassa tutkimuksessani se ei ole endd mahdollista, silld vaikka hen-
kilotietoja on pseudonymisoitu kdyttamalld lapsista peitenimid, olen kuitenkin
antanut epdsuoria tunnisteita kuten pdivdkodin nimen ja sijaintipaikan
artikkeleissa I ja II. Lisdksi artikkelissa II olen kayttinyt aineistona kahta
projektissa otettua valokuvaa, joista lapset ovat tunnistettavissa. Artikkeli on
julkaistu kokoelmassa, joka 16ytyy verkosta valokuvineen pdivineen. Tutkimus-
suostumuksen yhteydessd olimme luvanneet lapsille ja huoltajille anonymiteetin
mutta toisaalta pyytdneet ja saaneet luvan aineiston kdyttdmiseen muun muassa
tutkimukseen liittyvissd julkaisuissa. Tamad ristiriita kertoo siitd, ettd emme olleet
miettineet anonymisoinnin merkitystd emmeka toisaalta aineiston kdyttamisen
tarkoitusta ja muotoja riittdvan huolellisesti ennen projektin aloittamista 3¢ .
Esimerkiksi valokuvia en alun perin ajatellut kdyttdavani aineistona lainkaan, silld
tarkoitukseni oli keskittyd vain sadutukseen. Stolp kirjoittaa teatteriprojektimme
valokuvista ndin: “niiden julkaiseminen vditoskirjan osana esimerkiksi verkossa,
jossa ne ovat varsin helposti saatavilla, tuntuu eettisesti vaaraltad. Julkaisuissa
olen ajatellut kdyttda ainoastaan kuvia, joissa lapset eivit ole selvéasti tunnis-

% Ainakin teoriassa tdma olisi mahdollista, silla teatteriprojektiin osallistunut péivikoti on
yhd toiminnassa ja projektissa mukana olleiden lasten yhteystiedot tai ainakin nimet olisi-
vat ehkd sitd kautta vield saatavilla.

3% Tamd puolestaan liittyy aineistonhallintasuunnitelman puuttumiseen, josta kirjoitan
myohemmin.
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tettavissa.” (Stolp 2011a, 33.) Olen siis pddtynyt pdinvastaiseen ratkaisuun kuin
Stolp ja perustelen ratkaisuani silld, ettd lapsen toimijuutta tai tekijyyttd koskeva
tutkimus on mielestdni puutteellista, jos todellinen, yksittdinen lapsi on aina
yleistetty osa lasten joukkoa; nikymdton, suojeltu, salattu ja anonymisoitu.
“Yksilotason hdivyttdaminen ei ole vaihtoehto myosk&ddn silloin, kun tutkijan
tavoitteena on tuoda esiin lasten ja nuorten oma toimijuus” (Vehkalahti 2010,
153). En silti tarkoita, ettd konkreettinen lapsi pitdisi jokaisessa tutkimuksessa
nimetd ja tuoda ndkyviin, vaan tétd tulee aina pohtia suhteessa tutkimuksen ta-
voitteeseen ja tutkimuskysymyksiin. Omat tavoitteeni ja kysymykseni ovat sel-
laiset, ettd todellisen lapsen ndkyminen yksilond palvelee tutkimustani ja sen
myotd toivottavasti myos lapsia itsedan.

Myos toiseen aineistooni eli kyselyn vastauksiin liittyy tutkimuseettisid
ongelmia, vaikka vastaajat olivatkin aikuisia. Ongelmat koskevat ldhinna puut-
teellista tutkittavien informointia henkil6tietojen késittelyn osalta. Kyselyn
saatekirjeessd lupasin késitelld vastaukset nimettomasti tutkimuksen rapor-
toinnin yhteydessa: “Artikkelissa kaikki vastaukset tuodaan esiin anonyymisti.
Lomakkeessa kysytddn vastaajan/instituution nimi, mutta vain sen vuoksi, ettd
voin tarvittaessa ottaa yhteyttd esimerkiksi esittddkseni tarkentavia kysymyksia.
Nimen antaminen kyselylomakkeessa on kuitenkin vapaaehtoista.” (Liite 2.)
Yhtd vastaajaa lukuun ottamatta kaikki antoivat joko oman nimensd, edus-
tamansa taidekoulun tai muun instituution nimen tai jopa molemmat. Nama
tiedot ovat henkilttietoja (suoria tai epdsuoria tunnisteita), joiden késittelysta
tutkittavia olisi pitanyt informoida tietosuoja-asetuksen edellyttamalla tavalla®’.

Téassd tullaan jdlleen tutkimussuostumukseen, jonka tulee perustua
riittdvadn tietoon. Ovatko tutkittavani saaneet tutkimuksestani riittdvasti tietoa
pystydkseen antamaan eettisesti patevan suostumuksen? “Jotta suostumus on
eettisesti pdtevd, tutkimuksessa tulee turvata tietosuojalainsdadannon mukaisten
oikeuksien lisdksi myos tutkittavan eettiset oikeudet” (Aineistonhallinnan
kasikirja 2020). Osallistumissuostumuksen ei tarvitse olla kirjallinen tai suullinen,
vaan se voi olla jokin muu aktiivinen toimi, jolla suostumus ilmaistaan selkeésti,
kuten “kyselylomakkeen tdyttaminen ja palauttaminen tutkijoille tai vastaa-
minen jotain tutkimusaihetta koskevaan kirjoituspyyntéon” (Aineistonhallinnan
kasikirja 2020). Tahdn perustuen voin todeta, ettd aineistonhallinnan nakokul-
masta puutteellisesti hoidettu tutkittavien informointi on kuitenkin ollut tutkit-
tavien nakokulmasta riittdvad, ja timéan he ovat ilmaisseet vastaamalla kysely-
lomakkeeseen. On silti muistettava, ettd “suostumus osallistua tutkimukseen ei
ole suostumus henkil6tietojen késittelyyn” (Aineistonhallinnan kasikirja 2020).

Henkilotietojen késittelyyn liittyvdn informoinnin puutteet ovat yksi syy
siihen, ettd padatin tehdd kokonaan uuden aineistonhallintasuunnitelman (Liite 3)
tutkimusaineistojen kerdamisen jalkeen. Hyvadn tieteelliseen kdytantoon kuuluu
my0s tutkimusaineistojen hallinta. Tutkimusaineistojen hallinta kattaa aineiston
kerdamisen, kasittelyn, sdilyttdmisen, tallentamisen ja mahdollisen jatkokdyton
sekd avoimen julkaisun. Nykyddn tutkimussuunnitelmaan on sisdllytettava
myos aineistonhallintasuunnitelma, jossa edelld mainitut asiat kuvataan, mutta

37 Tietosuoja.fi: Rekisterdidyn informointi: https:/ / tietosuoja.fi/ rekisteroidyn-informointi
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teatteriprojektimme aikaan téllaista kdaytantod ei vield ollut. Aineiston kerdamis-
ja kasittelytapoja kuvasin kylld tutkimussuunnitelmassani, mutta projektissa
kerdtyn aineiston tallentamista ja jatkokdyttod olen pohtinut vasta kysely-
aineiston kerddmisen yhteydessd. Talld tavalla pdddyin kirjoittamaan jalki-
kédteisen aineistonhallintasuunnitelman (Liite3), johon olen yhdistanyt molem-
mat aineistoni. Tama lisdd tutkimukseni lapindkyvyyttd ja luotettavuutta, mutta
ei toisaalta endd mahdollista kaikkia etukdteen tehdyn aineistonhallinta-
suunnitelman hy®otyjd, kuten esimerkiksi aineiston avointa saatavuutta ja jatko-
kayton mahdollisuutta.

Yhteiskuntatieteellisen tietoarkiston tuottaman Aineistonhallinnan kasi-
kirjan (2020) mukaan aineiston avoin saatavuus on jopa valttimatonta: “Tieteen
kehityksen ja tutkimuksen johtop&ditosten tieteellisten luotettavuuden arvioi-
miseksi on valttamatontd, ettd julkaisuissa kdytetyt tutkimusaineistot ovat
tiedeyhteison saatavilla” (Aineistonhallinnan kasikirja 2020). Omien aineistojeni
jatkokadyton mahdollistaminen edellyttdisi, ettd se olisi kirjattu aineistonhallinta-
suunnitelmaan ja siitd olisi informoitu tutkittavia: “Kun aineistoa kerdtdan
suoraan tutkittavilla, heille annettu informaatio maarittdd oleellisesti aineiston
kayttooikeuksia” (Aineistonhallinnan kasikirja 2020). Nyt tutkimukseni kum-
mankaan aineiston osalta en ole ndin tehnyt. Toisaalta kédsikirjassa tuodaan esiin,
ettd on tiettyjd erityistilanteita, joissa tutkittavien informointia tulee miettid
tapauskohtaisesti, esimerkiksi “tutkimukset, joissa tutkittavina ovat lapset tai
muihin haavoittuviin ryhmiin kuuluvat henkil6t”. Varsinkin teatteriprojektin
aineisto (erityisesti videot ja valokuvat) on laadultaan sellaista, ettd se sisdltda
suoria tunnistetietoja, ja koska projektista on pitkd aika, tulisi tutkittavien
informointi- ja suostumusprosessi tehdd kokonaan uudestaan, jos haluaisin
avata aineistoja jatkokdyttoon.
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4 ARTIKKELITIIVISTELMAT

4.1 Lapsen taiteilijuudesta ja tekijyydesta (artikkeli I)

Viitoskirjani ensimmadinen artikkeli julkaistiin Lastenkirja. Nyt -kokoelmassa
vuonna 2014 (toim. Marleena Mustola). Artikkelissa pohdin ajatusta lapsen
taiteilijuudesta: voiko lapsi olla taiteilija, ja jos voi, niin milld ehdoilla. Tamé&n
pohdinnan olen muotoillut kahdeksi tutkimustehtdvéksi, joista ensimméinen on
erilaisten taiteilijan ja tekijan méaritelmien tarkastelu suhteessa lapseen. Toisena
tehtdvand on tutkia, miten lasten taidetta tuetaan kasvatus- ja kulttuuri-
poliittisissa diskursseissa. (Artikkeli I, 113.) Nditd diskursseja artikkelissani
edustavat tuolloin voimassa olleet valtakunnalliset varhaiskasvatussuunnitel-
man perusteet (Stakes 2005), esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus 2010) sekd Opetusministerion laatima Lastenkulttuuripoliittinen ohjelma
(2003). Tekijyyden tarkastelussa teen ensin ldhdekirjallisuuden avulla kat-
sauksen siihen, miten taiteilijuutta ja tekijyyttd on historiallisesti madritelty. Sen
jdlkeen tutkin konkreettista tekijyyden ilmenemistd teatteriprojektin aineistossa
analysoimalla kahta videokatkelmaa ryhmasadutustilanteista, joissa lapset ker-
tovat vuorotellen ryhménsd yhteistd kertomusta, tulevan esityksensd kasi-
kirjoitusta.

Totean tutkimuksessani, ettd erityisesti romanttisen taiteilijakdsityksen,
ammatillisen ndkdkulman seké institutionaalisen taideteorian vaikutukset kasi-
tyksiimme taiteesta ja taiteilijuudesta sulkevat pois lapsen taiteilijuuden. Tuon
esiin, ettd lasten taide saa yhd enemmadn julkista ndkyvyyttd ja hyvaksyntadd,
mutta on silti edelleen marginaalissa. Samaan tapaan monet kirjallisuudentut-
kimuksen filosofis-teoreettisista tekijdkasityksistd rajaavat pois ajatuksen lapsi-
tekijyydestd, mutta on myos kasityksid, jotka mahdollistavat sen. Yksi tdllainen
mahdollistava késitys on monitekijyys, ja Andrew Bennettin The Author -
teokseen (2005) viitaten osoitan sadutusmenetelmdn olevan monitekijyyden
muoto, jossa lapsen tekijyys toteutuu. (Artikkeli I, 116-121.) Analysoimissani
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ryhmdsadutustilanteissa tekijyys ilmenee erityisesti kerronnallisissa tormayk-
sissd ja neuvotteluissa. Tormayksilld tarkoitan hetkid, jolloin kahden tai useam-
man kertojan, tai ohjaajan ja kertojan, ndkemykset yhteisen kertomuksen etene-
misestd poikkeavat toisistaan. Sadutustilanteen jaettu yhteistekijyys vaatii
tekijoiltd paatoksentekokykyd ja -halua, sopeutumista, kompromisseja ja hyvak-
syntdd - siis erilaisia neuvottelutaitoja - ja ndiden neuvottelujen kautta lapset
aktiivisesti rakentavat tekijyyttdaan suhteessa aikuisiin (ohjaajiin) ja toisiin lapsiin.
(Artikkeli I, 126-130.) Myos aikuisella on tekijan asema sadutusmenetelman
monitekijyydessd, ja menetelmdn kdytto mahdollistaakin lasten ja aikuisten
“dédnten” yhdistymisen vastakkainasettelun sijaan (artikkeli I, 133-134).
Artikkelini mukaan lapsitekijyyttd ainakin isompien lasten kohdalla
mahdollistaa ja monipuolistaa my6s internetkulttuuri ja verkossa julkaiseminen.
Se tuo uusia ulottuvuuksia tekijanimen ja anonymiteetin kysymyksiin, jotka
perinteisesti ovat olleet olennainen osa tekijyyden maérittelyd. Nykyisin tekija-
nimi vaikuttaa voimakkaasti esimerkiksi kirjallisuuden osto- ja lukemispaa-
toksiin, mutta toisaalta anonymiteetti oli aivan tavallinen kdytanto suomalaisessa
kirjallisuudessa vield 1800-luvun puolivilissd. Internet mahdollistaa vapaan ja
rajattoman julkaisutilan ldhes kenelle tahansa3?, jolloin taiteen portinvartijoiden

(Artikkeli I, 124-125.)

Kasvatus- ja opetussuunnitelmista ja lastenkulttuuripoliittisesta ohjelmasta
kdy artikkelini mukaan ilmi, ettd lasten oman kulttuurin ja taiteen tekemisen
olemassaolo ja merkitys tiedostetaan laajasti. Kasvatusteksteissa taiteesta puhu-
taan itsetunnon, itseilmaisun ja yksilond sekd ryhmin jdsenend kehittymisen
vilineend. Taiteellisten peruskokemusten saamista pidetddn tarkeind, koska ne
vaikuttavat lapsen myshempiin valintoihin ja mieltymyksiin seka kulttuurisiin
arvostuksiin. Lastenkulttuuripoliittisessa ohjelmassa lasten omaa kulttuuria
pyritddn edistimddn lasten toimintaymparistoissd, joita ohjelman mukaan ovat
koti, pdivahoito, koulu ja harrastustoiminta. Lasten taiteen ja kulttuurin yhteis-
kunnalliseen ndkyvyyteen tai sen edistdimiseen ei aineistoissa viitata. (Artikkeli I,
121-123.)

Pohdin artikkelissa my®0s sitd, kannattaako edes puhua lasten taiteesta vai
pitdisikd mieluummin puhua vain taiteesta, ilman lapsi-etuliitettd. Haen yhty-
méakohtia feministisestd tutkimuksesta, queer-teoriasta ja postkoloniaalisesta
tutkimuksesta, joissa kaikissa tavoitteena on erilaisten valta-asetelmien purka-
minen ja perinteisten tekijakasitysten haastaminen ja uudistaminen. Lapsuuden-
tutkimuksessa on tuotu esiin, ettd lapsi-aikuinen -dikotomia on liian yksin-
kertaistava ja vastakkainasettelu voi kddntyd itseddn vastaan, eikd lasten
kategorisointi vahemmistoryhmaksi valttamattad edistd lapsen etua. Erityisyy-
den kysymys on silti keskeinen, ja jokaisen lapsuudentutkijan olisi hyva miettid,

38 Kenelle tahansa, jolla on paasy internetiin ja kyky hyodyntaa sitda. Esimerkiksi alle kou-
luikaisilld lapsilla harvoin on.

% Lapsen etua pidetddan monimerkityksisend ja tulkinnanvaraisena kasitteend (esim. P6so
2012; Archard & Skivenes 2009), mutta tdssd yhteydessa tarkoitan lapsen edulla lapsuuden-
tutkimukselle tyypillistd pyrkimystd vahvistaa ja tuoda esiin lasten osallisuutta ja yhteis-
kunnallista antia (Alanen 2009, 22).
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haluaako hén tutkimuksellaan korostaa vai hdivyttdd lapsen ja aikuisen eroa, tai
ylipddtdaan puhua lapsista homogeenisend ryhménad huomioimatta lasten keski-
ndistd moninaisuutta. Yhden ratkaisun tdhédn voi tarjota lapsindkékulmainen
tutkimus ja sen kdyttaminen puolesta puhumisen? vilttamiseksi (artikkeli I, 133;
Karlsson 2010, 123-124).

4.2 Lapsen toimijuuden tarkastelua visuaalisen aineiston avulla
(artikkeli IT)

Visuaaliset menetelmit lapsuuden- ja nuorisotutkimuksessa -teoksessa (toim.
Marleena Mustola, Johanna Mykkénen, Marja Leena Book & Antti-Ville Kérjd,
2015) julkaistu artikkelini késittelee lapsen toimijuutta ja visuaalisen aineiston
kayttod. Analyysin kohteena on yhden teatteriprojektiimme osallistuneen lapsen
(Pauliina, nimi muutettu) toimijuuden mahdollisuudet projektin eri vaiheissa.
Aineistona on Pauliinan tekemd piirustus sekd projektissa kuvattua videomate-
riaalia ja valokuvia, joissa Pauliina on mukana. Tarkastelen artikkelissa yksit-
tdisen lapsen eli Pauliinan kautta lapsen vaikuttamisen ja osallistumisen mah-
dollisuuksia projektissa sekd sitd, miten ndmd mahdollisuudet tulevat esiin
visuaalisessa aineistossa (artikkeli II, 105). Samalla arvioin visuaalisen aineiston
kayttomahdollisuuksia taméankaltaisessa tutkimusasetelmassa.

Teatteriprojektimme visuaalinen aineisto on kollaboratiivisesti tuotettua eli
tutkijan ja muiden toimijoiden yhdessd tuottamaa. Joskus tutkimuksissa ero-
tetaan visuaalinen ja audiovisuaalinen aineisto toisistaan, mutta tdssd artik-
kelissa visuaalisuuden késite kattaa myo6s audiovisuaaliset materiaalit eli video-
tallenteet sekd audioaineiston eli haastattelut*!.

Artikkelissani valokuva-aineisto on alisteista tutkijan tulkinnoille: valo-
kuvat toimivat visuaalisena todisteena ja saavat merkityksensd vasta
tulkinnoissa (artikkeli II, 110; Rose 2007, 238-239). Tulkitsen artikkelissa kahta
tyoparini Marleena Stolpin ottamaa valokuvaa, joissa molemmissa Pauliina
esiintyy roolihahmossaan leijonana - ensimmadisessd kuvassa osana viiden lap-
sen ryhmadd, toisessa yksin. Ensimmadisessd kuvassa Pauliinan toimijuus oman
roolihahmonsa rakentamisen suhteen ndkyy tulkintani mukaan oman tahdon
ilmaisuna ja oman tilan ottamisena, silld hdanen asentonsa ja ilmeenséa poikkeavat
voimakkaasti muiden lasten keskenddn samankaltaisesta, yhdessd sovitusta po-
seerauksesta. Toisessa kuvassa tulkitsen toimijuuden ilmenemistd ennen kaikkea
Pauliinan vakavasta, suorasta katseesta, joka on erityinen suhteessa lapsikuvauk-
sen perinteisiin (artikkeli II, 109-110; Lehto 2013, 33-34; Huuhka 2013, 35). Tul-
kitsen molempien kuvien ilmentdvdn vahvaa toimijuuden astetta, mutta tiedos-
tan, ettd tulkintoihini vaikuttaa sosiokulttuurisen ympéristoni visuaalisten

40 Toivanen 2008, 118-119.

41 Haastattelu ei ole tutkimukseni aineistonkeruutapa, enké ole hyddyntanyt tyoparini
Marleena Stolpin tekemid haastatteluja aineistona véaitoskirjani muissa osatutkimuksissa.
Tasséd artikkelissa haastattelun merkitys on tukea ja tdydentdd piirrosaineistoa, jonka tul-
kinta olisi muuten ollut mielestdni epamaéraistd ja vajaata.
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jdrjestysten sisdistiminen sekéd niihin vdistimatta liittyva valta-asetelma: kuvan
tulkitseminen on aina vallankayttod (artikkeli II, 109; Seppanen 2002, 34, 41, 43-
44, 147). Valokuvan kdyttdminen tutkimusaineistona tarkoittaakin sitd, ettei tut-
kija pysdhdy subjektiivisiin tulkintoihinsa vaan analysoi myos niitd tulkintaa oh-
jaavia kulttuurisia merkityksid, jotka visuaalisiin jarjestyksiin sisdlty vt (artikkeli
I1, 108, 112; Rose 2007, 2, 12; Seppdnen 2005, 82, 86).

Piirrosten etu aineistona lapsuudentutkimuksen yhteydessd on se, ettd
pienikin lapsi voi piirtdmalld ilmaista tunteitaan ja ajatuksiaan; piirros voi sisél-
tad eksistentiaalista tietoa (artikkeli II, 113; Oksanen 2012, 23-24). Teatteriprojek-
timme piirtdmisvaiheessa lasten tehtdvana oli kuvata omia roolihahmojaan seké
suunnitella oman roolinsa puvustusta. Pauliinan puvustussuunnitelmassa tul-
kinnallisesti merkityksellisind nadyttdytyvét siind olevat nuolet ja iso punainen
avoimeksi. Kédytan piirroksen analysoinnissa apuna myos tyoparini tekemédan
haastattelua, jossa Pauliina kertoo omasta roolihahmostaan. Totean kuitenkin,
ettd koska Pauliina ei haastattelussa selitd esimerkiksi nuolten ja punaisen rastin
tarkoitusta, “haastattelu ei tuo lisimerkityksid tai uusia ndkokulmia visuaaliseen
aineistoon” (artikkeli II, 115) ainakaan tédssd tapauksessa. Tdssd tutkimus-
kehyksessd ja ndiden tutkimuskysymysten kannalta piirrokset ndyttaytyvat epa-
luotettavimmalta ja vdhiten kayttokelpoiselta visuaaliselta aineistolta. Ennen
piirroksen analysointia totean: “lopulta omat kykymme ja rajoituksemme puku-
jen valmistamisessa ohjasivat asujen ulkondkod paljon enemmaén kuin yksikdan
piirretty suunnitelma” (artikkeli II, 113). Talld viittaan siihen, ettd yhtend projek-
timme tavoitteista oli valmistaa lavasteet ja puvut yhdessé lasten kanssa, mutta
ajankédytolliset ja taloudelliset resurssit estivdt tdmdn tavoitteen toteutumisen.
Lasten toimijuuden tukeminen toteutui tdltd osin periaatteena, ei kdytantona.

Myos videoaineistosta (yhteensd noin 16 tuntia) olen valinnut analysoi-
tavaksi katkelman, joka liittyy Pauliinan roolihahmon rakentamiseen. Kyseisessa
katkelmassa Pauliina vastaa kuuma tuoli -harjoituksessa*? ryhmadn muiden ja-
senten kysymyksiin, ja tulkitsen varmojen, seikkaperdisten vastausten ilmen-
tavan aktiivista, tietoista toimijuutta. Tulkintaa tukee Pauliinan nonverbaalinen
viestintd, ja esimerkiksi juuri mahdollisuus pé&dstd tarkastelemaan lasten
nonverbaliikkaa ja toimintaa tekee videomateriaalista tutkimusasetelmani kan-
nalta ensisijaisen aineiston muuhun visuaaliseen aineistoon verrattuna.

Toimijuuden toteutumisessa oli kaksijakoisuutta. Toisaalta yksittdiselld
lapsella on paljonkin vaikutusvaltaa erityisesti omaan roolihahmoonsa ja sen
kautta koko esitykseen: teatteriprojektin suunnittelu- ja harjoitusvaiheen (proses-
sin) aikana lasten toimijuus oli ndkyvéa ja vahvaa. Lopullisiin esityksiin vaikut-
tivat kuitenkin lasten toimintaa enemmé&n muut tekijit, kuten taloudelliset ja
ajankédytolliset resurssit sekd aikuisten tekemit ratkaisut. Sen vuoksi téllaisissa
projekteissa on myos syytd miettid prosessin ja teoksen keskindistd suhdetta ja
merkitysta.

42 Kuuma tuoli -harjoituksen idea on, ettd yksi ryhmain jasen kerrallaan istuu muun ryhmén
eteen omassa roolihahmossaan ja vastaa ryhmaén esittamiin kysymyksiin eldytyen hah-
moonsa.
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Visuaalisen aineiston kayttomahdollisuuksista piirrosten ja valokuvien
osalta totean, ettd “tutkimusaiheen ja kysymysten tulisi ehka olla toisenlaisia, jot-
ta aineistoa voisi kdyttdd sellaisenaan” (artikkeli II, 117). Téll4 tarkoitan sitd, etta
vaikka pidén itsedni patevanad tulkitsijana, ovat tulkintani silti enemman oletuk-
sia tai kysymyksid, ja tutkimuksellisesti relevantin tiedon hankkiminen tasta
aineistosta oli haastavaa. Videoaineiston edut sen sijaan olivat moninaiset, ja
toimijuuden tarkastelun kannalta se oli tutkimukselleni olennainen aineisto.

4.3 Omat nimet kirjoissa? Lasten taide ja tekijanoikeus (artikkeli
I1I)

Kolmas artikkelini julkaistiin vuonna 2019 teoksessa Jilkikuvia, kuvan jélkii. Lasten
ja nuorten taiteen tallentaminen ja tutkiminen (toim. Pdivi Venildinen, Jemina
Lindholm, Seija Kairavuori, Tiina Pusa & Susanne Ylonen). Artikkelissa tarkas-
telen taiteen perusopetuksen kdytdnteitd lasten taideteosten julkaisemisen yhtey-
dessd lapsitekijyyden ja tekijanoikeuksien ndkokulmasta. Kysyn artikkelissani,
julkaistaan tai esitetddn julkisesti. Kysyn myos, kuka tai ketkd nimedmisen
tavoista paattavit ja millaisia kysymyksid lasten taiteen julkaisemiseen liittyy.
Tutkimusaineiston kerdsin sahkodpostikyselylld sekd sdhkoiselld kyselylomak-
keella®3 taiteen perusopetuksen toimijoilta, ja vastauksia sain yhteensa 16 kappa-
letta. Kyselyssa oli sekd monivalintakysymyksid ettd avoimia kysymyksid. Vas-
taajat olivat eri puolilta Suomea ja edustivat kuvataidekouluja, sanataidekouluja
sekd yleisid taidekouluja ja lastenkulttuurikeskuksia. Vastausten pienen méadran
vuoksi tulokset eivét ole yleistettdvissd, eikd artikkelini tarkoituksena ole jakaa
toimintaohjeita tai -suosituksia, vaikka osassa vastauksia ndin toivottiin.
(Artikkeli I11, 63-65.)

Tekijanoikeus on immateriaalioikeus, jolla ei ole ikdrajaa - myos lapsella on
tekijanoikeus tekemddnsé taideteokseen, jos se ylittdd teoskynnyksen®* (artikkeli
III, 63; Leppamaki 2006, 17). Tekijanoikeudessa sdddetddan myos tekijan ilmoit-
tamisesta silloin, kun teos saatetaan yleison saataviin. Tekijan ilmoittamisen
hyvéa tapaa ei lainsddaddnnossa tarkemmin maédritelld, ja erityisesti lasten taiteen
kohdalla tekijan ilmoittamisen tapoja on monenlaisia. Artikkelini ndkdokulma
tulee taiteen ja kulttuurin tutkimuksesta, ei oikeustieteestd, joten vaikka kasit-
mielessd vaan ensisijaisesti taiteen kontekstissa. Tamd monimutkaistaa tekijan
késitettd, mutta olen rajannut tdssd yhteydessa tekijan tarkoittamaan empiiristd
taiteen tekijad, lapsisubjektia. (Artikkeli III, 63-65.) Tekijyysndkemykseni perus-
tuu Kaisa Kurikan ajatuksiin tekijanimen merkityksestd: “tekijanimi toimii

43 Sahkopostikyselyssd ja sahkoisessd kyselylomakkeessa oli samat kysymykset. Kyselylo-
make on vditoskirjani liitteend (Liite 2).

# Teoskynnys ylittyy, jos teos on “itsendinen, alkuperdinen ja omaperdinen” (artikkeli III,
63; Leppdamaki 2006, 17).
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sddtelevand mekanismina, joka mddrittelee kuka kuuluu tekijoiden joukkoon ja
aina valinta (Kurikka 2013b, 113); lasten taiteen kohdalla ei kuitenkaan valt-
tamattd lapsen oma valinta, ja siksi tarkastelen artikkelissani myos sitd, kuka
tekijanimestd padattad, kun lasten tekemdd taidetta julkaistaan.

Tekijan ilmoittamiseen taiteen julkaisemisen yhteydessd on erilaisia tapoja,
joista tdssd aineistossa yleisimpid ovat tekijan etu- ja sukunimen ilmoittaminen,
ryhmdn nimen kdyttiminen sekd ilmoitustavan tilanteinen vaihtelu. Avovas-
tausten sisélloissd odotusteni vastaista oli se, ettd tekijan idn ilmoittamista tai
ilmoittamatta jattamistd pohdittiin paljon. Tekijan ikd vaikutti olevan jopa téar-
kedmpi tekijan ilmoittamisen muoto kuin erilaiset nimivaihtoehdot (etu- ja suku-
nimi, pelkkd etunimi, pseudonyymi, ryhmén nimi). Idn ilmoittamista puolus-
tavissa vastauksissa argumentit liittyivat lapsen kehitykseen ja taitotasoon seka
teoksen tulkintaan erityisesti yleison ndkokulmasta: katsojan tai lukijan on hyva
tietdd tekijan ikd, jotta hdn voi tulkita teosta ja seurata lasten taiteellista kehit-
tymistd. Ian ilmoittaminen ndyttdisi siis perustuvan pedagogisiin ja kehitys-
teorioista ammentaviin ndkemyksiin, mikd voi ainakin osaksi liittyd taiteen
perusopetuksen perustehtdvadn: sen tulee tarjota tavoitteellista, tasolta toiselle
etenevdd, osaamista kehittdavad opetusta. Opetuksen jdrjestdjan, instituution,
ndkokulmasta tdhdn yhdistyy myos taloudellisia seikkoja: lapsitekijdn taitojen ja
niiden kehittymisen osoittaminen on osa taidekoulujen markkinointia. Huo-
mionarvoista vastauksissa on se, ettd vain yhdessd niistd perusteltiin idn
ilmoittamista silld, ettd se on tarkedd lapsitekijyydelle ja lasten taiteen nakyvyy-
delle sekd lapsiyleisolle. Yksityiset ja julkiset intressit yhdistyvdt monimut-
kaisella tavalla silloin, kun lasten taidetta tuodaan esiin jonkin taiteen
perusopetusta tarjoavan tahon toiminnassa. (Artikkeli III, 70-73.)

Paatoksenteko tekijan nimedmisestd on aineistoni perusteella enimmékseen
aikuisilla: opetusta jarjestdvilld taholla tai lasten huoltajilla. Lapsitekijoiden
kanssa kuitenkin neuvotellaan ja heidadn toiveitaan kuunnellaan, vaikka lopul-
linen pditos olisikin aikuisen kasissd. Huoltajilla on p&ddtosvaltaa alaikdisen
lapsensa asioissa, mutta huoltajien toiveet voivat my®os olla ristiriidassa lapsen
toiveiden tai taidekoulun kdytantojen kanssa. Nama ristiriitatilanteet ja huolta-
jien tiedostavuus ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd nimedmiskaytdnteissa
ollaan varovaisia eikd laajoja tekijdtietoja anneta teosten julkaisemisen yhtey-
dessd. Myos julkaisupaikka vaikuttaa nimedmiseen, ja internetissa julkaisemisen
yhteydessa yksityisyydensuoja korostuu. EU:n uusi tietosuoja-asetus (679/2016)
on lisdnnyt yksityisyydensuojan merkitystd ja sitd myo6td myos eri toimijoiden
tarkkuutta henkilotietojen, kuten nimen, julkaisemisen suhteen. Tietosuoja-
asetukseen ja ylipddtdan yksityisyydensuojan tarkoitukseen vaikuttaa kuitenkin
liittyvdn epétietoisuutta ja vadrinymmarryksid, jotka saattavat johtaa liioiteltuun
tai turhaan varovaisuuteen lapsen tekijanoikeuden kustannuksella. (ArtikkeliIII,
73-80.)

Tdmdn aineiston perusteella taiteen perusopetuksen toimijat haluavat kay-
tanteissddn korostaa lapsen tekijyyttd ja tekijanoikeutta, mutta yksityisyyden-
suoja, lapsen suojeleminen sekd huoltajien kuunteleminen ovat tarkeitd
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toimintaa madrittavida ndkokulmia, jotka usein painavat vaakakupissa teki-
jyyskysymyksid enemmdn. Huoltajat ovat nykyddn usein tiedostavia ja
halukkaita osallistumaan, ja ristiriitatilanteissa viimeinen sana on yleensa huol-
tajalla. Nykyistd syvéllisempi tekijanoikeudellisen ndkdkulman huomioiminen
taiteen perusopetuksessa sekéd yhteistyd varhaiskasvatuksen, perusopetuksen ja
toisen asteen koulutuksen toimijoiden kanssa eettisten linjausten muodos-
tamiseksi olisivat konkreettisia toimenpiteitd lapsitekijyyden seké lasten ja nuor-
ten tekijanoikeuden vahvistamiseksi. T&lloin tulisi huomioida kaikki taiteenlajit,
ei ainoastaan sana- ja kuvataidetta, kuten tdssa artikkelissa. (Artikkeli III, 80-81.)
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5 TULOKSET JA PAATELMAT

Tdssd luvussa esittelen tutkimuskysymyksiin saamiani vastauksia. Arvioin
tutkimustani suhteessa tutkimuksen tavoitteisiin ja tutkimustehtdvaan ja pohdin,
mitd antia vditoskirjallani voisi olla kirjallisuudentutkimukselle, lapsuudentutki-
mukselle seké taidekasvatuksen tutkimukselle ja kdytannon tyolle.

5.1 Lapsi tekijdnd, lapsitekijyys ilmiond

Lapsitekijyyden tarkastelu edellytti monitieteistad otetta, silld yhden tieteenalan
késitteistolld ei voi tavoittaa ilmion kaikkia ulottuvuuksia. Viitekehys lapsiteki-
jyyden mddrittelemiseksi on omassa tutkimuksessani ollut taidekasvatuksen,
lapsuudentutkimuksen ja kirjallisuustieteellisen tekijyystutkimuksen muodos-
tama hybridi, joka ei ole ainoa mahdollinen menetelm&, mutta osoittautui varsin
hedelmalliseksi.

Monitieteinen tarkastelu avaa lapsitekijyyden ilmittd monesta suunnasta,
joista yksi on tekijdan kasitteen historian ja analyysin kautta avautuva ulottuvuus.
Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessdni pohdin, milld tavalla erilaiset tekija-
kéasitykset ja -teoriat mahdollistavat tai rajoittavat lapsitekijyyttd. Perinteisessd
kirjallisuustieteellisessd tekijyystutkimuksessa tekijyytta ei liitetd lapsiin, mutta
uudemmat tekijakésitykset eivdt tunne ikdrajoja, ainakaan periaatteessa. Teo-
reettista tekijyyden ulottuvuutta ei tutkimuksessa silti yhdistetd edelleenk&an
eksplisiittisesti lapsiin. Kirjallisuuden ja taiteen tutkimuksen kasitykset moni-
tekijyydestd, jaetusta tekijyydestd tai yhteistekijyydestd sen sijaan liittyvat
lapsuuteen ja lasten toimintaan kiintedsti. Tédlloin jaettu tekijyys voi olla esimer-
kiksi kahden tai useamman lapsen vilistd, tai vaikkapa yhden aikuisen ja
lapsiryhmén vilistd. Lapsitekijyys onkin usein pluraalia, ei singulaaria, ja tama
on keskeinen ulottuvuus lapsitekijyydessa.

Jaettu tekijyys on osa lapsitekijyyden sosiokulttuurisuutta: toinen lapsi on
lapsitekijdlle tarked paitsi kanssatekijand myos esikuvana, mallina, palautteen-
antajana, keskustelukumppanina, kannustajana ja kriitikkona. Tekijyyden
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jakaminen vaatii usein kompromisseja, hyvaksyntdd ja omasta edusta luopu-
mista, jolloin jaettu tekijyys on jatkuvaa tekijyydestd neuvottelua. Lapsitekija
ottaa vaikutteita omaan taiteeseensa vertaisryhmadltd, aikuisilta, omasta ympa-
ristostddn ja elinpiiristddn, ja erityisesti mediakulttuurilla on suuri merkitys
lahteend, josta lapsitekija ammentaa. Lapsitekijd osallistuu samaan kulttuurisen
tuottamisen ja uudelleen tuottamisen kehéén tai jatkumoon kuin aikuistekijakin.
Taiteen tekeminen on sosiokulttuurista, kontekstuaalista ja historiallista toimin-
taa tekijén idstd riippumatta.

Toinen tutkimuskysymykseni oli, millaisia tekijyyden tuottamisen tapoja ja
esteitd taidekasvatustoimintaan liittyy. Taidekasvatuksen kontekstissa toimijuus
muodostuu rakenteellisista toiminnan ehdoista, tarkemmin sanottuna peda-
gogisista rakenteista ja niihin sisdltyvistd valtasuhteista, jotka mahdollistavat tai
sulkevat ulkopuolelle lapsen tekijyyttd. Tekijyyden mahdollistaminen edellyttaa
ei-hierarkkisia suhteita, jolloin sekd lapset ettd aikuiset voivat yhtildisesti olla
vapaita toteuttamaan itseddn. Tdlld en kuitenkaan tarkoita sitd, ettd lasten ja
aikuisten erot tulisi tdysin hdivyttda tai kieltdd. Oikeastaan juuri pdinvastoin, silld
edellisessd kappaleessa kirjoitin, tai lapsen tekijyyden mahdollistajana, tukijana,
edistdjand ja kannustajana. Naméd aikuisen roolit voivat ndkyd ajattelun ja
suhtautumisen tasolla mutta myos hyvin konkreettisissa ja kadytannollisissa
asioissa, kuten vaikkapa siind, ettd lapsitekijan annetaan itse paattdd, millad
tavalla hdnen nimensa ilmoitetaan taidekoulun néyttelyssd, eivatka aikuiset tee
tatd paatosta hanen puolestaan. Lapsitekijyyden mahdollistamista ja edistamista
on myos sen huomioon ottaminen, ettd tekijanoikeus koskee kaikkia taiteen teki-
joitd ikddn katsomatta. Kaikki tdmé vaatii aikuiselta tietoista ja joskus epamiel-
lyttavaakin oman ajattelun, asenteiden ja toiminnan reflektointia, silld monet
lapsitekijyyteen liittyvit kasitykset perustuvat myytteihin, adultismiin tai mui-
hin epidtasa-arvoa tuottaviin ajatusmalleihin. Esimerkiksi kasvatusalan ammat-
tilaiset saattavat edelleen tarkastella lasten taidetta ja taidetoimintaa kehitys-
psykologisten vaiheteorioiden kautta uudemmista sosiokulttuurisista ja kehitys-
kriittisistd ndkokulmista huolimatta (Schulte & Thompson 2018, 3).

Lapsitekijyyttd mahdollistavat yhteistekijyyttd tai jaettua tekijyytta
hyodyntavat menetelmit kuten sadutus. Ndissd menetelmissa tekijyys jakautuu
lasten kesken tai se voi muodostua lasten ja aikuisten viliseksi. Téllaisten mene-
telmien kadytto osana taidekasvatustoimintaa on yleistd ja tavallista, mutta mene-
telmissd rakentuvan tekijyyden tunnistaminen, nimedminen ja tutkiminen
avartaisi ja mahdollistaisi lapsitekijyyden toteutumista vield entisestdan.

My6s internet ja verkkojulkaiseminen mahdollistavat lapsitekijyytta uusilla
tavoilla, joista jotkut saattavat jopa olla aikuistekijoille vieraita. Tamad synnyttad
lapsitekijoille uudenlaista riippumattomuutta aikuisista, mika ei ole tarkoitus tai
tavoite sindnsd, mutta avaa uudenlaisia ndkymid tekijyyden prosesseihin.
Lapsitekijyyden mahdollistamisen kannalta juuri prosessit ovat tirkeitd, silld
usein ne kertovat tekijyydestd enemmin kuin lopputulokset. Tastd nako-
kulmasta kaikenlainen lapsen toimijuuden tukeminen ja vahvistaminen edistda
prosesseissa rakentuvaa tekijyytta.
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Lapsitekijyyden rajoitukset liittyvdt usein asenteisiin, ajattelu- ja
puhetapoihin. Puhetapa voi olla jalustalle nostavaa ja ylistdvdad tai mitdtoivaa ja
ohittavaa, mutta molemmissa tapauksissa todellinen lapsitekija jda piiloon.
Myyttinen ja mystifioitu puhe lasten taiteesta ja taiteilijuudesta on yksi tdllainen
rajoittava puhetapa. Tahdn rajoitusten joukkoon kuuluu myos lapsiin liittyva
suojelu- ja huolipuhe, kuten ylimitoitettu huoli lapsen yksityisyydensuojasta
silloin, kun kyseessd ovat lapsen tekijanoikeudet ja taiteen julkinen esittaminen.
on yleensd se, ettd aikuisuus on padamadérd ja ensisijaista suhteessa lapsuuteen.
Toisaalta pdinvastainenkin ndkdkulma, jossa yritetddan hdivyttad aikuisen ldasna-
olo tyystin tai kieltdd lasten ja aikuisten viliset erot, rajoittaa todellista lapsi-
tekijyytta.

Rajoittavien asenteiden takana on usein sekd lapsuuteen ettd lasten tai-
teeseen liittyvid kulttuurisia ja historiallisia kdsityksid ja arvostuksia, jotka ovat
meissd niin syvalld, ettei niitd aina tunnista tai tiedosta. Tama johtaa helposti
dikotomiseen ajatteluun ja essentialismiin: lapset ovat téllaisia tai tuollaisia, lap-
suuden médritelma on tamad. Talloin jad huomaamatta, ettd lapset ovat yksiloita
ja keskenddn erilaisia siind missd aikuisetkin. Pahimmillaan tuloksena on erilaisia
toiseuttavia mekanismeja, joissa lapsi on estetiikan ja taiteen alueillakin ikuisesti
toinen suhteessa aikuiseen.

Asenteet ja ajatukset vaikuttavat myos sithen, miten toimimme ja millaisia
valintoja teemme. Taidekasvatuksen kontekstissa lapsitekijyys ei rakennu vain
aikuisten toiminnassa, vaan my0s lapset itse aktiivisesti rakentavat ja tuottavat
lapsitekijyyttd niin yksiloind kuin ryhménd. Tuottamisen tapoja on monia:
tekijyyttd tuotetaan esimerkiksi diskursiivisesti eli erilaisilla puhetavoilla ja
kielellisilld valinnoilla, mika liittyy vahvasti myos lapsitekijyyden toteutumisen
rajoituksiin, joista kirjoitin edelld. Konkreettista tekijyyden tuottamista ovat
tekijinimen ilmoittamiseen liittyvat kdytdnteet. Kun lasten taiteen ndyttelya
kuratoiva aikuinen paattad ilmoittaa lapsitekijdt pelkdn etunimen ja idn mukaan,
tuottaa hédn toisenlaista tekijyyttd kuin ilmoittaessaan lapsen koko nimen tai
antaessaan lapsitekijan itse valita, missd muodossa hdnen nimensa ndyttelyssa
ilmoitetaan. Tuottamisen tavat ovat siis sidoksissa valtaan ja valta-asetelmiin,
oikeuksiin sekd vapauteen; siihen, kuka saa pddttdd ja mistd, kenelld on vapaus
valita tai olla valitsematta. Tekijyyden tuottamista on nimittdin sekin, ettd lapsi
kieltdaytyy, on passiivinen tai etsii oman tapansa valmiiksi tarjottujen mallien
sijaan.

5.2 Tutkimuksen arviointia

Edellisessd luvussa kirjoitin puhetavoista ja kielellisistd valinnoista, jotka
osaltaan tuottavat, mahdollistavat tai rajaavat lapsitekijyyttd. Myos koko vditos-
kirjani koostuu ndistd kielellisistd valinnoista, joilla rakennan lapsitekijyyden
todellisuutta aikuisen taidekasvatuksen tutkijan asemasta kdsin. Téstd syystd
kirjoitusprosessiani on leimannut jatkuva sanojen ja késitteiden pyorittely,
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synonyymien miettiminen, tekstissd kayttaméni kielen kriittinen tarkas-
teleminen. Kaikki se on kuitenkin tarpeen, jotta tekeméni lasten puolesta puhu-
minen ottaisi mahdollisimman hyvin huomioon todellisen lapsen, lapsitekijan ja
hénen oikeutensa.

Kirjoittamisprosessini aikana olen usein pysdhtynyt pohtimaan, ovatko
tekemadni tulkinnat perusteltuja ja paattelypolkuni kestdvid. Osatutkimusten kir-
joittamisen vililld on ollut pitkid taukoja. Teatteriprojektista on aikaa jo 15 vuotta.
Téssd johdantoluvussa olen kuitenkin pyrkinyt osoittamaan, miten artikkeleissa
kasitellyt ndkokulmat ovat osa samaa kokonaisuutta, sekd paikkaamaan niita
aukkoja, joita artikkeleissa védistamaittd on jo pelkdstddn rajallisen pituutensa
vuoksi. Tdssd mielessd artikkelimuotoinen véitdskirja on armollinen verrattuna
monografiaan; on myos tutkimuksellisesti kiinnostavaa tarkastella omien kasi-
tysten ja ajattelun kehittymistd ndin pitkédn vaitoskirjaprosessin aikana.

Artikkelia I kirjoittaessani harjoittelin tutkimusartikkelin kirjoittamista
ensimmadistd kertaa. Jos saisin tehdd artikkelin nyt uudestaan, keskittyisin enem-
mdn sadutustilanteen analyysiin ja vihemman kasvatus- ja kulttuuripoliittisiin
aineistoihin, jotka ovat nyt jo vanhentuneet ja joita késittelen artikkelissa vain
pintapuolisesti. Nama tekstit myos ansaitsisivat kokonaan oman, syviluotaavan
analyysinsa, silld ne ohjaavat taidekasvattajien ja varhaiskasvattajien kdytannon
tyotd seka yleistd arvokeskustelua lasten taiteeseen ja tekijyyteen liittyen.

Artikkeli II on kirjoitettu visuaalisia menetelmid kasittelevaan kokoelma-
teokseen, ja sen vuoksi ajattelin, ettd kaikki tutkimusaineistoni visuaaliset aineis-
tot tulee késitelld artikkelissa jollain tavalla. Myos tamén artikkelin kohdalla
rajaisin ja keskittdisin analyysia nyt tiukemmin yhteen aineistotyyppiin, toden-
ndkoisesti videoaineistoon, jos kirjoittaisin artikkelin uudestaan. Piirrokset ja
haastattelut jattdisin kokonaan pois, silld niiden merkitys oli korkeintaan
tdydentdvd, jos sitdkddn. Toisenlaisissa tutkimuskysymyksissd ndilld aineisto-
tyypeilld on toki sijansa: esimerkiksi piirroksia voisi enemmaénkin hyodyntaa
kehollisuutta ja aistisuutta tutkittaessa (Kiilakoski & Rautio 2015, 88). Ja toisaalta,
nimenomaan piirrosaineistosta voisi saada télldkin kysymyksenasettelulla kiin-
nostavia ndkokulmia esiin, jos hyodyntdisi monipuolisesti erilaisia visuaalisen
analyysin tulkintametodeja (Grano & Koivurova 2017 ja 2019). Artikkelin kirjoit-
taminen oli monella tapaa opettavainen prosessi, silld oli tdrkedd tehda
havaintoja my®os siitd, milloin ja miksi jokin aineistotyyppi ei toimikaan tutkijan
haluamalla tavalla tai mahdollista riittdvan perusteltuja tulkintamahdollisuuksia.
Tama onkin mielestdni yksi artikkelin II ansioista: se tuo esiin sitd hataruutta ja
epdvarmuutta, joka saattaa liittyd laadulliseen analyysiin ja tulkintaan, mutta
joka usein sivuutetaan.

Artikkelissa III keskeiseksi kysymykseksi nousee, osittain oletusteni
vastaisesti, lapsitekijdn idn ilmoittaminen ja siihen liittyvat syyt. Tuon taméan
artikkelissa esiin, mutta aiheeseen voisi paneutua enemmankin: miksi ikd halu-
taan ilmoittaa ja millaista tekijyyden tuottamista idn ilmoittaminen tai ilmoit-
tamatta jattaminen oikeastaan on? Olisin toivonut kyselyyn enemman vastauksia,
jajdin pohtimaan syitd vastaamattomuuteen - mitd olisin itse voinut tehdé toisin?
Kyselya voisi laajentaa koskemaan useampia taiteenaloja, ja sitéd voisi tarjota eri
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kanavien kautta useampaan kertaan. Saamani vastaukset ovat silti kiinnostavia
ja tdrkeitd, eikd minulla ollut pyrkimystd tulosten yleistettdvyyteen. Mutta jos
muuttaisin tdstd artikkelista jotain, liittyisivdt muutokset ennen kaikkea aineis-
ton kerddmiseen.

Tyoni merkitys kirjallisuudentutkimukselle on lapsitekijoiden ottaminen
osaksi kirjallisuudentutkimuksen kenttdd, jolloin tekijyyden kisite avartuu.
Lapsitekijyyden piirteet, kuten jaettu tekijyys ja digitaalisuuden hytdyntaminen,
istuvat luontevasti uusiin tekijakéasityksiin sekd korostavat tekijanoikeuden
huomioimista kirjallisuudentutkimuksessa. “Tekijan kédsitteen muuttuminen ja
uusiutuminen ei kuitenkaan valttamattd edellytd vanhojen sisdltojen hylkaa-
mistd, vaan pikemminkin kédsitteen laajentumista ja sen kédyttoyhteydessa tapah-
tuvaa mddrittelyd.” (Mattila 2020, 23.)

Lapsitekijd osana tekijyystutkimusta on yksi tapa ratkaista kirjallisuus-
tieteen ikuinen pulma, tai ainakin tuoda siihen uusi ndkokulma: miten yhdis-
tetddn reaalimaailmassa eldvd, todellinen tekija teoreettiseen tekijakonstruktioon
(ks. luku 2.1)? Samantapaista keskustelua kdyd&an lapsuudentutkimuksessa (vrt.
luku 2.2.1 retorinen lapsi / historiallinen lapsi) , joten kirjallisuuden- ja lapsuu-
dentutkimuksen vuoropuhelu ja yhteistyo sekd monitieteiset tutkimushankkeet
hyodyttdisivit kaikkia osapuolia.

Lapsitekijyyden ilmi6 kytkeytyy moniin lapsuudentutkimuksen keskeisiin
keskusteluihin, muun muassa vanhaan kiistaan “autonomian ja aikuisten
suojelun vilisestd tasapainosta” (Vanderbeck 2010, 43) sekd kysymyksiin
lapsi/aikuinen -suhteen vallasta ja vastuusta. Lasten eldmdssd on paljon
tilanteita, joissa oikeus suojeluun on itsestddn selvésti tarkein oikeus, joka menee
kaiken muun edelle. Taiteen ja kulttuurin tilanteet, lasten taiteen julkaisemisen
ja julkisen esittdmisen tilanteet, ovat kuitenkin sellaisia, joissa on syytd kysy4,
miltd lasta tarkalleen ottaen halutaan suojella, jos esimerkiksi hdnen nime&dén ei
mainita teoksen yhteydessd. Vetoaminen yksityisyyden suojaan ilman sen
kummempia perusteita ei riitd, silld yksityisyys ja sen suojaaminen eivét ole
yksiselitteisid asioita (ks. Mustola & Kiili 2019, 127). Suojelun ja autonomian
tasapainottelua olisikin taiteen ja kulttuurin tilanteissa mielekdstd tarkastella
tekijanoikeuden ja lapsen kulttuuristen oikeuksien ndkokulmista, ja ndiden
ndkokulmien nostaminen keskeiseksi tutkimusaiheeksi on tyoni keskeinen anti
lapsuudentutkimukselle.

Lapsen kulttuuristen oikeuksien voisi ajatella olevan vakiintunut osa
taidekasvatuksen tutkimusta ja toimintakulttuuria. Aina ndin ei kuitenkaan ole,
silld esimerkiksi tietosuojaan liittyvien ohjeistusten virheellinen tulkinta tai
soveltaminen voi aiheuttaa toimijoissa suojelun ylikorostamista kulttuuristen
oikeuksien kustannuksella. Institutionaalinen taidekasvatustoiminta tuottaa
tietynlaista toimijuutta ja tietynlaista tekijyyttd, ja jokainen siihen osallistuva
lapsi ja aikuinen osallistuu tdhdn tuottamiseen omalta osaltaan, omilla tavoillaan.
Taidekasvatustyon ja tutkimuksen kannalta tdméd kaikki merkitsee sitd, ettd
asenteiden, ajatus- ja puhetapojen sekd toiminnan ja valintojen aktiivinen
havainnointi, reflektointi ja kriittinen arviointi on valttamatonta.
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6 LOPUKSI

Alussa tutkimukseni yksi lahtokohta oli lapsen ndkyviksi ja ndhdyksi tekeminen.
Nakyvyys liitetddn usein “lapsen ddneen”, jolla tarkoitetaan esimerkiksi lapsen
kuulluksi tulemista, mielipiteen ilmaisua ja sitd, ettd lasten aloitteet ja nidke-
mykset otetaan aidosti huomioon niissd ymparistoissd, joissa lapset toimivat
(Karlsson 2000, 120-121). Talla tavalla maédritelty lapsen &ddni kuuluu tutki-
muksessani aikuisten vilittdmand. Lapset eivit olleet kanssatutkijoina mukana
madrittelemassd, millaisin kysymyksin ja menetelmin lapsitekijyyttad voi tutkia ja
mitd se heille merkitsee. Tdllainen tutkimuksen tekotapa on kuitenkin nyky&an
yleistynyt, eikd se ole endd marginaalista tai poikkeuksellista (Rutanen & Vehka-
lahti 2019b, 7).

Toisaalta koko “ddnen” kuulemisen tai antamisen asetelma voidaan
kdantad ylosalaisin, kuten tehdddn post-kvalitatiivisessa eli jdlkilaadullisessa
tutkimuksessa. Siind ei pyritd kenenkddn puolesta puhumiseen eikd danen anta-
miseen kenellekddn. T&lloin tutkija voi keskittyd “niihin yhteisollisiin, kulttuu-
risiin, poliittisiin ja kaytdnnollisiin konventioihin ja tilanteisiin”, joissa
esimerkiksi lapsi tai lapsuus “maédrittyy tarkoittamaan tai mahdollistamaan
jotakin”. (Kiilakoski & Rautio 2015, 86.) Tutkimuksessa ei siis nojata ennakko-
késityksiin tai -mééritelmiin, jotka ovat usein jaettuja ja konventionaalisia. Tama
kaikki kumpuaa laadulliselle tutkimukselle tyypillisestd tulkinnallisuuden
ongelmallisuudesta, josta itsekin olen tdssd vditoskirjassa kirjoittanut. Post-
kvalitatiivisen tutkimuksen suhtautuminen “&déneen” ja ajatukseen sen “antami-
sesta” olisi kiinnostava ja merkityksellinen ndkokulma lapsitekijyyden tarkas-
teluun Aikuisten puhe “lapsen &ddnestd” tuntuu toisinaan ristiriitaiselta, jopa
ylenkatsovalta, ja jdlkilaadullinen ote saattaisi ratkaista tdmaén ristiriidan.

On myo6s syytd vield lopuksi muistaa ja muistuttaa, ettd teen tutkimusta
lansimaisen hyvinvointivaltion kansalaisen asemasta kasin, eikd taidekasvatus
kosketa kaikkia lapsia globaalisti, ei edes Suomessa. Jos ajatellaan vaikkapa
digitaalisuuden mahdollistamaa uutta tekijyyttd, on samalla ymmarrettava, ettei
internet ole kaikkien - varsinkaan lasten - saatavilla, ei myoskaddn taito kayttaa
sen suomia mahdollisuuksia. Jatkossa olisikin tdrkedd tutkia myos niiden lasten
tekijyyttd, joille esimerkiksi taiteen perusopetukseen osallistuminen ei ole arkea
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vaan utopiaa. Miten lapsitekijyys toteutuu yhteiskuntamme reunamilla, varjois-
sa tai kokonaan sen ulkopuolella?

John Wallin (2016) mukaan eldmme parhaillaan lapsen oikeuksien
vuosisataa. Sadan vuoden péddstd katsomme taaksepdin kummeksuen, kuinka
olemme kohdelleet lapsia toisen luokan kansalaisina - aivan kuten nyt poyris-
telemme naisten ja vihemmistojen oikeuksien polkemista, joka oli tavallista viela
sata vuotta sitten. (Wall 2016, 3.) Liikehdintdd tdhan suuntaan on jo ndhtévissd,
ja talla hetkelld, 2020-luvulla, lapset ja lapsitekijat ndkyvat yhd useammin
mediassa my0s taiteen tekijoind. Odotan silti yhd sitd pdivdd, kun lasten ja
nuorten tekemd taide on akateemisessa maailmassa relevantti tutkimuskohde ;
ei ainoastaan satunnainen yksittdistapaus vaan merkityksellinen osa taiteen ja
kulttuurin tutkimuksen kenttdd. Lapsitekijyydelld on useita ulottuvuuksia, ja
tamd ulottuvuus on niistd kenties vahiten ndkyvéd, edelleen. Nahtdviaksi jdd,
tuoko lapsen oikeuksien vuosisata tdhdn muutoksen.
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SUMMARY

The aim of this research is to add child authorship to the authorship concepts of
literary research. I try to do this with two methods: by examining authorship
issues related to children's art in the context of art education, and by comparing
authorship concepts in literary research with different definitions of childhood
and child agency. The main task of my research is to describe and define what
child creativity is like in the context of art education. In what ways do concepts
and theories of authorship enable or limit children’s authorship? What kinds of
practices and obstacles to producing authorship are related to art education
activities?

The research builds on three disciplines: art education, authorship research,
and childhood studies. The most important concept of this study is author, which
is one of the most central concepts in the study of art and culture. Through the
conceptualization of authorship, my work connects to the tradition of literary
research, where authorship has been problematized in numerous ways. My
perspective on authorship combines the viewpoints of shared authorship, agency,
and the author's name and copyright. In the tradition of art education, the
discussions that are most important to my research are related to the child-
oriented, socio-cultural view of art education. Art education is then seen as
cultural education and making and receiving art as a culture-bound activity that
is connected to the social, historical and political situation of the time. Children
are understood as individuals who participate in processes of producing and
interpreting their own culture. Children do not create art out of nothing, but are
influenced by their environment, especially by other children, and by popular
and media culture and patterns of consumption.

As a researcher, I locate myself in the field of childhood studies. I am
interested in childhood as a phenomenon, and secondly my research has had an
ideological basis related to childhood from the beginning: I strive to produce
information that can be used to strengthen the position of children in society. One
of the most central concepts in childhood studies is agency, which in general and
briefly explained means "the ability of individuals to act independently" (James
& James 2012, 3). In the context of childhood studies, agency originally referred
to children's competence as social actors both in their own life and in society
(James, Jenks & Prout 1998, 168). However, agency is more diverse than these
definitions suggest, and also a controversial concept (Esser et al. 2016, 1). It covers
different dimensions of activity, of which the dimensions of aesthetic and artistic
agency are the most central to my own research. According to Pauline von
Bonsdorff (2018), aesthetic agency combines making art (artistic) and enjoying
art (aesthetic). A child's aesthetic agency is characterized by shared authorship
and participation, multimodality and sociality. An aesthetic agent uses
imagination, explores the world and creates possibilities. (von Bonsdorff 2018,
129.) The concept of artistic agency, on the other hand, can be defined as an
activity, "which includes artistic qualities, even if it is not actually called art"
(Pagjoki 2011, 109). According to Padjoki, artistic qualities mean that the same
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elements are present in the child's art activity - both in the process and in the
result - as in the art made by a professional. A child's artistic agency is sensory
agency: children explore the world primarily by exploring it through the senses.
(Paajoki 2011, 109-111.)

In addition to the introductory chapter, the study consists of three articles.
In article I, Lapsen taiteilijuudesta ja tekijyydesti (“The child as artist and author”,
2014), I examine the concepts of child, author and artist both theoretically and by
analyzing the storycrafting situations of a theater project. I show how authorship
is produced between adults and children through negotiations that take place
when using the storycrafting method. In Article II, Lapsen toimijuuden tarkastelua
visuaalisen aineiston avulla (“A child’s agency examined through visual data”,
2015), I analyze the agency of one child who participated in a theater project
through the visual material (drawings, photos, videos) collected during the
project. I evaluate how the use of visual methods works in this kind of research
setting, and I make observations about the appearance of the individual child's
agency. In this article, I use “agency’ not ‘authorship” because the object of study
is not children's art but all other activities in connection with a theater project,
such as posing in a photograph. In article IlI, Omat nimet kirjoissa: lasten taide ja
tekijinoikeus (“Children’s art and copyright”, 2019), I look at practices and
challenges related to publishing children's art and children's copyright in basic
education in the arts.

My study represents qualitative, empirical research. The research data is
diverse but quantitatively small, and I do not aim to generalize based on the data.
As is usual in this type of research, mine emphasizes data collection and methods
of analysis. The research data consists of two data sets, the first of which was
produced in a preschoolers' theater project in the winter 2008. In the project, a
group of 14 preschoolers prepared two theater performances with the help of
adults, starting with writing the scripts themselves. The storycrafting method
was used to create the scripts, and the plays were performed publicly. Data
includes audiovisual material, i.e. video recordings that we filmed in different
phases of the theater project (16 hours in total), visual material, i.e. drawings
made by children and photos taken by my researcher colleague Marleena Stolp
(now Mustola), and text material, i.e. two scripted manuscripts. In collecting the
data, I used methods of participant observation and participatory research, and
for the analysis I used theory-guided content analysis. The second data set was
collected from professionals of basic education in the arts via an email survey
and an electronic questionnaire in the spring and autumn 2018. The survey
concerned the naming of the author, decision-making and ethical problems
related to the publication or public presentation of children's art. The survey had
both open-ended questions and multiple-choice questions, and there was a total
of 16 answers to the survey. For the analysis of the data, I used data-based
thematization and, for multiple-choice questions, also quantitative description.

In light of the data, it seems that the authorship research tradition in
comparative literature does not recognize child authorship and does not
explicitly connect the theoretical dimension of authorship to children. Concepts
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and methods of multiple authorship, shared authorship or co-authorship used in
art education, on the other hand, also include child authors and children's art
activities. In this case, shared authorship can exist, for example, between two or
more children, or between one adult and a group of children. A key dimension
in children's authorship is that it is often plural, not singular. Shared authorship
is part of the socio-cultural nature of children's authorship: the other child is
important to the child author not only as a co-author, but also as a role model,
feedback provider, conversation partner, encourager and critic. Sharing
authorship often requires compromises, acceptance and giving up one's own
interests, in which case shared authorship is a constant negotiation about
authorship. The child artist takes influences in their own art from their peer
group, adults, their own environment and sphere of life. Media culture in
particular is an important source for the child artist. The child author participates
in the same circle or continuum of cultural production and reproduction as the
adult author.

In the context of art education, agency consists of the structural conditions
of agency, more precisely, pedagogical structures and their implied power
relations which enable or exclude the child's authorship. In children's authorship,
the processes are often more important than the results and strengthening the
child's agency also supports the authorship that arises in these processes.

Children's authorship is produced by both children and adults, and linked
to power structures, rights and the freedom of choice. Children actively produce
their authorship both individually and as a group but producing authorship can
also take place when the child refuses to take action or is passive. The adult is an
important part of children’s authorship, either as a co-author or as an enabler and
contributor. Children’s authorship is enabled by methods that utilize co-
authorship or shared authorship, such as the storycrafting method. In these
methods, authorship is divided between children, or between children and
adults. The use of such methods as part of art education is common, but
identifying, naming and studying the authorship that arises through these
methods would broaden and support child authorship even further.

Restrictions of children’s authorship are related to attitudes and ways of
thinking and speaking. There are often cultural and historical conceptions and
values related to both childhood and children's art behind the restrictive attitudes.
Attitudes and thoughts also affect how we act and what choices we make, and as
a result the actual child author easily remains hidden. In terms of practical art
education and research, this means that active observation, reflection and critical
evaluation of attitudes, ways of thinking and speaking, as well as actions and
choices are all necessary.
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LIITTEET

LIITE 1: Sadutetut kasikirjoitukset
SEKOBOLTSI

Olipa kerran ilvesperhe ja siind asui pieni ilves. Yhden kerran pieni poikanen
karkasi ja emo etsi hadnta. Ja sitten se 16ys sen ja se joutu arestiin se pentu. Sen diti
meni tekemddn kakkua. Ja mato tuli ja 16yti ilotulituksen ja ldhti silld ilmaan. Ja
sitten madolle kasvoi perunapid ja sitten se tippui raketista. Raketti posahti. Kun
raketti oli posahtanut, niin mato 16ysi perunamaan ja mato teki perunoista poy-
dén. Olipa kerran seitsemédn kddpiotd. Ne asu pienessd mokissd. Sitten ne meni
timanttikaivokseen, sit ne aina palas kotiin illalla. K&dpiot asuivat aivan keskelld
sitd metsdd, jossa ilvekset asuivat. Yhden kerran k&dpiot matkustivat pois. Ne
matkustivat Englantiin. Ja sitten ne ilvekset kdvi niilld ja sitten ne etti niitd sielta
ja sitten ne ei 1oytdny ja sit ne ldhti takas kotiin. Sit ne 16yti sieltd kotoo kauheesti
timantteja. Se mato jolla oli perunapéa teki perunoista veitsen ja haarukan ja alkoi
syomddn omaa pddtdan. Ne kdadpiot matkustivat takaisin kotiin. Mato ja ilvekset
tulivat kdyméaan kaapiciden luokse, ja kaikki menivét syomaan pdydan palle.
Sitten kaikki menivat omiin koteihinsa nukkumaan.

KOLME MILJOONAA LEIJONAA

Leijona meni peseytyméaédn rannalle ja sitten se huomasi kilpikonnan ja se rupesi
jahtaamaan sitd. Muut leijonat odottivat kdrsimdttomind kotona luolassa. Ja sit-
ten toinen leijona meni syomaéédn kotiin. Ja sitten se meni tiikerin luo. Ja sitten ne
rupesivat tappelemaan. Ja sitten toisesta rupesi vuotamaan verta kun se leijona
oli raapassu sitd. Sitten Leijonakuningas tuli paikalle ja sanoi: “Lopettakaa tuo
melu!” Ja sitten he lopettivat riitelyn. Muut odottivat tosi kauan toista ettd han
palaisi kotiin, mutta hédnti ei vain kuulunut kotiin. Ja sitten eldinldadkari meni lait-
tamaan siteen tiikerille. Siitd vuoti verta. Ja sitten lejjonakuningas lghti. Sitten se
leijona onnistui livahtamaan pois luolasta. Sitten kddrme tuli ulkona ja puraisi
leijonaa jalkaan. Sitten sille laitettiin side ja sitten laitettiin laastarilla kiinni ja sit-
ten vield lapindkyvalla teipilld. Ja sitten tuli ilta ja Leijonakuningas palasi valtais-
tuimelle. Sitten sen piti mennd kuninkaalliselle ruokailulle. Ja sitten Leijonaku-
ningas sai jalkkarid kaikkien kanssa. Silloin taivaalla alkoi tuikkia jo tdhdet. Sitten
kaikki leijonat meni nukkumaan ja kuu oli taivaalla. Toiset leijonat jo huolestui-
vat ja yksi leijona vain kuuli avunhuutoja ja hédn ldhti katsomaan, kuka sielld oli.
Sitten eldinlddkari astui saksien pédlle. Ja sitten Leijonakuningas tuli. Sitten han
otti sakset pois ja hdn pyyhki veren pois. Sitten han kuuli kun kiipeilyteline ro-
mabhti, koska eldinlddkari oli liian painava siihen.

97



LIITE 2: Saatekirje ja kyselylomake
SAATEKIRJE
Hei!

Valmistelen Jyvéskyldn yliopistossa vditoskirjaa lasten taiteesta ja taiteellisesta
toimijuudesta. Talld hetkelld kirjoitan artikkelia siitd, milld tavalla tekija
nimetddn, kun lasten taidetta tuodaan julkisesti esiin suomalaisen taiteen ja
taidekasvatuksen kentdllda. Artikkeli julkaistaan Nuorisotutkimusverkoston ja
Lasten ja nuorten taidekeskuksen sdation yhteisjulkaisussa Jilkikuvia - kuvan jilkid.
Tutkiva ote lasten ja nuorten kuvallisiin aineistoihin lokakuussa 2019.

Kerdan nyt artikkeliani varten aineistoa suomalaisilta taidekasvatustoimijoilta, ja
siksi toivon, ettd ehtisitte vastata oheiseen Google Forms -kyselyyn 17.12.2018
mennessa.

Viime toukokuussa pidin samasta aiheesta esitelmdn Childhood and Materiality
-konferenssissa Jyvaskyldssd. Silloin ldhetin teille sdhkopostikyselyn, johon
sainkin useita vastauksia - kiitos vield niistd! Jos olette jo viime kevdana
vastannut kyselyyni sahkopostitse, voitte joko vastata tdhdan uuteen kyselyyn tai
antaa suostumuksenne siihen, ettd saan kayttda aiempia vastauksianne timan
artikkelini aineistona. Suostumuksen voi antaa vastaamalla lyhyesti tdhdn
sdhkopostiviestiini.

Tarkennuksia:
e Tutkimuksessani tarkoitan lapsitekijalld kaikkia alle 18-vuotiaita taiteen
tekijoita.

o Téssa artikkelissa keskityn taiteen lajeista visuaalisiin taiteisiin seka
sanataiteeseen julkaisevan tahon linjauksen vuoksi.

o Artikkelissa kaikki vastaukset tuodaan esiin anonyymisti. Lomakkeessa
kysytddn vastaajan/instituution nimi, mutta vain sen vuoksi, ettd voin
tarvittaessa ottaa yhteyttd esimerkiksi esittddkseni tarkentavia
kysymyksid. Nimen antaminen kyselylomakkeessa on kuitenkin
vapaaehtoista.

e Kyselyd saa vilittdd eteenpdin.

Kaikesta yhteistyOstd jo etukdteen kiittden

Lea Pennanen

taidekasvatuksen jatko-opiskelija

Jyvéskylan yliopisto

Musiikin, taiteen ja kulttuurin tutkimuksen laitos
lea.a.pennanen@student.jyu.fi
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Nuorisotutkimusverkoston yhteyshenkilo:
julkaisupdillikko Vappu Helmisaari
vappu.helmisaari@nuorisotutkimus.fi

p. 020 755 2651

Viitoskirjan padohjaaja:
Tarja Padjoki
tarja.paajoki@jyu.fi
+358400247419

KYSELYLOMAKE
Pakolliset kysymykset on merkitty tahdella.

Omat nimet kirjoissa -kysely

Kyselylomake tekijan nimedmisesté lasten taiteen yhteydessa.
Lomakkeella kerdtddan aineistoa jatko-opiskelija Lea Pennasen vditoskirja-
artikkelia varten.

1.

Vastaajan nimi (oma nimi ja/tai instituution nimi)

2. Mit4 tietoja lapsitekijdstd yleensd mainitaan hdnen taideteoksensa

3.

yhteydessd ndyttelyissdanne, teoksissanne tai julkaisuissanne?*

Pelkka etunimi

Etu- ja sukunimi

Etunimi ja ika

Etu- ja sukunimi ja ikd
Sukupuoli ja ika

Pseudonyymi

Tekijatietoja ei mainita lainkaan
Muu

Jos tekijan ikd mainitaan teoksen yhteydessd, mistd syistd tahan
ratkaisuun on paadytty?

Kuka yleensd pddttad nimedmiskédytdannon eli sen, milld tavalla
tekijatiedot mainitaan?*

Lapsitekijd saa itse pdattad

Instituutiota edustavat aikuiset paattavat

Lapsen huoltajat paattavat

Nime&dmiskdytannostd neuvotellaan yhdessd lapsen kanssa
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Nime&dmiskdytannostd neuvotellaan yhdessa huoltajien kanssa
Nime&dmiskdytannostd neuvotellaan yhdessd lapsen ja huoltajien kanssa
Nimedmiskdytanto vaihtelee, joten yleistd linjausta ei ole

Muu

5. Oletteko torménneet joihinkin ongelmiin, ristiriitoihin tai eettisiin
kysymyksiin nimedmiskaytantsjen yhteydessa?*

Kylla
FEi

6. Jos vastaus edelliseen oli "kylld", millaisiin ongelmiin, ristiriitoihin tai
eettisiin kysymyksiin olette tormédnneet ja miten ne on ratkaistu?

7. Muita huomioita, ajatuksia tai kommentteja aiheesta - sana on vapaa!
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LIITE 3: Aineistonhallintasuunnitelma

Aineisto-tyyppi Audio- Visuaalinen Visuaalinen Haastattelu- Teksti Kyselyaineisto

visuaalinen aineisto aineisto aineisto aineisto

aineisto (videot) | (valokuvat) (piirrokset)
Lihde Itse Itse Itse Itse Itse Itse

keratty keratty keratty keratty keratty keratty

aineisto aineisto aineisto aineisto aineisto aineisto
Arkaluonteisuus/ | Sisiltdd suoria Sisdltad suoria Sisdltad suoria Siséltdd suoria ja
Henkilotiedot tunnisteita tunnisteita tunnisteita vahvoja

epdsuoria
tunnisteita
Omistajuus Viitoskirjatutkija | Viitoskirjatutkija | Vaitoskirjatutkija | Vaitoskirjatutkija | Viitoskirjatutkija | Vaitoskirjatutkija
Sdilytys DVD-levyt Muistitikku Muistitikku Muistitikku Jyviaskylan Jyvéskylan
tutkimuksen (USB-muisti) yliopiston yliopiston
aikana Google Drive - Google Drive -
pilvipalvelu pilvipalvelu

Avaaminen Aineistoa ei voi | Aineistoa ei voi | Aineistoa ei voi | Aineistoaeivoi | Aineistoaeivoi | Aineistoa eivoi

avata avata avata avata avata avata

jatkokayttoon jatkokayttoon jatkokayttoon jatkokayttoon jatkokdyttoon jatkokayttoon
Arkistointi/ Aineistoa ei Aineistoa ei Aineistoa ei Aineistoa ei Aineistoa ei Aineistoa ei
Hivittiminen arkistoida vaan | arkistoida vaan | arkistoida vaan | arkistoida vaan | arkistoida vaan | arkistoida vaan

se hivitetidn

se hivitetdan

se hivitetddn

se hivitetdan

se hivitetddan

se hivitetdan
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Lapsen taiteilijuudesta ja tekijyydesta

Lea Pennanen

Helmikuisena lauantaina vuonna 2008 Jyviskylin Juomatehtaalla sai
ensi-iltansa kaksi teatteriesitysti, joiden syntyprosessi oli erityislaatui-
nen. Kuuden edellisen viikon ajan olin kollegani Marleena Stolpin (nyk.
Mustola) kanssa pyorittinyt jyviskylildisessd Tuulenkylan piivikodissa
teatteriprojektia, jossa valmistimme kyseiset esitykset yhdessi neljin-
toista esikoululaisen kanssa. Projekti kdynnistyi sadutuksella, ja sadut-
tamalla luotuja teksteji kiytimme esitysten kisikirjoituksina. Kuusi-
vuotiaat eskarilaiset toimivat niyttelijoini sekd lavastuksen ja puvus-
tuksen suunnittelijoina, me aikuiset ohjasimme toimintaa ja hoidimme
kiytinnoén asiat, kuten perunapiin askartelun ja leijonapukujen om-
pelemisen. Projektimme kenties idealistisenakin tavoitteena oli tuoda
esiin lasten id4nti ja vahvistaa lapsikeskeisti toimintaa ja nikokulmaa
aikuisten hallinnoimissa instituutioissa, joita tissi yhteydessi olivat
tietenkin piivikoti mutta ennen kaikkea institutionaalinen taide, eri-
tyisesti teatteri. Lapsikin voi olla taiteilija, ajattelimme — olimme nimit-
tiin molemmat hurahtaneet lapsuudentutkimukseen. Tissi artikkelissa
pohdin hiukan tarkemmin tuota ajatusta lapsen taiteilijuudesta: voiko
lapsi todella olla taiteilija, ja jos voi, niin milld ehdoilla? Tarkastelen
aluksi lapsen ja lapsuuden kisitetti ja kerron lyhyesti, miti projektissa
kiyttimimme sadutusmenetelmi tarkoittaa. Sen jilkeen kartoitan tai-
teilijan ja tekijin kisitteiden erilaisia mddritelmid suhteessa lapseen sekd
lasten taiteen tukemista kasvatus- ja kulttuuripoliittisissa diskursseissa.
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Lopuksi analysoin sadutustilanteiden tekijyytti teatteriprojektimme ai-
neiston avulla.

Lapsi, lapsuus ja lapsuudentutkimus

Lapsuudentutkimuksessa lihdetiin yleensi siitd, ettd lapsuus on mo-
nimutkainen ja -tasoinen ilmid, kisitteend liukuva ja hiilyvi, ja siksi
jokaisen tutkijan on hyvi miiritelld, miti juuri hinen tutkimuksessaan
tarkoitetaan lapsella ja lapsuudella. Erilaiset lapsuuden maéiritelmit
voidaan jakaa esimerkiksi naturalistisiin (biologisiin), psykologisiin,
sosialisaatioteorioihin perustuviin seki sosiologisiin lapsikisityksiin.
Lapsuuden historiallinen tutkimus on tuonut esiin lapsuuden kisitteen
kompleksisuuden: ei ole vain yhti, yhdenlaista lapsuutta, vaan lapsuus
on jatkuvasti muuttuva sosiaalinen ja kulttuurinen konstruktio, jota
tuotetaan ja joka kehittyy omilla yhteiskunnallisilla ehdoillaan. (Alanen
2009, 18-19.) Kulttuuriantropologinen tutkimus puolestaan on nosta-
nut esiin lapsen dinen ja lapsen kulttuurisen osaamisen ja tekijyyden.
Sosiologit ovat laajentaneet titi nikemystd niin, ettd lapset eivit ole
osaavia toimijoita ainoastaan omissa arkiympérist6issiin, vaan heilld
on yhteyksid myos yhteiskunnan muillekin alueille, kuten politiikkaan
tai kulttuuriin. (Alanen 2009, 21.)

Lapsuudentutkimuksessa lapsuutta on kuvattu esimerkiksi tietyksi
ajanjaksoksi, joka erottuu aikuisuudesta, tai ikikaudeksi, jolloin ih-
minen on riippuvainen aikuisista (Karlsson 2012, 18). Marleena Mus-
tola mainitsee timin teoksen johdannossa YK:n lapsen oikeuksien
sopimukseen perustuvan laajan miiritelmin, jonka mukaan lapsia
ovat kaikki alle 18-vuotiaat. Useat lapsi- ja lapsuustutkijat viittaavat
tihin samaan midritelmiin (esim. Vanderbeck 2010, Karlsson 2012),
ja samalla tavalla lapsen miirittelee myos Suomen lainsiidints. Tassid
artikkelissa lapsen kisite on tarkkarajainen, silld kaikki teatteriprojektiin
osallistuneet lapset olivat kuusivuotiaita esikoululaisia, joita voi pitdi
lapsina ainakin juridisessa, biologisessa ja sosiaalisessa mielessi (James
& James 2008, 25). Laajemmin ajateltuna pidin lapsen ja lapsuuden
maiiritelmieni 14htokohtana sosiologi, lapsuudentutkija Leena Alasen
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(2009, 22) kokoamaa lapsuudentutkimusta suuntaavaa paradigmaa, ja
erityisesti sen kahta ensimmiisti kohtaa:

1) Lapsuus on yhteiskunnallinen ilmi6; se on historiallisesti ja siis
ajallisesti ja paikallisesti ehdollinen, muuttuva yhteiskunnallinen
rakenne ("konstruktio”).

2) Lapset ovat sosiaalisia toimijoita, osallistujia sosiaalisissa maail-
moissaan ja sen kautta osapuolia yhteiskunnallisissa suhdejirjes-
telmissd. Myo6s lapsilla on yhteiskunnallisia "ansioita”. He eivit
siis ole vain kasvatusta, hoivaa ym. vastaanottavia osapuolia, vaan
he my6s antavat osuutensa yhteiskuntaeliméin sen eri vaihtopro-
sesseissa. Lasten osallisuus ja heidin antinsa ovat ji4neet paljolti
nikymittomiksi. Lapsuudentutkimuksen yhteni tehtivini onkin
tehdi niitd nakyviksi.

Sadutus

Sadutuksen perusohje kuuluu niin: "Kerro satu. Kirjoitan sen muistiin
juuri niin kuin sen kerrot mitiin muuttamatta. Lopuksi luen kerto-
muksen sinulle, ja voit muuttaa tai korjata sitd mikali haluat.” (Karlsson
2000, 94.) Sadutettava keksii ja kertoo oman satunsa’, jonka saduttaja
kirjaa muistiin sanasta sanaan. Kun satu on valmis, se luetaan sadutet-
tavalle, ja hin voi vield tehdi sithen muutoksia, jos haluaa. Olennaista
on, ettd sadutettava itse pdittid, mistd ja miten hin haluaa kertoa ja
kuinka pitki sadusta tulee. Saduttaja ei siis pyri vaikuttamaan sadun
muotoutumiseen, ei korjaa virheiti eiki arvioi tai tulkitse valmista satua.
(Karlsson 2003, 116-117.)

Sadutuksen variaatioita on loputtomasti: saduttaa voi lasta, aikuista,
teinii tai vanhusta, saduttaminen voi olla yksils-, pari- tai ryhmisadu-
tusta, eikd sadutusajalla tai -paikalla ole merkitystd. Vilineiksi riittdvit
kyni ja paperi, modernimpi saduttaja saattaa kirjata sadut suoraan kan-
nettavalle tai dlypuhelimeen. Menetelmin ohjeet eivit ole kiveen ha-
kattuja, joten jokainen saduttaja voi luoda ikioman tapansa saduttaa.
Uusimpia sadutuksen muotoja on toiminnallinen sadutus: esimerkiksi
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Taikalamppu-lastenkulttuuriverkosto tarjoaa tyépajoja, joissa "luodaan
yhdessi draamallisia muotoja tarinoihin, jotka on keritty saduttamalla”
(Taikalamppu-verkosto). Ilmeisesti siis teimme Tuulenkyldn esikoulu-
laisten kanssa toiminnallista sadutusta, vaikkemme kyseisti kisitettd
silloin tunteneetkaan.

Psykologi Monika Riiheld ryhtyi kehittimiin sadutusmenetelmii
1980-luvulla alun perin koulupsykologien tyévilineeksi, ja menetelm
onkin ollut suosittu sosiaali- ja kasvatusaloilla. Niiden tieteenalojen puo-
lella menetelmin kiyton tavoitteena on esimerkiksi aito ja aktiivinen
kuunteleminen, jakaminen ja yhteiséllisyys, perinteisen kasvattaja-lapsi-
suhteen muuttaminen, lapsikeskeisyyden lisdaminen, henkil6kohtaisen
tiedon arvostamisen osoittaminen seki itsetunnon ja ryhmiin kuulu-
misen vahvistaminen. (Lapset kertovat ja toimivat ry.) Kasvatustieteiliji
Liisa Karlsson, joka on kehittinyt ja tutkinut sadutusmenetelmii, on
tuonut esiin, ettd jokaisessa tutkimuksessa sadutusta lihestytiin hiukan
eri nikokulmasta ja synnytetidn uusia sadutus-innovaatioita (Karlsson
2003, 109). Tuulenkylin teatteriprojektissa syy sadutusmenetelmin
kayttoon oli se, ettd halusin laajentaa sadutuksen psykologis-pedagogi-
sia kiyttoyhteyksii taiteellisten menetelmien alueelle ja kokeilla, miten
teatteriesityksen kisikirjoittaminen sen avulla onnistuisi. Tavoittelin sa-
dutuksen avulla siis taiteellista tuotosta, kisikirjoitusta, en esimerkiksi
terapeuttista tuotosta tai pedagogista materiaalia (Karlsson 2003, 120).

Kuka on taiteilija?

Kysymys lapsen taiteilijuudesta — tai taiteilijuudesta ylip4itiin — on vai-
vannut mieltini teatteriprojektista lihtien. Ketd voidaan nimittii tai-
teilijaksi, ja kelld on valtaa tehdi timi nimeiminen? Jos vain piitin
olevani taiteilija, riittiko se, vai olenko taiteilija vasta sitten, kun elitin
itseni taiteella? Suomen kielen perussanakirjan (2001) mukaan taiteili-
ja on "taidetta (ammatikseen) harjoittava henkils”. Myos Wikipediassa
korostetaan taiteilijuuden ammatillisuutta: "Taiteilija harjoittaa ammat-
tiaan ja luovaa toimintaa tehdikseen taidetta”, mutta toisaalta tuodaan
esiin laajempikin nikemys taiteilijuudesta: "Kuka tahansa, joka tuntee
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olevansa luovan taiteellisen tyon tekiji jollain kulttuurin vakiintuneella
taiteenalalla voi kutsua itseidin taiteilijaksi”. Ero tehdiin ammattitaiteili-
jan ja harrastajan vilille, ja harrastajana taiteilijaksi voi itsedin nimittii
kuka hyvinsi. Niin yksinkertaistako se on? Sanakirjatasolla kylld, aka-
teemisessa maailmassa ei tietenkiin.

Taiteilijan kisite liittyy tiukasti taiteen kisitteeseen: jotta voin mii-
ritell3 taiteilijan, minun tulisi ensin miiritelld taide. Tdssd artikkelissa,
tuskin kymmenessikiin, en pystyisi tuota midirittelyi tyhjentivisti teke-
main, joten sen sijaan lihestyn taiteilijan kisitetti sen historian kautta.
Varhaisimmat linsimaiseen taiteilijakisitykseen vaikuttaneet méiiritel-
mit periytyvit Platonilta ja Aristoteleelta. Platonin imitaationikemyk-
sessi taiteilija jiljittelee "luonnollista maailmaa”, joka puolestaan imi-
toi korkeampaa ideoitten maailmaa — taiteilijan ty6 on siis erdinlainen
heijaste tai peili, jonka kautta jumalalliset ideat heijastuvat teokseen.
Aristoteleen mielestd taide taas imitoi toimintaa ja kaikki taide on ko-
koamista ja jirjestelemisti, luonnollisten ilmisiden muodon siirtimisti
keinotekoiseen vilineeseen. Keskiaikaisissa teorioissa mikédin taide ei
ollut ihmisen omaa alkuperii vaan aina jumalan luovuudesta lihtoisin,
jumalan hengen tulkintaa ja vilittdimisti. Niille nikemyksille yhteistd
on impersonalismi: tekijyys on yhteisti, julkista, ei yksittiisen subjektin
tietoista toimintaa — taiteilijan nimeimiselli ei ollut merkitysti, silld
taide palautui kuitenkin aina johonkin suurempaan voimaan tai ideaan.
(Kurikka 20006, 20-21.)

r7oo-luvulla kisitys taiteilijuudesta kehittyi jokseenkin piinvastaisek-
si. Inspiraatiosta tuli yksilon sisdistd toimintaa, imaginaatiota, ja yksilén
mielikuvitusta ja luovuutta taiteellisessa tyossi alettiin korostaa. Tillai-
nen romanttinen taiteilijanero ei tietoisesti tee taidetta, se vain syntyy
hinesti ja pyrkii ulos tietoisen mielen pystymitti siti kontrolloimaan.
Romanttiseen taiteilijakisitykseen liittyy myos metafora isolaatiosta,
eristiytymisestd, joka on kaksisuuntaista: taiteilija eristiytyy itse nor-
sunluutorniinsa, mutta toisaalta ymparsivi yhteiskunta eristid hinet
sinne. Kisitykseen liittyy myos ajatus viidrinymmairretysti nerosta, jonka
suuruus tunnustetaan vasta hinen kuolemansa jilkeen: aikalaiset eivit
hintid ymmirri eivitki arvosta. Isolaation vuoksi vankilametafora on
usein yhdistetty timintyyppiseen taiteilijuuteen. Taiteilija on suojassa

LAPSEN TAITEILIJUUDESTA JA TEKIJYYDESTA 117



oman mielensi ja luovuutensa sisissd, mutta juuri sen vuoksi estynyt
yhteydenpidosta ulkomaailman kanssa. (Kurikka 2006, 23-25.) "Ro-
manttisen (mies)kirjailijan tunnuspiirre on erilaisuus: poikkeusyksilén
intensiivinen mieli ja tunne-elimi erottavat hinet muista, ’tavallisista’
miehistd” (mts. 25). Romanttinen taiteilijakisitys onkin ollut kaikkein
eniten rajoittamassa muunlaisia, vaihtoehtoisia taiteilijuuksia, kuten
naistaiteilijuutta (mts. 20).

Vaikka romanttinen taiteilijakisitys eldd edelleen ja varmasti jossain
mairin vaikuttaa arkikisityksiimme taiteilijuudesta, on tuota kisitys-
td pyritty myos aktiivisesti purkamaan. Taiteen tutkija Paula Karhunen
(1991) on tutkinut niyttimotaiteilijuutta ja tuo tydssiddn esiin lukui-
sia taiteilijan mairitelmiin vaikuttavia tahoja: taiteenalan oma kentti
(esim. muut saman alan taiteilijat), yleiso, taidekoulut ja taiteen tuki-
toiminta (esim. apurahajirjestelmit) ja portinvartijat, joita kirjallisuu-
den puolella ovat kustantamot (my®s kriitikot ja tutkijat). Ndiden kautta
midrittyy, kuka on taiteilija ja miki on hinen asemansa taiteen kentilla.
(Karhunen 1991, 1.) Timi nikemys on lihelld George Dickien (1974)
institutionaalista taideteoriaa. Dickien ajattelua innoitti Arthur C. Dan-
ton (1964) luoma taidemaailman kisite, ja hin esitti, ettd instituutio,
johon kaikki ylli mainitut tahot kuuluvat, miirittelee taiteen ja taitei-
lijan. Institutionaalista teoriaa on syystikin kritisoitu muun muassa
elitistisyydesti, ja sen mukainen nikemys taiteesta on omalla tavallaan
kovin kapea: esimerkiksi lasten taide jai helposti sen ulkopuolelle. Lap-
si ei yleensi ole opiskellut taiteilijan ammattiin taidekoulussa, saanut
apurahaa tai allekirjoittanut kustannussopimusta. Viime vuosina lasten
taidetta on kylli ollut esilli museoissa tai niyttelyissi, ja lasten kirjoit-
tamia kirjoja on jonkin verran julkaistu, mutta tillainen toiminta on
melko marginaalista.

Tekijan ja tekijyyden maaritelmia

Epimdiriisen taiteilijan kisitteen sijaan kirjallisuudentutkimuksessa
puhutaan tekijisti, joka tosin ei kisitteend ole tiysin yksiselitteisesti
mairiteltidvissi sekddn. Nykyinen nikemys kirjallisen tekstin tekijisti
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on alkanut kehittyd vasta myohidisrenessanssin aikana Gutenbergin pai-
nokoneen keksimisen (1488) my6ti. Sithen saakka tekstin tekijiksi oli
yleensi ajateltu jumala, koska tekstit olivat usein uskonnollisia. Kirja-
painotaidon myoéti kirjat esineellistyivit tuotteiksi, joilla on valmistaja,
kirjoittaja eli tekija, ja myos tekijinoikeudet syntyivit tissd yhteydessi.
Moderni kisitys kirjallisen tekstin tekijistid on syntynyt kuitenkin vas-
ta r700-luvun kustannustoiminnan kasvamisen seurauksena. (Kurikka
20006, 18.)

Kirjallisuudentutkimuksen kentille levisi tekijikielteisyys ranskalai-
sen kirjallisuudentutkija Roland Barthesin Tekijin kuolema -esseen (La
mort de lauteur, 1968) myotd. Kysyttiin, onko silld oikeastaan edes mi-
tidn vilig, kuka puhuu ja kirjoittaa. Uudet tutkimussuuntaukset olivat
jo vieneet tutkimuksellista painopistettd tekijistd tekstiin (mm. forma-
lismi, uuskritiikki, strukturalismi) ja lukijaan (mm. fenomenologinen
tutkimus ja reseptioestetiikka). Tekijyystutkimus ei silti koskaan tyystin
kadonnut. Biografista eli kirjailijan elimiin ja persoonaan perustuvaa
tutkimusta on tehty aina, ja esimerkiksi feministisessi kirjallisuudentut-
kimuksessa juuri tekijyyden tarkastelu ja uudelleen miiritteleminen on
ollut keskeisti. Uudenlaista tekijyyttd ovat pyrkineet tuottamaan myos
esimerkiksi queer-teoria ja jilkikolonialismi. Kirjallisuudentutkimuksen
valtavirta oli joka tapauksessa niin sanotusti tekijikielteisti muutaman
vuosikymmenten ajan, mutta viime vuosina tekiji on tehnyt paluun
tutkimuskohteena. (Kurikka 2006, 15.) ”Erityisesti tekiji nousee esiin
silloin, kun puhutaan toimijuudesta ja etiikasta. Me olemme jo lihto-
kohtaisesti sitd mielti, ettd ’silld on vilid kuka puhuu’.” (Kurikka & Pynt-
tiri 2000, 7.)

Kirjallisuustieteessi tekijin kisite on usein abstraktio. Esimerkiksi
strukturalistisessa kirjallisuudentutkimuksessa erotetaan ulkoinen te-
kiji eli kirjailija sisdistekijdstd, joka on eridinlainen ohje tai periaate,
jota lukija tulkinnoissaan seuraa. Lukija rakentaa sisiistekijin tekstin
avulla, ja se auttaa lukijaa tulkitsemaan tekstii. (Kurikka 2006, 30-31.)
Artikkelissaan What is an Author? ranskalainen filosofi Michel Foucault
(1969/1979) puolestaan muodostaa teoreettista tekijyyskisitysti tekija-
nimen ja tekijifunktion kisitteiden avulla. Foucault'n mukaan erilaiset
diskurssit (eli ensisijaiset puhe- ja ajattelutavat) asettavat tekijille tiet-
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tyjd funktioita, jotka vaihtelevat ajallisesti ja paikallisesti, ja sitd kautta
myos kisitys kirjallisuudesta ja tekijin asemasta muuttuu: esimerkiksi
kaunokirjallisuudessa tekijinimelld on nykyiin runsaasti painoarvoa,
kun taas keskiajalla teksteji julkaistiin anonyymisti. Tekijifunktiolle
Foucault nimeii erilaisia ominaisuuksia, kuten sen, ettei tekijifunktio
viittaa suoraan tekstin todelliseen kirjoittajaan. Tekijifunktion tuottama
tekiji ja fyysinen tekiji ovat siis Foucault'n ajattelussa eri asia. (Kurikka
20006, 34-35.)

Tekijyyden teoretisointi on rajannut ja sulkenut tietynlaisia tekijyyk-
sid kisitteen ulkopuolelle. Esimerkiksi juuri Barthesin Tekijin kuolema
-essee ymmirrettiin osittain viirin — Barthes ei tarkoittanut tekijilla
historiallista, todellista tekijisubjektia vaan pyrki kumoamaan myytti-
sen taiteilijakisityksen — ja timi viidrinymmirrys toi hankaluuksia fe-
ministiselle kirjallisuudentutkimukselle: naistekiji ei ollut vield ehtinyt
edes kunnolla syntyi, kun se jo tapettiin (Kurikka 2008, 35). Feminis-
tinen tutkimusote onkin usein palauttanut tekijyyden ruumiillisuuteen
ja halunnut puhua nimenomaan fyysisests, todellisesta tekijisti, joka
kirjallisuutta on kirjoittanut. Samalla tavalla voisi ajatella, ettei lap-
sen tekijyys hyody teoreettisesta saivartelusta tekijyyden kisitteellisen
olemassaolon ympirilld. Lapsi taiteen reaalisena tekijini ei ole yleisesti
ja yhteiskunnallisesti tunnustettu tosiasia eiki normi, ja koen, etti
tutkimuksen tehtivini on pyrkii kohti tillaisen tosiasian tunnustamis-
ta, el siitd poispdin.

Filosofis-teoreettisten tekijyysmiiritelmien sijaan lapsen tekijyyden
kannalta kiinnostavampi kisite onkin monitekijyys (multiple authorship),
josta kirjoittaa kirjallisuustieteiliji Andrew Bennett The Author -teok-
sessaan (2005). Hin tarkastelee monitekijyyttd ja yhteistyon merkitys-
td niin kirjallisuudessa kuin niyttimo- ja elokuvataiteessakin. Bennett
luettelee maailmankirjallisuuden klassikkoteoksia ja -tekijoiti Shake-
spearen niytelmisti T. S. Eliotin runoihin osoittaakseen, ettd suuri osa
tuntemastamme kirjallisuudesta on syntynyt useiden eri henkiléiden
yhteistyon tuloksena, ei yksittiisen kirjailijan omaperiisyyden hedelma-
ni. Yhteistyon tasoja ja tapoja on monenlaisia: tekstien kommentoin-
tia ja editointia, muiden tekstien lainaamista tai jopa plagiointia seki
yleisesti ottaen ”auttamista”. Niinpi monitekijyys ei Bennettin mukaan
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olekaan mikiin marginaalinen ilmi6 vaan oikeastaan ensisijainen kir-
jallisen teoksen laatimisen muoto. (Bennett 2005, 95-97.) Myos sadu-
tus on eridinlaista monitekijyytts, silld sadutustilanteessa on aina lisni
vihintidn kaksi henkilsi, saduttaja ja sadutettava. Sadutuksen tuotos
syntyy niiden kahden yhteistyoni, ja monitekijyyden kisitteen kautta
tarkasteltuna ei ole edes olennaista pohtia, onko sadutettu teksti enem-
min saduttajan (aikuisen) vai sadutettavan (lapsen) luomus. Sadutusme-
netelmi joka tapauksessa mahdollistaa lapsen tekijyyden toteutumisen,
vaikkakin sitten monitekijyyden muodossa.

Lapsuudentutkimuksessa yleisimmin kiytettivi kisite ei kuitenkaan
ole taiteilija tai tekijd vaan toimija (esim. Lehtinen 2009; Vandenbroeck
& Bouverne-De Bie 2010; Stolp 2011). Lapset nihdiin aktiivisina, kom-
petentteina toimijoina "sekd lapsuuden sosiaalisen rakentumisen etti
yhteiskunnallisten prosessien nikékulmista” (Kallio 2009), ja toimi-
juutta tarkastellaan yhti lailla lasten omissa toimintaympéristoissi ja
instituutioissa (piivikoti, koulu, kaveripiiri, perhe) kuin vaikkapa yh-
teiskunnallisessa piitoksenteossa. Lasten aktiivisen toimijuuden koros-
taminen onkin erdinlainen vastareaktio aiemmille, lasten omaa toimin-
taa viheksyville ajattelutavoille, mutta toisaalta toimijuuden kisitettd
on viime aikoina pyritty myos kyseenalaistamaan ja miirittelemiin
uudelleen (Kallio 2009). T4ssi artikkelissa tuon toimijuuden tilalle te-
kijin ja taiteilijan kisitteet siksi, ettd painopisteeni on erityisesti lasten
taiteellisessa toiminnassa, jolloin toimijan kisite on mielestini liian
laaja ja epitarkka. Samalla toivon, ettd lapsen taiteilijuuden ja tekijyy-
den tarkastelu laajentaa ja monipuolistaa lapsuudentutkimuksen teo-
reettista kisitteistod.

Lapsi tekijana kasvatus- ja kulttuuripolitiikassa

Lasten kanssa tyoskenteleville lapsi aktiivisena taiteen tekijini on aina-
kin periaatteessa itsestiinselvyys, silli tillainen lapsinikemys on kirjat-
tu ty6td ohjaaviin siddoksiin, kuten valtakunnallisiin varhaiskasvatus- ja
opetussuunnitelmiin. Niissi taide on kuitenkin yleensi kasvatuksen, ke-
hityksen ja oppimisen viline, ei arvo sindnsi. Valtakunnallisissa varhais-
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kasvatussuunnitelman perusteissa (Stakes 2005) lasten omat tarinat on
mainittu osana kielen merkitysti lapsen itsetunnon ja itseilmaisun ke-
hittymisessi: "Lapsen itsensid keksimit tarinat seki luova toiminta kas-
vattajan kertomien satujen ja tarinoiden pohjalta kasvattavat luottamusta
omiin kykyihin ja jatkuvaan itsensi ilmaisemiseen.” (Stakes 2003, 19.)
Taiteellista kokemista ja ilmaisemista pidetdin tirkeind, silli niiden
kautta "lapsi kehittyy yksiloni ja ryhmin jisenend”, ja vaikutus jatkuu
hamaan tulevaisuuteen: "taiteellisten peruskokemusten varaan rakentu-
vat lapsen myshemmit taidemieltymykset ja valinnat seki hinen kult-
tuuriset arvostuksensa” (mts. 24). Esiopetussuunnitelman tavoitteissa
puolestaan lapsia "ohjataan pitkijinteiseen taiteelliseen tyoskentelyyn
ja arvostamaan omaa ja muiden tyoti” sekd "kannustetaan ilmaisemaan
ajatuksiaan ja tunteitaan sanoin seki draaman keinoin, dinenpainoin ja
-sdvyin, ilmein, elein ja liikkein” (Opetushallitus 2010, 17).
Opetusministerion Lastenkulttuuripoliittisessa ohjelmassa (2003, 9) las-
tenkulttuuri jaetaan kahteen alueeseen: "Kulttuuria lapsille” ja "Lasten
oma kulttuuri”. Jalkimmaiinen maéiritelliin ohjelmassa niin: ”"Lasten
oma kulttuuri puolestaan on ennen muuta suullista kulttuuria, leikkiin
ja kerrontaan perustuvaa lasten itse luomaa kulttuuria, lasten maailmaa.
Se ottaa vaikutteita aikuisten maailmasta ja aikuisten lapsille suuntaa-
masta kulttuuritarjonnasta, mutta noudattaa pitkilti omia lakejaan.” Oh-
jelmassa taidekasvatus nihdiin seki lasten oman kulttuurin tukemise-
na ettd siltana aikuisten kulttuuriin (mts. 10). Lastenkulttuuripolitiikan
tavoitteet on miiritelty ohjelmassa seuraavalla tavalla: "Lastenkulttuuri-
politiikan tavoite on kodin, pdivihoidon ja koulun tukemisessa onnellisen
lapsuuden vaalimisessa ja tasapainoisten, terveen itsetunnon omaavien,
suvaitsevaisten ja kulttuuritietoisten kansalaisten kasvattamisesta seki
lasten oman kulttuurin edistamisessd kaikissa lapsen toimintaympdiristGissi”
(mts. 2003, 9, kursivointi lisitty). Viitataanko lasten toimintaympéris-
t6illd juuri kotiin, piivihoitoon ja kouluun vai laajemmin mihin tahansa
ympérist6ihin, joissa lapsi toimii? Miti nimi toimintaympiristst ovat ja
mitkd rajataan niiden ulkopuolelle? Timi jid ohjelmatekstissi episel-
viksi. Lasten oma kulttuuri eldi ja on joka tapauksessa jo esilld lapsuu-
den keskeisissi instituutioissa, joita kolme ylli mainittua ovat, ja niiden
ympirille lapsuudentutkimuskin pitkilti keskittyy (Kallio 2010). Miksei
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lastenkulttuuripolitiikan tavoitteena voisi olla lasten oman kulttuurin
edistiminen yhteiskunnassa? Olisiko tillaisella maaritelmilld vaikutusta
lasten arkeen ja taiteellisten toimintaympiristojen laajenemiseen? Las-
ten omien tekstien tuottaminen, esittiminen ja niytteille asettaminen
on tekstissd miiritelty piivikotien ja koulujen, sanataiteen perusope-
tuksen sekid ohjatun kirjoittamisharrastuksen tehtiviksi (mts. 26). Sen
enempaii lasten omasta kirjoittamisesta ei ohjelman Kirjallisuus-osiossa
mainita, eikd lasten omaan taiteeseen liittyvid toimenpide-ehdotuksia
niy muidenkaan taiteenlajien kohdalla, kuten ohjelman lihtskohtien
perusteella olisi voinut ajatella. Lastenkulttuuripoliittisesti lasten oman
kulttuurin olemassaolo siis tiedostetaan, mutta konkreettisin toimen-
pide-ehdotuksin siti ei tueta.

Lapsen tekijyys ja anonymiteetti

Esikoiskirjailija Robert Galbraithin dekkarin Cuckoo’s callingin
myynti harppasi sadoista kappaleista bestseller-listoille, kun sala-
nimen takaa paljastui Harry Potterin luoja J. K. Rowling. (Helsingin
Sanomat 27.7.2.013)

Lainaus Helsingin Sanomien Kuiskaaja-palstalta osoittaa, ettid lukevan
yleisén ja kirjamarkkinoiden kannalta tekiji on yhtd kuin nimi teok-
sen kannessa. Kirjallisuutta valitaan, ostetaan ja luetaan tekijin nimen
perusteella. "Tekijin nimi viittaa valtaan, auktoriteettiin ja tirkedin
asemaan yhteiskunnassa” (Groénstrand 2006, 145). Valta, auktoriteet-
ti ja tirked yhteiskunnallinen asema eivit ole sanoja, joita helposti
liitettdisiin lapsuuteen. Kuten Marleena Mustola timin teoksen joh-
dannossa tuo esiin, lastenkirjallisuus on hyvin harvoin lasten itsensi
kirjoittamaa: lastenkirjallisuuden kisitteen miiritelmit kurkottelevat
moneen suuntaan, mutta eivit lapseen tekijini. Aikuiset hallinnoivat
kirjallisuuden kenttis sen kaikilla osa-alueilla, vihintiin ns. piilotet-
tuina aikuisina (ks. Johdanto). Jonkinlaisen kisityksen lapsen vallasta
— tai vallattomuudesta — taiteen tekijini voikin saada anonymiteetin?
tarkastelun kautta.
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Lapsia koskevassa tutkimuskirjallisuudessa lasten nimet on jitetty
pois tai muutettu vedoten tutkimuseettisiin siintsihin ja ohjeisiin, esi-
merkiksi henkilstietolakiin. Nidin teimme myos Tuulenkylin teatteripro-
jektissa, silld pyytiessimme lasten huoltajilta suostumusta tutkimuk-
seen osallistumisesta lupasimme, ettei lasten oikeita nimii kiytettiisi
tutkimuksessa. Teatteriesitysten kisiohjelmaan sen sijaan laitoimme
kaikki, seki lapset ettd aikuiset, oikeilla etu- ja sukunimilliin. Tim3 oli
erityistd, silld yleensi lasten tekemin taiteen kohdalla kiytints on sama
kuin tutkimuksessa: lapset esiintyvit tekijoini pelkilld etunimilliin tai
tiysin nimettémini, varsinkin jos kyse on alle kouluikiisisti lapsista.
Sadutettuja lasten tekstejd on julkaistu jonkin verran, ja niissi maini-
taan yleensi vain lapsen etunimi ja iki tai pdivikotiryhmin nimi (esim.
piivikoti Korallin Sekasatukirja 2002, Nana Salinin toimittama Herkkd-
kuuloinen-teos 20006, Lapset kertovat ja toimivat ry:n julkaisema Korvaan
pdin — Lasten satujen kirja 2008). Kirjoituskilpailujen kautta syntyneisti
teksteistd kootuissa antologioissa puolestaan tekijit mainitaan useimmi-
ten koko nimelli. Tilloin kyseessi ovat yleensi kouluikiiset lapset, jotka
ovat itse kirjoittaneet tekstinsi — niiti ei siis ole sadutettu. Esimerkiksi
Nuori Osaaja 2000 -kirjoituskilpailun satoa on julkaistu Tarinatasku-ni-
misessd teoksessa (2000), jonka esipuheessa teoksen toimittaja Helena
Linna sanoo niin: "Tim3 teos osoittaa, ettd nuorillakin kirjoittajilla on
mahdollisuus saada tarinansa nihdyiksi ja kuulluiksi”. Teoksen kirjaili-
jat ovat 10-12-vuotiaita lapsia, joita nimitetiin teoksen taka- ja etukan-
nessa kirjailijoiksi. Tekstien ja kirjan kuvituksen, joka myos on lasten
tekemd, yhteydessid mainitaan tekijin etu- ja sukunimi.

Victor Watson, brittildinen lastenkirjallisuudentutkija, on artik-
kelissaan By children, about children, for children (2000) listannut
1930-1960-luvuilla Englannissa julkaistua 9—16-vuotiaiden lasten kir-
joittamaa (lasten)kirjallisuutta. Lista ei ole tiydellinen, mutta silti yllit-
tivin pitkd. Watson pohtii, kirjoittaako lapsi erilaista lastenkirjallisuut-
ta kuin aikuinen ja tuo myés esiin mahdollisia syiti sille, miksi lasten
kirjoittamia kirjoja julkaistiin juuri noiden vuosikymmenien aikana
runsaasti mutta nykyiin ei juuri lainkaan. Yksi olennainen syy saattaa
olla internet: sielld kuka tahansa, siis myds lapset ja nuoret, voi vapaasti
kirjoittaa ja julkaista omia tekstejiin, lukea toisten teksteji ja arvioida
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niitd ilman aikuisen kontrollia ja valvontaa, joita perinteisen paperikir-
jan julkaisu vaatisi, kustannusala kun on lipeensi aikuisten hallitsemaa
(Watson 2000, 66). Timi avaa kiinnostavia nikokulmia kisitykseen
kirjailijuudesta ja tekijyydesti ylip4itiin, ei ainoastaan lapsen tekijyyden
kannalta. Kenties "nimi kirjan kannessa” ei ole enid mikiin tavoite, nyt
kun kuka tahansa voi olla tekiji verkkotodellisuudessa — omalla nimel-
l44n tai ilman, oman valintansa mukaan. Mediakasvatuskeskus Metka
ry:n hallituksen puheenjohtaja Antti Pentikidinen (2010) on kirjoittanut
Metkan vuosittaisesta Minun elokuvani -tapahtumasta, jossa esitetdin
kymmenii nuorten tekemii elokuvia. Tapahtuma ei ole kilpailu vaan
tilaisuus, jossa elokuva-alan ammattilaiset ja amatoorit voivat kohdata,
katsoa elokuvia ja keskustella niisti, antaa ja saada palautetta. Tapahtu-
massa "nuoria arvostetaan itsendisini taiteentekijoind, vaikka he eivit
olekaan ammattilaisia” (Pentikiinen 2010, 58). Hin puhuu nuorista
"valkokankaan auteureina” ja tuo esiin katsojan perinteisen roolin mu-
renemisen nettimaailman aikakaudella: "Monet nuoret ovat luontevasti
omaksuneet tietoverkossa roolin, jossa sekoittuu piirteitd perinteisesti
kuluttajasta ja aktiivisesta tuottajasta” (mts. 54). 2000-luvun nuori ei
ole median keskelld enii vain vastaanottaja, kuluttaja, vaan myos luo-
va, itseniinen tuottaja, tekiji. Pentikiinen kirjoittaa elokuvien tekemi-
sestd, mutta huomauttaa, ettd digitaalisen tekniikan ja tietoverkkojen
tarjoamista mahdollisuuksista hyotyvit myos muut taiteenlajit, kuten
valokuvaus ja kirjoittaminen (mts. 55). Lapsen tekijyys ja kirjoittaminen
verkkomaailmassa olisikin kiinnostava tutkimuskohde, mutta se on jo
kokonaan toisen artikkelin aihe.

Tekijyyden neuvottelua sadutustilanteissa

Heinikuussa 2013 ilmestyi WSOY:n julkaisema teos Vain pahaa unta,
jonka ovat tehneet Ville Tietdviinen, 42, ja Aino Tietdviinen, 7. Kirjan
kertomukset perustuvat Ainon nikemiin uniin, jotka hinen isinsi Ville
on kirjoittanut muistiin. Kirjan kuvituksen isi ja tytir tekivit yhteistyo-
ni. Helsingin Sanomien haastattelussa tyopari kertoo teoksen syntypro-
sessissa ilmenneisti tekijyyden neuvotteluista:
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Kirjassa Ainon piirrokset on ujutettu Villen kuvitteleman uni-
maailman lomaan. On lapsen nikemys ja isidn nikemys. Ne ei-
vit suinkaan aina kohdanneet. ”Kaikesta oli kiistaa”, Ville sanoo
naureskellen. Ainon mielesti isin piirtimit kuvat eivit niyttineet
oikeanlaisilta. Ne olivat lilan tummia ja pelottavia. Isi puolusti hur-
jaa nikemystiin, koska ei halunnut esittidd unia huvittavina. Aino
kuitenkin vaati muutamat korjaukset, jotka toteutettiin. (Helsingin
Sanomat 29.7.2013)

Molemmilla tekijoilld oli oma nikemyksensi teoksen kuvituksesta, ja
vililla tuli tormiyksii. Lapsen tekijyyden tutkimisen kannalta merkitti-
vid on, ettd Ainon vaatimat korjaukset toteutettiin eiki isi jyrinnyt omia
mielipiteitiin lipi vikisin.

Tekijyyttd koskevia neuvotteluja ja tormiyksid syntyi myos Tuulen-
kylidn teatteriprojektin sadutustilanteissa, miki lienee viistimiton-
td aina kun tekij6itd on enemmin kuin yksi. Seuraavaksi tarkastelen
muutaman esimerkin kautta, millaisia nimi térmaykset olivat ja mil-
14 tavalla ne ratkesivat. Esimerkeissi on kyse ryhmisadutustilanteista,
joissa lapset kertovat vuorotellen yhteisti tarinaa. Sadutettuja tarinoita
kaytettiin kasikirjoituksina tuleville teatteriesityksille. Ennen sadutusta
ryhmit valitsivat yhdessi tarinalleen aiheen siten, ettid jokainen sai eh-
dottaa aiheita, ja lopulta niisti d4nestettiin. Oravat-nimisessi ryhmassi
aihe "seitsemin ilvesti” sai eniten d4nii, "peruna ja kastemato” toisek-
si eniten. Koska madon ja perunan kannattajat olivat kovin pettyneiti,
ehdotin aiheiden yhdistimisti. Siitd huolimatta d4nestystulos ei tuntu-
nut tyydyttivin juuri ketdin, ja timi tyytymittomyys nikyy lopullisessa
kertomuksen juonellisena hajanaisuutena: jokainen oli niin ihastunut
omaan aiheeseensa, ettd halusi kertoa juuri siitd, muiden kerronnas-
ta piittaamatta. Niissi juonellisissa hajoamiskohdissa nikyy kuitenkin
myds lasten aktiivisuus tarinan tekijoini.

Oravat-ryhmin lapset istuvat piirissi ja jatkavat tarinaa vuorotellen,
ohjaaja (O) kirjaa tarinan muistiin ja jakaa kerrontavuorot. Neljin lapsen
kerronnan jilkeen tarinan alku on tillainen:
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Olipa kerran ilvesperhe ja siini asui pieni ilves. Yhden kerran pie-
ni poikanen karkasi ja emo etsi hinti. Ja sitten se 16ys sen ja se
joutu arestiin se pentu. Sen iiti meni tekemiin kakkua.

O: Noni Joonas, nyt on sun vuoro.

Joonas: Ja mato tuli ja l6yti ilotulituksen ja lihti silld ilmaan ja
sitten mato, sille kasvo perunapii yhtikkii ja sitten se tippui rake-
tista ja raketti posahti.

O: Ja sit ois Veetin vuoro kyll4 jo.

Veeti: Ja kun raketti oli posahtanut niin silloin mato 16ysi peruna-
maan ja hin meni sinne ja teki perunoista poydin.

Madon puuhat raketin ja perunoiden kanssa ovat selvisti eri tarinalinjaa
kuin ilvesperheen kuviot. Timi ei kertojia hiiritse, piinvastoin, Joonas
ja Veeti vaikuttavat erittdin tyytyviisiltd saatuaan oman ideansa osaksi
yhteistd tarinaa. Osa muista lapsista sen sijaan vaikuttaa pettyneelti —
ilmeisesti ilvestarina on heidin mielestidn nyt pilalla. Koska olemme
sopineet, etti tarina tehdiin yhdessi ja jokainen saa omalla vuorollaan
kertoa aivan mitd haluaa, ei valituksille ole sijaa. Ryhmisadutuksen
jaettu, yhteinen tekijyys antaa jokaiselle lapselle vallan tarinan suhteen,
mutta vain hetkeksi, oman kerrontavuoron ajaksi. Timin vallan vasta-
parina on hyviksyminen ja suostuminen kompromisseihin: kaikkien
muiden tarinaan tuomat ainekset on hyviksyttivi, ja lopullinen tarina
on tekijéiden kompromissien tulos. Till4 tavalla ryhmisadutus eroaa hy-
vin oleellisesti yksilgsadutuksesta, jossa kertoja on yksin oman tarinansa
tekija — tosin yksilosadutuksessakin tekijyys mielestini jakautuu kerto-
jan ja tarinan kirjaajan vilills, vaikka sadutuksen periaatteiden mukaan
tekijanoikeus onkin kertojalla (Karlsson 2003, 51). Tdssd voidaankin
palata monitekijyyden kisitteeseen: nimi ryhmisadutustilanteet ovat
varsin konkreettisia esimerkkeji siitd, miten kirjallinen teos syntyy yh-
teistyossd useamman tekijin — sekd lapsi- ettd aikuistekijin — kesken, ei
yksittdisen taiteilijaneron hengentuotteena.

O: Ja sitten vois olla jo Topin vuoro.
Topi: Olipa kerran nelji... ei vaan seitsemin kiipiota.
O: Nyt tota, jatketaan titi samaa, tii alko kato tilleen... lukee tari-
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nan sithen saakka. Nyt sdd voit Topi jatkaa siitd. Voi sielld, totta kai
siind voi olla ne kiidpiot ja muut mutta ei kannata siti "olipa kerran”
enid tissi kiyttdd uudestaan.

Topi: Olipa kerran seitsemin kiidpiotd, ne asu pienessi mokissa.
O: Jatkaaks... tuleeks sulla vield mieleen?

Topi: Sitten ne meni timanttikaivokseen. Sit ne aina palas kotiin
illalla.

O: Sit vaihetaan. Ja nyt on Nooran vuoro.

Noora: Kaipiot asuivat aivan keskelld siti metsidi jossa ilvekset
asuivat.

Sadutuksen periaatteiden vastaisesti ohjaaja yrittii vaikuttaa tarinan kul-
kuun eiki haluaisi hyviksyi sitd, ettid Topi kiyttdd “olipa kerran” -fraasia
ja vaihtaa ryhmin yhteisen tarinan aihetta kesken kaiken. Esimerkki ker-
too paljon ohjaajan omista ennakkokisityksisti ja -odotuksista tulevan
kasikirjoituksen suhteen seki ristiriidasta sadutuksen ideaalin ja kiytin-
non vililld, mutta kiinnostavaa on myos se, miten tiukasti Topi pitiytyy
omassa tarinassaan. Hin on péittinyt kertoa seitsemisti kidpiosti, ei-
vitki ohjaajan pyrkimykset saa hinti muuttamaan mieltiin. Myoskian
tarinan alku, jossa seikkailevat ilvekset, mato ja raketti, ei niy Topin ker-
ronnassa — hin ei pyri aidosti jatkamaan samaa tarinaa muiden lasten
kanssa vaan aloittaa kokonaan uuden, oman tarinansa. Till4 tavalla Topi
rakentaa omaa tekijyyttiin suhteessa paitsi aikuiseen ohjaajaan, myos
toisiin lapsiin. Hin on tekijini hyvin autonominen, muista eristiytynyt.
Noora sen sijaan pyrkii yhteniisyyteen ja palauttaa omalla vuorollaan
tarinan takaisin ilvesten pariin, mutta tekee sen niin, etti myds Topin
kiapiot ovat edelleen mukana tarinassa. Nooran tekijyys on sovittelevaa
ja kokonaisvaltaista, hinelle yhteisen tarinan koheesio on etusijalla.

Toinen ryhmad, Ketut, on dinestinyt aiheensa melko yksimielisesti:
lapsia on sadutustilanteessa paikalla kuusi, ja leijona-aihe saa viisi d4nti.
Seuraavassa esimerkissid nikyy erdin kertojan toiminta tarinan lopetta-
misen suhteen:

Siiri: M4 haluaisin sen tota, yhden asian sanoa.
O: Joo, oota ihan hetki.
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Siiri: M4 haluisin sanoa sen "sen pituinen se”.

O (naurahtaa): Niin! Tuleeks Mintulla vield jotain tihin? Minttu
nydkyttelee. Sano vaan.

Minttu: Sitten kaikki leijonat meni nukkumaan.

Siiri: Sitten se vois kylli olla loppul

O: Joo, oota vihin, mi kysyn vield... Sano vaan jos sul on viela.
Minttu puistelee padtddn. Entis Niklaksella?

Niklas: Ja kuu oli taivaalla.

O: Entis vield?

Pauliina: Etti toiset leijonat jo huolestuivat ja yksi vain kuuli pienii
avunhuutoja, niinpi hin juoksi katsomaan kuka sielli oli.

O: Ja mites se sitten meni?

Pauliina: Ei mul oo enempii.

O: Ai ei 0o enempii. No entis Kiia?

Kiia: Sitten hin astui... yksi astui saksien piille. Eldinladkiri astui
saksien piille. Sitten kuningas tuli... sitten hin otti sakset pois ja
sitten... hin pyyhki veren pois.

O: Sitten Siiri.

Siiri: M4 haluisin sanoo sen "sen pituinen se”.

O: Ahaa. Tuleekse nyt jo?

Siiri: Joo.

O: Vai tuleeks joltain vieli jatkoo? Vai tuntuuks teisti ettd vois jo
lopettaa? Lapset mydntelevit. Oisko tarinan loppu?

Pauliina: Mulla ei ainakaan oo mitiin mielessi.

Siiri (kddntyy Ilarin puoleen): Onksulla Ilari? Ilari puistelee pddtddn.
Sen pituinen se.

Neuvottelut ohjaajan ja muiden lasten kanssa johtavat siihen, etti Siiri

saa tarinan suhteen melko merkittivin miirin valtaa sen lopettajana.

Siiri on osallistunut kerrontaan muillakin tavoin, mutta loppuvaiheessa

hinti kiinnostaa vain tarinan piittiminen varsin konventionaalisella

”sen pituinen se” -fraasilla. Ohjaaja kuitenkin haluaa ensin antaa muille

ryhmin lapsille mahdollisuuden tarinan jatkamiseen, silld kaikki eivit

ole vield saaneet toista kerrontavuoroaan, ja Siiri esittid ensimmaisen lo-

petusehdotuksena kesken kierroksen, ei omalla vuorollaan. Aluksi Siiri
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tyytyy tihin, mutta kommentoi heti seuraavan kertojan jilkeen, etti
tarina voisi jo loppua. Lopulta muut lapset tuntuvat hyviksyvin Siirin
vallankdyton, he nyokyttelevit ja myontelevit, kun ohjaaja kysyy lupaa
lopettamiselle. Siiri ottaa silti vieldi huomioon Ilarin, jolle koko ryhmi-
sadutuksen aikana "ei ole tullut mitiin mieleen”. Ei tule nytkiin, ja Siiri
vahvistaa tekijyyttiin piattimilli leijonatarinan.

Lasten taidetta vai "vain” taidetta?

Jos olen sitd mieltd, ettd lapsi voi olla taiteilija siind missi aikuinenkin,
eiks nikemystd tukisi paremmin sellainen tutkimus, jossa ei mainita,
ettd kyseessid on nimenomaan lasten tekem3 taide? Kuinka erikoista
olisikaan, jos taiteen tutkijat puhuisivat tutkimuskohteistaan aikuisten
tekemini taiteena, aikuistaiteena! Marleena Stolp kiinnitti viitoskirjas-
saan (2011, 59) huomiota samaan ristiriitaan ja tuo esiin, etti on myos
tutkijoita, jotka “kirjoittavat lasten taiteesta taiteena” ja pitivit lasten-
kulttuuria itsestiinselvyyteni. Jotkut taas kritisoivat taide-sanan kiyttod
ja pitivit sitd jopa haitallisena, silld se saattaa pysiyttii lapsen taiteelli-
sen kehityksen (esim. DiBlasio 1987). Tillaisessa argumentoinnissa voi
nihdi lapsuudentutkimuksesta tutun erottelun: nihdiinko lapsi oleva-
na (being) vai tulevana (becoming). Ensin mainitun nikemyksen mukaan
lapsi siis on jo itsessiin, sellaisenaan arvokas, kun taas jilkimmaiisessi
lapsi on aina joksikin tulemisen tilassa, hin on tuleva aikuinen, kehitty-
vi yksils. Molemmissa nikemyksissd on ongelmansa. Being-nikemyk-
sen korostaminen voi johtaa siihen, etti lasta pidetidn liiankin valmiina
(Vanderbeck 2010, 39). Lapsuutta glorifioiva tutkija saattaa paityi totea-
maan kuten Pablo Picasso tunnetun sitaatin mukaan: ”Jokainen lapsi
on taiteilija. Haastavaa on pysyi taiteilijana aikuistuessa.” Ajatus tuntuu
viittaavan kliseiseen lapsenomaisuuteen, jota (aikuis)taiteilijan tulisi ta-
voitella pystyikseen luomaan elinvoimaisesti. On jokseenkin joutava
yleistys, etti lapset olisivat lihtokohtaisesti luovia, kekselidits, taiteellisia
ja jopa nerokkaita. Tuulenkylin teatteriprojektin aineisto osoittaa, etti
lapset osaavat — ja saavat — olla myos kaavamaisia ja tylsid (Stolp 2011,
58). Tosin on muistettava, etti tissi ollaan jilleen aikuisten asettamien
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mairitelmien direlld: aikuisen tylsi tai luova saattaa olla aivan eri asia
kuin lapsen tylsi tai luova.

Kannattaako lapsen taiteilijuudesta siis puhua ollenkaan? Tihin voi-
daan hakea vertailukohtia kirjallisuudentutkimuksen lihihistoriasta:
feministinen kirjallisuudentutkimus, queer-teoria ja postkolonialismi
ovat suuntauksia, joissa jollain tavalla syrjissi tai nikymittomissi ol-
leiden &ini pyritiin tekemiin kuuluvaksi, aivan kuten niin usein lap-
suudentutkimuksessakin (Alanen 2009, 20-21). Kirjallisuudentutkija
Anna-Leena Toivasen mukaan feministinen ja postkoloniaalinen tutki-
mussuuntaus ovat avoimesti poliittisia. Niissd on kyse valta-asetelmien
tarkastelusta ja purkamisesta seki perinteisen kirjallisuuskaanonin kri-
tisoimisesta ja avaamisesta: feministinen tutkimus pyrkii purkamaan
naisen ja miehen vilisti valta-asetelmaa ja tuomaan naiskirjailijoita
mukaan valkoisen, linsimaisen miehen hallitsemaan kirjallisuushis-
torian kaanoniin ja postkoloniaalinen tutkimus puolestaan nostaa esiin
“etnisen ja kulttuurillisen alkuperinsi vuoksi” marginaalisia kirjailijoi-
ta. (Toivanen 2008, 115-116.) Queer-teoria keskittyy sukupuolta ja sek-
suaalisuutta miirittelevien normien, erityisesti heteronormatiivisuu-
den, tunnistamiseen ja purkamiseen (Harju 2009). Tissi yhteydessi
olisi luontevaa ajatella, ettd lapset ovat samalla tavalla vaiennettu, vi-
heksytty tai jopa jossain mielessi syrjitty ihmisryhma, jonka mielipi-
teiden ja toiminnan, kuten esimerkiksi taiteen, nikyviksi tekeminen
sekd aikuisen ja lapsen vilisen valta-asetelman purkaminen olisi tir-
kei tutkimuksellinen(kin) tavoite. Jotkut tutkijat (esim. James & James
2008, Mayall 2002) ovatkin viittineet, etti lapset ovat erdinlainen vi-
hemmistoryhmd, joita aikuiset sortavat ja etti lapsi—aikuinen-suhteessa
on aina kyse epitasa-arvoisesta suhteesta. Tillaista kahtiajakoon perus-
tuvaa ajattelua on kritisoitu muun muassa siiti, etti se jittid huomioi-
matta erilaiset vaiheet: ei vilttimitti ole mielekistd niputtaa samaan
ryhmiin vaikkapa leikki-ikdistd ja murrosikiisti, vaikka heidit molem-
mat voidaankin miiritelld lapsiksi. Lapsuuksia ja lapsia on erilaisia, sa-
moin aikuisia ja aikuisuuksia — ryhmit eivit luonnollisestikaan ole niin
homogeenisia kuin dualistinen jako antaisi ymmartii. Ongelmallista
on myds se, ettd kahtiajako ja vastakkainasettelu saattavat vain vahvistaa
sosiaalisten kategorioiden muodostumista ja sailymistd niiden purkami-
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sen sijaan. (Vanderbeck 2010, 39.) Vahemmistéleiman antaminen tietyl-
le ryhmittymalle ei siis vilttimittd ole kyseisen ryhmin edun mubkaista.
Titd ongelmaa on pohdittu my6s queer-tutkimuksen piirissd, jossa pu-
hutaan erityisyyden kysymyksesti: perinteinen homo- ja lesboaktivismi
usein korostaa vihemmiston erilaisuutta ja poikkeavuutta suhteessa
enemmistoon ja kiyttis homo-hetero-dikotomiaa ikiin kuin poliitti-
sena aseenaan, mutta queer-teoria tuo esiin seksuaalisuuksien ja suku-
puolikisitteen moninaisuutta ja pyrkii minimoimaan eroja, ei vahvista-
maan niitd (Harju 2009). Niistd nikemyseroista kiistelliin edelleen, ja
kysymys on lapsuudentutkimuksenkin kannalta mielestini olennainen:
onko aliedustetulle, sorretulle tai muuten heikommalle ryhmalle hyotya
vai haittaa siiti, ettd se nihdiin erityiseni, erilaisena kuin valtaapitivi
tai parempiosainen ryhmi? Enti se, ettd tuota erilaisuutta korostetaan
ja tuotetaan tutkimuksessa yhi uudestaan? "Naiskirjailija” tai "naisten
tekemi taide” tuntuisivat poyristyttaviltd kisitteiltd nykypiivini, ainakin
linsimaisen valkoihoisen akateemisen naisen silmissi. Ollaanko lasten
taiteen kohdalla joskus tulevaisuudessa samassa tilanteessa, tai pitiisiko
edes olla?

Lopuksi

Viimeistidan nyt pitdisi kddntyi lasten puoleen ja kysyid, mitd he itse
asiasta ajattelevat. Vaikka edellid vertasinkin lapsia erdinlaisena sor-
rettuna ryhmini esimerkiksi naisiin ja seksuaalivihemmistéihin, on
niilld ryhmilli erds merkittivi ero: puolustaessaan asemaansa ja oi-
keuksiaan ja rakentaessaan teoreettista poliittis-sosiaalis-kulttuurista
subjektiuttaan ovat naiset ja seksuaalivihemmistét olleet itse aktiivisia
toimijoita niin politiikan, taiteen kuin tieteenkin saralla. Esimerkiksi
naistaiteilijuuden pohtiminen ja rakentaminen oli voimakasta 18oo—
1900 -lukujen taitteessa, jolloin taiteessa ja kirjallisuudessa elettiin
niin sanottua dekadenssin estetiikkaa ja maskuliinisen ideaalin kriisii.
Koettiin, ettd vanhat esteettiset kisitykset olivat kuolleet, mutta uutta
ei ollut syntynyt: naiseuden pohdiskelulle avautui tila, ja niitd pohdis-
kelijoita olivat useimmiten naistaiteilijat ja -tutkijat. (Parente-Capkové
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20006, 194-195.) Jos ja kun lasten dinen esiin tuomisesta kohkaavat
ainoastaan aikuiset, saatetaan piityi "toisen puolesta puhumiseen”,
jota esimerkiksi postkolonialismissa on pohdittu runsaasti. Kyse on
tietynlaisesta hallitsemisen halusta: pidin itseini sopivana puhumaan
jonkun toisen suulla, nikemain asiat hinen silmilliin. Puhujan oma
asema vaikuttaa puheen seurauksiin, eikd puolesta puhuminen viltti-
mitti johda puolestapuhutun aseman paranemiseen. Joidenkin post-
kolonialistien mielestd puolesta puhumisen sijaan olisikin tirkeimpai
edistdd sitd, ettd hiljaiset tai hiljennetyt voisivat puhua itse. (Toivanen
2008, 118-119.) Timi puolesta puhumisen hankaluus on havaittu myss
lapsuudentutkimuksen kentilld. Sen vilttimiseksi tavoitellaan esimer-
kiksi lapsialoitteista, lapsilihtoistd tai lapsinidkokulmaista tutkimusta,
jotka kaikki ovat hieman eri asia. Lapsialoitteisuuteen liittyy lapsen
oma aktiivinen rooli: "lasten intressit eivit vility aikuisen tulkinnan
kautta, vaan ne tulevat suoraan lapsen ilmaisemina” (Karlsson 2010,
123). Lapsilihtoisyys mairitelldin eri tavoin tutkijasta ja tutkimuksesta
riippuen, mutta yleensi siini pidetdin tirkeini "lapsen tarpeiden ja
kiinnostuksen kohteiden seki aktiivisuuden huomioon ottamista” (mts.
123). Avoimeksi kuitenkin jid, kuka midirittelee ja ottaa huomioon. Lapsi
voi olla aktiivinen toimija paitsi aikuisen mairittelemissa tehtivissi,
myds itse miirittelemissiin — aktiivisuuskin on hyvin epimaiiriisti
sininsi. Lapsildhtoisyys-kisitteen kiytto vaatii siis aina tismennyksii:
"kuka mairittelee ja milli perusteella”, millaisiin ratkaisuihin piadytiin
ja miksi. (Mts. 123.) Lapsinikokulmaisessa tutkimuksessa lapset eivit
ole ainoastaan tietoa tuottavia toimijoita, vaan tutkimusaihetta lihes-
tytddn lapsen nikokulmasta kaikissa tutkimuksen vaiheissa aina tutki-
muskysymysten muotoilusta johtopaitosten tekoon asti (mts. 123-124).
Niin ei ollut Tuulenkylin teatteriprojektissa — kaikista tutkimuksen eri
vaiheista lapset osallistuivat ainoastaan tutkimusaineiston tuottamiseen.
Timin tutkimuksen kohdalla ei siis voi puhua lapsinikskulmaisuudesta
eikd vilttimitti lapsildhtoisyydestd tai lapsialoitteisuudesta ainakaan
siind mielessi, ettd aloite koko projektiin tuli meilti aikuisilta. Projektin
aikana lasten aloitteet, tarpeet ja kiinnostukset kylld pyrittiin huomioi-
maan, samoin aikuisten. Tekijyys rakentui ja jakautui lasten ja aikuisten
vilisessd yhteisty6ssi. Voisi siis esittdd, ettd teatteriprojektissamme las-
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ten ja aikuisten iinet eivit asettuneet vastakkain vaan yhdistyivit, kuten
lapsuudentutkimukselta on viime aikoina toivottukin (esim. Vanderbeck
20I0).

VIITTEET

1 Sadutusta kasittelevassi kirjallisuudessa sadutetuista teksteistd kdytetddn yleensa satu-
nimitysts, toisinaan puhutaan myés tarinasta, ja tallainen terminologinen huolettomuus
saattaa epdilyttai kirjallisuustieteilijad. Liisa Karlsson on perustellut satu-sanan kayttoa:
"Satu-sana voi verhota ajatukset mielikuvitukselliseen muotoon. Se vapauttaa kertojan.”
Ja: "Satu-sanan miérittelee kertoja omalla tarinallaan.” (Karlsson 2003, 116.)

2 Kirjailijan nimedminen teoksen tekijani on suomalaisessa kirjallisuudessa suhteellisen
uusi ilmié. Vield 18o0o-luvun puolivilissd anonymiteetti oli hyvin tavallinen kaytants, niin
miehilld kuin naisilla, niin sanomalehdissa kuin kirjallisuudessa. Erityisesti tapa oli kay-
téssd romaanikirjallisuudessa. Naiskirjailijoiden kohdalla nimimerkin kaytté kuitenkin
jatkui vield senkin jilkeen kun mieskirjailijoiden teoksia alettiin julkaista heidin omalla
nimelldin. (Grénstrand 2006, 134-136.)
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VISUAALISET MENETELMAT LAPSUUDEN- JA NUORISOTUTKIMUKSESSA

Lapsen toimijuuden tarkastelua
visuaalisen aineiston avulla

Lea Pennanen

Eradssa Bill Wattersonin Lassi ja Leevi -sarjakuvastripissa (HS 9.5.2014) Lassi on valo-
kuvaamossa. Ensimmiisessi ruudussa kuvaaja sanoo Lassille: "No niin poika. Istu vain
suorassa ja katso minuun. Siind kaikki.” Lassi istuu jakkaralla taustakankaan edessi ja
hymyilee somasti, mutta seuraavassa ruudussa hin jo riuhtoo paitaa pailtiin. Kuvaaja
ei tisti pidi vaan huudahtaa: "Miti sini... Ald nyt riisu paitaasi!” mihin Lassi vastaa:
"Mutta piirsin mahaani hassun naaman.” Ja toden totta, Lassin vatsassa komeilee irvis-
tdvd, terivihampainen kasvokuva. Viimeisessd ruudussa kuvaaja kiskee Lassia panemaan
paidan takaisin pailleen. Lassi yrittdd vield: "Katso tdtd! Kun hengitin, ilme muuttuu.
Hei, ota dkkii kuva tisti!”

Tami sarjakuvastrippi voisi kuvata sitd ristiriitaa, joka piilee visuaalisten menetelmien
kiytossd lapsi- ja lapsuudentutkimuksessa: tutkimuksen tekiji on aikuinen, jolla usein on
omat ennakko-odotuksensa tutkimusaineiston suhteen, mutta tutkimukseen osallistuvat
lapset eivit vilttimittd ndistd odotuksista piittaa. Kenen ehdoilla aineistoa siis kootaan,
ja kuinka kiyttokelpoista timi aineisto lopulta on? Niihin kysymyksiin olen térmdnnyt
omaa visuaalista aineistoa ihmetellessini. Talvella 2008 jdrjestin kollegani Marleena
Stolpin (nyk. Mustola) kanssa esikouluikiisten lasten teatteriprojektin jyviskylildisessi
Tuulenkylin piivikodissa. Projektin padmidrini oli tuottaa julkinen teatteriesitys, johon
lapset tekisivit kisikirjoituksen sadutusmenetelmin avulla ja jossa he toimisivat myos
esiintyjind. Projektin aikana keridsimme sadutettujen tekstien ja lasten haastattelujen
lisiksi my®s runsaasti visuaalista tutkimusaineistoa: videotaltiointeja projektitunneista
ja esityksistd, lasten piirustuksia omasta roolihahmostaan ja hahmonsa puvustuksesta
sekd valokuvia lapsista.

Tissa artikkelissa tarkastelen yhden projektiin osallistuneen lapsen, Pauliinan (nimi
muutettu), visuaalista aineistoa ja pyrin kuvaamaan hinen toimijuuttaan timén aineiston
kautta. Kuinka paljon ja milld tavoilla Pauliina péisee vaikuttamaan oman roolihahmonsa
rakentumiseen projektin eri vaiheissa? Millaisia osallistumisen mahdollisuuksia yksittii-
selld lapsella on tillaisessa projektissa, ja miten nima mahdollisuudet tulevat visuaalisessa
aineistossa esiin? Analyysin kohteena on Pauliinan piirustus sekd videomateriaalia ja
valokuvia, joissa Pauliina esiintyy joko yksin tai yhdessd muiden kanssa.

Visuaalinen aineisto ja metodologiset kdytinteet voidaan jakaa kolmeen eri ryhmain sen
mukaan, miten aineisto on tuotettu (esim. Banks 2001). Teatteriprojektimme visuaalinen
aineisto kuuluisi timin luokittelun mukaan ryhmiin, jossa tutkija tuottaa kuva-aineistoa
yhdessid muiden toimijoiden kanssa. Tillaisen kollaboratiivisesti tuotetun aineiston hyo-
dyntiminen alkaa olla sosiologisessa ja antropologisessa tutkimuksessa yhi yleisempii
kahden muun aineistoryhmin eli tutkijan itsensi tuottaman tai valmiiksi olemassa olevan
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aineiston sijaan. Audiovisuaalisen aineiston erottaminen pelkistdan visuaalisesta aineistosta
koetaan usein tarpeettomana, silld kyse on kuitenkin katseesta ja katsomisen tekniikasta,
eikd visuaalisuutta ole syyti yksinkertaistaa pelkkiin nikéaistiin. Kollaboratiivisen aineis-
ton tuottamisessa tutkijan omat intressit nakyvit ja kuuluvat, ja niin saa ollakin, kunhan
tuottaminen tapahtuu yhteisymmirryksessi kaikkien prosessiin osallistuvien kesken ja he
saavat myos itse maaritelld, mitd aineisto kuvaa. (Muurimiaki 2014.)

Teatteriprojektimme aineistosta audiovisuaalisia ovat kaikki videomateriaalit sekd
haastattelut, joissa lapset kertovat piirroksistaan ja roolihahmoistaan. Tutkimusaineiston
kiyttoon pyysimme kirjallisen luvan seki lasten huoltajilta ettd lapsilta itseltddn. Lapset
allekirjoittivat yhteisen sopimuksen omalla sormenjiljellddn, silld kaikki eivdt vield
osanneet kirjoittaa omaa nimeiin. Koimme erityisen tirkeidksi sen, ettd kerromme lap-
sille itselleen (emme ainoastaan huoltajille), millaisesta tutkimuksesta on kyse ja mihin
aineistoa kiytetdin, vaikka emme osanneetkaan arvioida, kuinka olennaisia nima tiedot
heiddn mielestddn olisivat. Tdssd artikkelissa olen hyddyntinyt seki visuaalista ettd au-
diovisuaalista aineistoa, silld pelkit piirrokset ja valokuvat eivit tulkinnanvaraisuutensa
vuoksi tarjoa mielestini riittdvin kattavaa tai luotettavaa nikokulmaa lapsen toimijuu-
teen. Ennen kuin kiyn timin visuaalisen aineiston kimppuun, mairittelen kiyttimani
toimijuuden ja visuaalisuuden kisitteet.

LAPSEN TOIMIJUUS JA LAPSINAKOKULMAINEN TUTKIMUSOTE

Toimijuuden kisitteelld on pitkd historia erityisesti sosiologisessa tutkimuksessa, ja
sen avulla voidaan tarkastella yksilon suhdetta sosiaalisiin rakenteisiin, instituutioihin
ja arvojirjestelmiin. Toimijuutta méirittdd toimijan mahdollisuus ja kyky itseniiseen
toimintaan ja valintojen tekemiseen ulkoisesta ohjauksesta riippumatta sekd se, tulecko
toimija kuulluksi ja onko hinen toiminnallaan vaikutuksia. Kun puhutaan lasten toimi-
juudesta (children’s agency), viitataan yleensi sithen, milld tavoilla lapset voivat vaikuttaa
omissa toimintaympiristissdin ja mitd seurauksia niilld vaikutuksilla on laajemmin,
yhteiskunnallisesti. (Lehtinen 2009, 90-92.) Lapsuudentutkimuksen monitieteisyys on
sittemmin tismentinyt titd kisitystd siten, ettd toimijuus ymmirretddn alati muutctuvaksi,
kontekstisidonnaiseksi kisitteeksi, eiki lapsi (tai aikuinen) ole koskaan tiysin riippuma-
ton toimija vaan aina sosiaalisen ja kulttuurisen ympiristonsi sekd vuorovaikutuksen
muovaama (Karlsson 2012, 22-23).

Varhaiskasvatuksen professori Leena Alasen mukaan yksi lapsuudentutkimuksen
paradigman lihtokohdista on, ettd lapset kylld tunnustetaan sosiaalisiksi, yhteiskunnal-
lisiksi toimijoiksi, mutta heidin osallisuutensa jad usein nikymittomiksi (Alanen 2009,
22). Lapsuudentutkimuksen tehtivini on tehdi titid osallisuutta nakyviksi. Nikyviksi
tekemiseen liittyy olennaisesti lasten tuottaman tiedon huomioon ottaminen ja arvos-
taminen, miki onkin lapsi- ja lapsuudentutkimuksen kentilli nykyain jo luonteva osa
tutkimusty6td (esim. Karlsson & Karimiki 2012). Lapset tuottavat tietoa useilla eri
tavoilla (Karlsson 2012, 19), ja tissd artikkelissa hyddynnin niistd tiedon tuottamisen
tavoista kahta: tuotosten kautta hankittua tietoa (piirros) seki reaaliajassa tuotettua tietoa
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(videomateriaali ja valokuvat). Pddmairini on lapsen oman nikokulman, kokemuksen
ja lapsen tuottaman tiedon tavoittaminen, joten voidaan puhua lapsinikokulmaisesta
tutkimuksesta (Karlsson 2012, 23). Lapsilahtoisyys tai -keskeisyys (mt., 21-22) sen
sijaan ei ole ollut kaikkien tutkimusprojektin vaiheiden ohjaava periaate — esimerkiksi
alkuperiinen idea teatteriprojektista syntyi aikuisten kesken. Toisaalta voin puhua vain
padamiiristd, silld lapsen nikokulma vilittyy joka tapauksessa minun, aikuisen, tekemi-
en tulkintojen ja valintojen kautta. Kollegani sanoin: "Tarkastelen tutkimusaineiston
kuvaamaa todellisuutta sellaisena kuin se minulle niyttiytyy, joten omat sitoumukseni
ja kisitykseni ohjaavat vahvasti tutkimusprosessia” (Stolp 2011, 43). Voin my®s todeta,
ettd olipa valintani tietoinen tai ei, on tutkimukseni niin sanotusti lapsierityisti: kisitte-
len lapsia ja lasten tuottamaa tietoa jollain tavalla erityisend, en samanlaisena suhteessa
aikuisiin ja aikuisten tuottamaan tietoon — muutenhan en korostaisi sitd, ettd kyseessd
on nimenomaan lasten tuottama tieto.

MIKA ON KUVAZ?

”Kuvat ovat osa visuaalisuutta, mutta kaikki visuaaliset ilmiot eivit jirjestiydy mieles-
saimme kuviksi ”(Seppi 2012, 20). Visuaalisuuden kisite on laajempi kuin kuvan kisite,
silld visuaalinen voi olla muotoja, vireji, liikettd ja merkityksid, kaikkea nikoaistin varassa
olevaa. Kuvan puolestaan ymmirrimme useimmiten liilkkumattomana, kaksiulotteisena
kohteena, vaikka se ei kaikissa tapauksissa ndiden mairitelmien sisilld pysykdan. Kuva-
taideakatemian professori Anita Sepian mukaan kuvan yksiselitteinen mairitteleminen
on hankalaa, mutta yleisesti ottaen voidaan puhua erdinlaisesta kulttuurisesta vuoro-
vaikutussuhteesta, johon vaikuttavat esimerkiksi kuvan tekijin ominaisuudet, kuvan
vastaanottajan lukutapa, kulttuurin kielelliset jarjestelmit, tekniikka, tiedostamattomat
kokemukset ja ruumiillisuus. (Seppd 2012, 19-20.)

Visuaalisen kulttuurin tutkija Janne Seppinen kiyttdd termii representaatio, joka on
vakiintunut visuaalisen kulttuurin tutkimuksen kisitteistoon kuvista puhuttaessa: kuva
on aina esitys eli representaatio jostakin. Representaatiota voidaan pitdd todellisuuden
heijastumana, jolloin olennainen kysymys on, miten hyvin kuva vastaa todellisuutta
vai vastaako ollenkaan. Representaation voidaan my®s ajatella rakentavan todellisuutta,
jolloin haluamme tietdd, millaista todellisuutta kuva rakentaa ja milld keinoilla. Niin tai
niin, representaatioissa on kyse merkitysten tuottamisesta, ja representaatiot ovat aina
toiminnallisia. Joku on tuottanut ne, joku vastaanottaa eli kiyttdd ja kuluttaa niitd, ja
timi vastaanotto vaatii aina my®os tulkinnallisia prosesseja. (Seppanen 2005, 77-78, 84.)

MITEN KUVIA TULKITAAN?Z
Kuvia tulkittaessa on tirkedd tiedostaa, ettd yksikiddn kuva ei esitdi maailmaa ja todelli-

suutta sellaisenaan. Kuva on aina tulkinta maailmasta, ja katsoja tulkitsee kuvaa omasta
asemastaan kisin. Hin nikee kuvan siten kuin hinet on opetettu nikemain, siten kuin
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hinen sallitaan nihdai tai halutaan nikevin. Nikemisen tavat ovat historiallisesti, maan-
tieteellisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti erityisid, ja kriittinen visuaalisen kulttuurin
tutkija osaa ottaa timin huomioon. (Rose 2007, 2, 12.) Representaatiot ovat siis paitsi
subjektiivisia myds kulttuurisesti jaettuja, jolloin niiden tulkintakin on viistimattd kult-
tuurisidonnaista. Siksi on helppo ymmirtid, ettei kuvan tulkintaan riitd pelkka kuvan
katsominen. On my®&s analysoitava niitd kulttuurisia merkityksii ja yhteyksig, joita kuva
mukanaan kantaa. (Seppinen 2005, 82, 86.)

Pauliina (kommentoi piirustustaan): Harmi ku ei voi kirjottaa tihin micdin.
Obhjaaja: Saat si siithen kirjottaakin.

Pauliina: No en mii voi ku mi en osaa kirjottaa!

Representaatioiden tulkinnassa on kyse visuaalisesta lukutaidosta. Seppasen mukaan visu-
aalinen lukutaito pohjautuu sithen perusolettamukseen, ettd kuvia voisi lukea samalla tapaa
kuin kirjoitustakin. Visuaalinen lukutaito on toisaalta jotain, joka alkaa kehittyd itsestddn
jo varhaislapsuudessa, mutta toisaalta varsinaisen visuaalisen lukutaidon saavuttamiseksi on
tehtivi tietoista tyotd. Linsimaisessa kulttuurissa kisitys ihmisestd perustuu kielellisyyteen
ja kirjallinen lukutaito on valta-asemassa. Niité kahta, visuaalista ja kielellist4, ei kuitenkaan
tarvitse ajatella toistensa vastakohtina, silld ne ovat kiintedssd yhteydessd toisiinsa. Tekstit
ovat merkkejd, erddnlaisia kuvia, joita luetaan silmilli. Kielellinen on siis myds visuaalista
ja toisaalta visuaalinen on kielellistd, silld esimerkiksi elokuvassa nihdyn ymmartid usein
kunnolla vasta kun keskustelee siita toisen ihmisen kanssa. Yhteydesti huolimatta kielellinen
ja visuaalinen eivit tdysin palaudu toisiinsa. hminen voi kokea nikoaistimuksia, jotka ovat
kielen ulottumattomissa: tillainen olisi esimerkiksi voimakkaita tunteita herittivd maalaus.
(Seppdnen 2002, 14, 16, 21-22, 36-37.)

Visuaalisen lukutaidon kiisite perustuu semioottiseen teoriaan. Semiotiikassa tutkitaan
representaatioita ja kysytdin, mitd kuvat esittavit ja milld tavalla. Semioottisen tulkinnan
kohteena ovat my®s kuvien piilomerkitykset eli niihin mahdollisesti kitkeytyvit ideat ja
arvot. Semioottisen kielitieteen isin, Ferdinand de Saussuren mukaan kaikki kielelliset
merkit koostuvat merkitsijasti eli verbaalisesta representaatiosta (esimerkiksi yksittdinen
ddnnetty tai kirjoitettu sana) ja merkitystd eli mielikuvasta, jonka merkitsiji vastaanot-
tajassa aiheuttaa. Merkki on aina niiden kahden yhteisvaikutuksen tulos vastaanottajan
mielessi. Merkit eivit siis jéljittele todellisuutta vaan rakentavat ja tuottavat sitd, silld
ne toimivat aina suhteessa toisiin merkkeihin ja ovat osa laajaa kielellistd systeemii ja
kulttuuria. (Seppd 2012, 128-131.)

Toinen keskeinen semiootikko, Charles S. Peirce, puolestaan erotti toisistaan merkin,
merkin kiyttdjin seki kohteen, johon merkki viittaa. Hinen mukaansa vastaanottajan
mielessi syntyvd mielikuva on loputtomasti uudelleen tulkittavissa, se synnyttdd jatkuvasti
lisad assosiaatioita. Merkitykset muodostuvat vastaanottajan tulkinnallisten neuvottelujen
tuloksena, ja niihin neuvotteluihin vaikuttaa tulkitsijan yksilollisten ominaisuuksien
lisaksi my6s ymparoivd kulttuuri. Peircen mielestd timi ei silti pakota meiti tiettyihin
tulkintoihin vaan pikemminkin luo erilaisia mahdollisia lukutapoja, joista voimme
valita. Vaikka tekijikin on aina vastuussa kuvansa tulkinnasta, on merkityksen muo-
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dostumisessa loppujen lopuksi tirkeintd lukijan kompetenssi, tulkinnallinen kyvykkyys.
Kuvantutkimuksessa semioottinen lihestymistapa on kiinnostanut erityisesti niitd tut-
kijoita, jotka haluavat kyseenalaistaa tai uudistaa vallitsevia katsomis- ja ajattelutapoja.
(Seppd 2012, 131, 134-135.) Nami pyrkimykset ovat tuttuja myds lapsuudentutkimuk-
sessa, silld usein siindkin on kyse vallitsevien katsomis- ja ajattelutapojen uudistamisesta,
lapsi/aikuinen-dikotomian purkamisesta. Lasten kanssa yhteistydssi tuotetun visuaalisen
aineiston analyysiin semiotiikka avaa merkityksellisid tulkinnallisia mahdollisuuksia ja
toisaalta auttaa ymmirtimiin, miksi tulkitsen kuvia juuri silld tavalla kuin tulkitsen.

VISUAALISET JARJESTYKSET LAPSIKUVAUKSESSA

Visuaalisilla jirjestyksilld tarkoitetaan visuaalisen todellisuuden sidgnnénmukaisuuksia ja
niihin liittyvid merkityksid. Visuaalisiin jirjestyksiin sisiltyy erilaisia kulttuurisia mer-
kityksid, jotka ovat vakiintuneet ja jotka jactaan yleisesti. T4lloin visuaalinen lukutaito
onkin kyky3 ymmirtii ja tulkita nditd merkityksid. Ymmirtimisen lisiksi yksi visuaalisen
lukutaidon keskeinen osataito on my®os vaihtoehtoisten esitysten tuottaminen, visuaalis-
ten jirjestysten tietoinen haastaminen ja kyseenalaistaminen. Seppanen havainnollistaa
viitettddn Platonin luolavertauksella: tietynlainen ei-katsominen, luolasta ulos astuminen
ja ajatuksella nikeminen on olennaista, jos halutaan nihda toisin ja uudistaa totuttuja
visuaalisia jirjestyksid. (Seppinen 2002, 14, 36, 57, 148.)

Valta ja vallankiytto liictyvit oleellisesti visuaalisiin jirjestyksiin, kuten kaikkeen
inhimilliseen, sosiaaliseen toimintaan. Valta ohjaa ihmisten visuaalisista jirjestyksistd
tekemii tulkintoja seki tulkintojen luutumista itsestidnselvyyksiksi. Vallan toimivuuden
kannalta nikymittomyys on yhtd tirkedd kuin nikyvyys, ja yksi tapa marginalisoida
tiettyjd ihmisryhmid on tehdi heidit tavalla tai toisella nikymictomiksi. Talld tavalla
voidaan rakentaa “normaalin ja tavoiteltavan ihmisyyden normia” visuaalisten jirjestys-
ten kautta. Konkreettisesti timin voi ymmirtdd, kun miettii milld tavalla linsimaisessa
kuvastossa esitetddn sukupuolta tai vaikkapa etnisid vihemmist6ji. (Seppinen 2002,
34, 41, 43-44, 147.)

Eri sukupuolten tai etnisten vihemmistojen lisiksi myos lapsia koskevat tietyt
visuaaliset jirjestykset, joita voidaan tarkastella esimerkiksi tutkimalla lapsikuvauksen
historiaa. Minna Lehto on kirjoittanut aiheesta artikkelin Lapsen Maailma -lehteen
(4/2013). Artikkelissaan hin tuo esiin lasten valokuvaamisessa tapahtuneita muutoksia
Suomessa 1800-luvulta tihin pdiviin. Valokuvat heijastavat lapsen aseman muuttumista,
silld niissd(kin) lapset edustavat aina oman aikakautensa ihanteita. Kun valokuvaaminen
saapui Suomeen 1840-luvulla, oli kuvaaminen vield harvojen ja valittujen etuoikeus.
Kuvauskohteena oli joku tirkeini pidetty henkild, siis aikuinen, ja lapset kelpasivat
korkeintaan erdinlaiseksi rekvisiitaksi. Lapset puettiin ja aseteltiin kuviin ikdin kuin pie-
nikokoisiksi aikuisiksi, eiki minkaanlaista lapsuuteen liittyvid, kuten leluja, saanut kuvissa
nikyd. Lapsen persoonaa ei millddn tavalla korostettu, toisin kuin aikuisen. Nykydin
tilanne on oikeastaan piinvastainen, silld lapset ovat perhekuvien keskipisteend: tuskin
mitdin tai ketddn muuta kuvataan niin paljon kuin perheen uutta tulokasta. Nykykuvissa
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lapset saavat Lehdon mukaan jo niyttii sellaisilta kuin ovat, takkutukkaisilta tai vaikka
irvisteleviltd — hiljaa paikallaan istumista ja nitisti hymyilemisti ei endd vaadita. (Lehto,
Lapsen maailma 4/2013, 33-34.)

Lehdon artikkelin ohessa on Minna Huuhkan kirjoittama esittely lapsikuvaukseen
erikoistuneesta Studio Ilosta. Studion valokuvaajat Katja Harviainen ja Riina Salokangas
kertovat lapsensa kuvattavaksi tuovien vanhempien toivovan, “ettd lapsesta saadaan hyvi
kuva, jota kelpaa esitelld” ja ettd jalkikasvu loihtisi "kasvoilleen valokuvauksellisia ilmeitd”
(Huuhka, Lapsen maailma 4/2013, 35). Harviaisen ja Salokankaan mukaan aikuiset
tietdvit tarkasti, mitd kuvilta haluavat, ja arvostavat persoonallisuutta. Kuvaajat itse taas
ovat sitd mieltd, ettd parhaat kuvat syntyvit useimmiten silloin, kun lapsi ei poseeraa eiki
hymyile. (LM 4/2013, 35.) Miti studiokuvaukseen tulee, on ehki sittenkin niin, ettd
valokuvauksen ammattilaiset kylld antaisivat lasten toteuttaa itsedin valokuvissa, mutta
vanhemmat maksavina asiakkaina esittivit vaatimuksia, nikemyksid ja odotuksia: istu
hiljaa paikallasi ja hymyile nitisti.

Teatteriprojektissamme valokuvien merkitys oli tietenkin aivan toinen kuin studiossa
otettujen perhepotrettien, ja lapset saivat olla kuvissa juuri siten kuin halusivat, heitd ei
pyritty ohjailemaan. Lapsia kuvattiin seki roolivaatteissa ettd ilman, paivikodissa pidetty-
jen projektituntien aikana seki lopullisten esitysten harjoituksissa. Visuaaliset jirjestykset
ja lapsikuvauksen historia on kuitenkin otettava huomioon silloin, kun ryhdyn lukemaan
ja tulkitsemaan niitd projektin yhteydessi otettuja valokuvia. Muuten voi kiydd niin,
ettd lukutapani uusintaa lapsiin liittyvid marginalisoivia visuaalisia jirjestyksid, vaikka
lapsuudentutkijana tehtivini olisi purkaa ja kyseenalaistaa niitd.

VALOKUVAT TEATTERIPROJEKTIN TUTKIMUSAINEISTONA

Valokuva-aineistolla on tutkijan kannalta lukuisia etuja ja kiyttotapoja, kuten Gillian
Rose (2007) toteaa artikkelissaan "Making photographs as part of a research project”.
Rosen mukaan valokuvat kantavat mukanaan tietoa (information), tunnetiloja (affect) ja
heijastumia (reflection), ja erityisesti sosiaalitieteissd valokuvia pidetddn usein todellisen
elimin representaatioina, jolloin niiden lihdearvo on korkea. Valokuvien tutkimuskaytolle
ei ole olemassa vakiintunutta metodologista viitekehystd, mutta Rose lihestyy aihetta
jakamalla valokuva-aineiston kiyton metodologisesti kahteen eri ryhmiin sen mukaan,
milld tavalla valokuvien ominaisuudet toimivat tutkimusprojektissa. Ensimmaisessd
ryhmissd kuvat ovat alisteisia (subordinated) tutkijan tulkinnoille, ja niiden merkitys
on siind, milld tavalla ne auttavat tutkimuskysymykseen vastaamisessa (tukeva kiytto).
Toisessa ryhmissd valokuva-aineisto nihddin lisind (excessive) tutkijan tulkinnallisel-
le tydlle (tdydentivid kiytto). Jalkimmaiisessi ryhmissi valokuvien annetaan osoittaa
tutkimuksellinen arvonsa ja merkityksensd omilla ehdoillaan, sellaisenaan, kun taas
ensimmiisessd ryhmissi valokuvat ovat visuaalinen todiste tai tdydennys kirjoitetulle
tekstille, ja ne saavat merkityksensi vasta tutkijan tulkitsemina. Rosen mukaan esimerkiksi
valokuva-dokumentaatio kuuluu ensimmiiseen ryhmain. (Rose 2007, 238-239.) Mei-
ddn teatteriprojektissamme valokuvauksen tarkoitus oli juuri dokumentointi. Marleena
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Stolp kuvasi projektiin osallistuneita lapsia, jotta saamme tutkimusta varten aineistoa,
jota voimme myShemmin analysoida. Projektin aikana kuvattu materiaali on alisteista
tutkimustyolle ja tutkijoiden tulkinnoille niist4, ja niditd tulkintoja teen nyt kahdesta
valokuvasta, joissa Pauliina esiintyy.

Ensimmaisessd kuvassa on Pauliinan lisiksi nelja muuta lasta. Lapset seisovat penkilld
kuvan taustalla ja heiddn ilmeistddn ja asennoistaan voi pditelld, ettd valokuvan ottamis-
hetkelld he ovat roolihahmojaan leijonia ja tiikereité (vaikka kuvaaja ei titd heiltd erikseen
pyytinyt): osa heistd irvistdd, ja he kaikki kurkottelevat kisiddn kuin kynsien — kaikki
muut paitsi Pauliina. Pauliina istuu penkilld kuvan etualalla kisi poskella ja katsoo suoraan
kameraan silmilasiensa yli, otsatukkansa alta, jokseenkin kyllistyneen oloisena. Kuva
on kiinnostava erityisesti juuri Pauliinan vuoksi, silld vaikka taustalla olevat lapset ovat
aktiivisissa, hallitsevissa asennoissa, kiinnittyy katse silti staattiseen Pauliinaan. Ristiriita
hinen ja muiden lasten vililld on ilmeinen ja herdttdd kysymyksid: Mitid Pauliina ajattelee
kuvaustilanteessa? Onko hin kuvassa roolihahmossaan vai omana itsenddn? Pauliina
ndyttad siled, kuin hinet olisi pakotettu kuvaan vasten tahtoaan, toisin kuin muut lapset.
Hinen ilmeensi tuntuu kyseenalaistavan koko kuvan ottamisen mielekkyytti. Kenties
kuvia on otettu ennen titd kuvaa jo niin monta, ettei Pauliina enii jaksa innostua, tai
ehki hin olisi halunnut olla kuvassa jollain aivan muulla tavalla, mutta on joutunut alis-
tumaan enemmistdn tahtoon. Joka tapauksessa Pauliina osoittaa omaa tahtoaan ja oman
tilan ottamista asettumalla kuvaan omalla tavallaan muiden poseerauksista piittaamatta.

Kuva 1. Ryhméakuva Kolme miljoonaa leijonaa -esityksen tekijoista, Pauliina etualalla.
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Kuvassa 2 Pauliina on yksin, tilld kertaa roolipuvussa. Hin istuu penkilld hieman va-
semmalle nojaten, oikea jalka suoristettuna sivulle, vasen jalka koukussa allaan. Pauliina
katsoo suoraan kameraan, mutta hidnen ilmettddn on vaikea tulkita. Imeessi ja asennossa
on vakavuutta ja itsetietoisuutta, ja asento vaikuttaa tarkkaan harkitulta. Kuvassa Pauliina
ndyttdd olevan sisilld roolihahmossaan enemmin kuin edellisessd kuvassa. Tdhin tulkin-
taan saattaa tosin ohjata vain se, ettd Pauliina on kuvassa pukenut rooliasun ylleen. Kyse
voi olla my®s siitd, ettd kuva on otettu projektin myshemmissi vaiheessa, jolloin omat
roolihahmot ja koko esityksen kulku on tullut lapsille tutummaksi ja enemmin omaksi.
Molemmissa valokuvissa Pauliinan toimijuuden voi mielestini tulkita aktiiviseksi hinen
voimakkaan ldsniolonsa seki suoran, peittelemidttdmin katseensa vuoksi.

Kuva 2. Pauliina leijona-asussa.

Kuvista tekemissini tulkinnoissa paddyn siis sithen, ettd Pauliinan toimijuus niyttdytyy
vahvana ja omachtoisena. Tulkintani perustuu Pauliinan erottautumiseen muista lapsista
(kuva 1) seki Pauliinan asentoon ja siihen, ettd hin katsoo suoraan kameraan (molemmat
kuvat). Kuten aiemmin kirjoitin, Rosen ja Seppisen mukaan tillaiset subjektiiviset tul-
kinnat eivit kuitenkaan riitd, vaan olisi pystyttivi analysoimaan my®s niitd kulttuurisia
merkityksid, jotka tulkintoja ohjaavat. Ndiden valokuvien kohdalla kulttuuriset merki-
tykset voisivat liittyd esimerkiksi lapsivalokuvauksen perinteisiin ja mahdollisesti myds
kuvattavan sukupuoleen. Pauliina ei selvistikdin ole huomaamatonta "kuvausrekvisiittaa”
eikd hin myoskdin "sopoile” tai hymyile nitisti, kuten valokuvattavilta lapsilta on eri
aikoina odotettu. Mitd taas katseeseen tulee, vield tindkin piivini on olemassa patriar-
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kaalisia yhteiskuntia, joissa vierasta miestd suoraan silmiin katsova nainen saattaa pdistd
hengestddn timin uhmakkaan teon vuoksi. Tima merkitys on kenties kaukaa haettu,
mutta 2000-luvun ldnsimaisessa kulttuurissakin naisen suoraan katseeseen liitetddn
tietynlaista uhmaa ja itsetietoisuutta. Naistenlehdet antavat flirctailuvinkkejd, joiden
mukaan naisen suora katse on lupaus seksistd, kun taas feministinen teoria tarkastelee
katseen ja sukupuolen kytkoksid yhteiskunnalliseen vallankidyttoon hieman laajemmasta
nikokulmasta (esim. Liljestrom, 2004). Kaikki edelld mainittu on joka tapauksessa sitd
monimutkaista kulttuuristen merkitysten painolastia, joka osaltaan vaikuttaa katsomisen
tapaani ja tekemiini tulkintoihin, ja siksi niiden erittelyi ei voi ohittaa.

PIIRROKSET TEATTERIPROJEKTIN TUTKIMUSAINEISTONA

Vaikka valokuvia pidetdinkin usein totuusarvoltaan korkeampina kuin piirroksia (esim.
Seppdnen 2002, 34), on piirroksilla oma erityislaatuinen paikkansa tutkimusaineistona.
Piirretty kuva voi sisiltdd inhimillistd olemassaoloa koskevaa eksistentiaalista (esimerkiksi
tunteisiin ja arvoihin liittyvii) tietoa, ja piirtiminen on pienillekin lapsille hyvi tunne-
ilmaisun ja omien ajatusten esittimisen apukeino. Piirros ei koskaan tiydellisesti vastaa
piirtdjansd mielikuvaa piirrettivistd kohteesta, mutta tavoittaa kuitenkin mielikuvan
keskeisid ominaisuuksia. Vilineet ja tekniikka vaikuttavat olennaisesti sekd piirtimiseen
prosessiin ettd lopputulokseen, silld niilld on aina omat mahdollisuutensa ja rajoituksensa.
(Oksanen 2012, 23-24.)

Teatteriprojektissamme pyysimme lapsia piirtimdin kuvia omista roolihahmoistaan
sekd suunnittelemaan roolihahmojensa puvustusta piirtimilld. Ajanpuutteen vuoksi
emme voineet valmistaa pukuja ja lavasteita yhdessi lasten kanssa, kuten olimme ajatel-
leet, vaan valmistimme niitd lihinni iltaisin ja isin muun projektitoiminnan ohessa.
Sen vuoksi lasten omat piirrossuunnitelmat olivat meille tirkeitd, vaikka lopulta omat
kykymme ja rajoituksemme pukujen valmistamisessa ohjasivat asujen ulkonikoa paljon
enemmin kuin yksikddn piirretty suunnitelma. Téssd yhteydessi lasten toimijuuden tu-
keminen tai nikyviksi tekeminen ei siis tdysin siirtynyt periaatteen tasolta kiytintoon.
Piirrosaineistoa voi silti kdyttdd toimijuuden havainnointiin, silld piirroksissa lapset
ovat ilmaisseet omia toiveitaan, halujaan, mielikuviaan ja ideoitaan hahmon ulkoisen
olemuksen suhteen. Piirrosten tulkinta olisi kuitenkin mielestini epimidriistd ilman
piirtdjin omia kommentteja tai selityksid, varsinkin kun koko teatteriprojektista on jo
vuosia aikaa. Siksi haastattelimme lapsia piirtimisen aikana ja esitimme heille kysymyksii
heidin piirroksistaan ja roolihahmoistaan. Otin haastattelut mukaan tihin analyysiin
tukemaan visuaalista aineistoa, Pauliinan piirrosta, mutta kuten seuraavissa kappaleissa
tulee esiin, haastatteluista ei lopulta ole juuri lainkaan apua kuvan tulkinnassa.
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Kuva 3. Pauliinan suunnitelma omasta rooliasustaan.

Kuvaan 3 Pauliina on piirtinyt hahmoja, jotka tulkitsen hinen roolihahmonsa mukaisesti
leijoniksi, silld kyseessd on suunnittelupiirros oman roolin puvustusta varten. Hin on
lisaksi piirtinyt paperille muutamia nuolia osoittamaan niitd hahmoja. Nuolien avulla
hin ehkid haluaa korostaa ja varmistaa, ettd juuri tdltd hinen leijjonahahmonsa tulee niyt-
tdd. Voi my®s olla, ettd nuolten tarkoituksena on osoittaa hahmon puvustuksesta joitain
tarkeitd yksityiskohtia, jotka saattaisivat jiddd meiltd aikuisilta muuten huomaamatta. Tai
kenties Pauliina on halunnut merkiti tietyn jirjestyksen asun valmistamisessa? Kuvassa on
myds yksi punainen rasti, joka peittdd alleen jotain, josta on vaikea saada selvdid. Meiddn
kulttuurissamme punainen rasti representoi kieltoa tai vaaraa niin vakiintuneesti, ettd
esikoululaisen voi olettaa jo sisdistineen tdimin representaation. Siten voisi tulkita, ettd
Pauliinan kuvassa rasti merkitsee hinen mielestiin epionnistunutta kohtaa piirroksessa.
Tai ehki Pauliina haluaa osoittaa rastin avulla, mitka asiat eivit missdan tapauksessa kuulu
hinen leijona-asuunsa. Rastin alla saattaa olla jotain, miki yleensi mielletdin leijonille
kuuluvaksi mutta mitd Pauliina ei halua omalle leijonalleen.

Piirroksen tulkinta jid lopulta avoimeksi, silld Pauliinan haastattelut eivit vahvista tai
kumoa edelld esittimidni tulkinnallisia vaihtoehtoja. Haastatteluissa Pauliina ei erityisem-
min kuvaile hahmonsa ulkonikéd vaan ldhinnd luonteenpiirteitd ja muita ominaisuuksia.
Alla on toisen ohjaajan ja Pauliinan keskustelut Pauliinan piirtdmistd kuvista sekd hinen
roolihahmostaan, iitileijonasta.
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Haastattelu 1

O: Niin. Kerros Pauliina, sul oli... Miki sun hahmo on?

Pauliina: No leijona.

O: Miksi si valitsit lejjonan?

Pauliina: Noo mdi...must on vaan niin hauskaa leikkii, leikkii nyt esimerkiks leijonia.
O: Okei. - - Millanen se sun leijona oikein on?

Pauliina: Noo, ihan tavallinen sen nikonen leijona.

O: Joo-o. -- Onks sil muita, et onks se esimerkiks --

(Muut lapset keskeyttivit hetkeksi.)

O: Onks tossa... onks toi vield muu, muunlainen ku tavallinen leijona? Onks silld
muita, minkilaisia se... minkilainen se on?

(Pauliina ei vastaa.)

Téssd haastattelun vaiheessa Pauliinalla ei vield tunnu olevan tarkkaa kisitystd siitd,
millainen hinen roolihahmonsa tulee olemaan, millainen sen hinen mielestddn pitiisi
olla tai millainen hin haluaisi sen olevan (tai miti hin kuvittelee meidin aikuisten
haluavan). Pauliina miirittelee oman leijonahahmonsa ainoastaan “ihan tavalliseksi”.
Toisessa haastattelussa kuvailua on jo enemman.

Haastattelu 2

O: Enti sitten Pauliina, keti sdi esitit?

Pauliina: Os, ditileijonaa.

O: Aitileijonaa? No tota, minkilainen se on se itileijona?
Pauliina: No, kiltti.

O: Joo?

Pauliina: Se auttaa.

O: Joo-o.

Pauliina: Jaaa, ja tdd tykkad kaikista.

O: Tykkai kaikista? Okei. Hyvd, onko vield jotain muuta?
Pauliina: Hyvi ruokavalio.

Pauliinan leijjonahahmo on tarkentunut iitileijonaksi, ja Pauliina kuvaa hahmoaan kiltiksi,
auttavaiseksi ja sellaiseksi, joka "tykkai kaikista”. Lisiksi hahmolla on hyvi ruokavalio,
mitd se sitten ikind Pauliinan mielestd tarkoittaakaan. Koska oman hahmon piirtiminen
ja rooliasun suunnittelu piirtimalla tehtiin perdkkiisind paivini, en voi tehdd sitd péitel-
mii, ettd Pauliinan nikemys omasta hahmosta olisi tarkentunut ja selkiytynyt projektin
edetessd — vilissd oli kuitenkin vain yksi pdivd. Toisaalta projekti oli intensiivinen ja
kokonaisuudessaan suhteellisen lyhyt, joten yhdessikin pdivissi asiat saattoivat muut-
tua valtavasti. Haastatteluissa Pauliina ei viittaa suoraan piirtimiinsi kuvaan, ei selitd
nuolten tai punaisen rastin merkitysti, joten haastattelu ei tuo lisimerkityksii tai uusia
nikokulmia visuaaliseen aineistoon. Jos piirtdmistilanteet olisi videoitu ja haastattelut
tehty siind samalla, saattaisi yksittdisestd piirroksesta saada enemmin irti tarkastelemalla
Pauliinan eleitd ja ilmeiti. Osoittaako hin jotain piirroksen kohtaa puhuessaan? Piirtiiko
hin punaisen rastin samalla kun mainitsee, ettd ditileijonalla on hyvi ruokavalio — jaiko
rastin alle kuva hyviin ruokavalioon kuulumattomasta herkusta? Piirrosaineiston direlld
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ei voi olla ajattelematta videomateriaalin etuja pelkkiin d4ni- tai kuvamateriaaliin ver-
rattuna, joten tarkastelen sitd seuraavaksi.

VIDEOMATERIAALI TEATTERIPROJEKTIN TUTKIMUSAINEISTONA

Teatteriprojektista kuvattua videomateriaalia on yhteensi noin 16 tuntia: sadutustuokioita,
ilmaisuleikkeji ja -harjoituksia, esityksen harjoittelua ja lopulliset esitykset. Materiaalin
runsauden vuoksi karsintaa oli tehtivi, ja keskityinkin niihin osuuksiin, joissa Pauliina
jollain tavalla rakentaa omaa roolihahmoaan — onhan valokuvissa ja piirroksessakin kyse
roolihahmon rakentamisesta ja rakentumisesta.

Pauliina pddsee syville ditileijonan roolihahmoon jo projektin alkuvaiheessa tekemis-
simme kuuma tuoli -harjoituksessa. Kuuman tuolin idea on, etti esittdji eliytyy rooli-
hahmoonsa ja muut saavat kysyd hineltd mitd tahansa, ja esittdjin on vastattava roolissa.
Kaikilta projektin lapsilta timi ei sujunut, mutta Pauliina muuttui itileijonaksi saman
tien tuolille istuuduttuaan, kuten alla oleva katkelma kuuma tuoli -haastattelusta osoittaa.

(K = kysyji: vaihtuva henkils, aikuinen tai lapsi)

K: Kukas meilld on seuraavaksi?

Pauliina: Aitileijona.

K: Mitis haluaisitte kysy4 iitileijonalta?

K: Syoko se... Mitd se syo?

Pauliina: Antilooppeja.

K: Hei juotsii tota niin bentsiinid?

Pauliina: No en!

K: Entis sitten juoksii niinku tuosta (osoittaa jonnekin eteenpiin)?

Pauliina: M4 juon vetti.

K: No jos si oot iitileijona ni onksulla miten monta lasta?

Pauliina: Viisi.

K: Onksulla kova ty6 ettid niille aina ruokaa?

Pauliina: On. Ja myds ettd niitten perissd pitdd koko ajan juosta ku ne menee millon mihinkin.
K: Aijaa. Ooksid jirjestiny niille koskaan ketddn hoitajaa vai ooksid aina vahtinu ite niitd?
Pauliina: Joo. Paitsi sillon kun miai etin niille ruokaa niin mai pyydin niille jonkun hoitajan.
K: Tuleeks ne koskaan mukaan pyydystimiin ruokaa?

Pauliina: Ei, koska ne siikyttid kaikki eliimet pois.

K: Onko ne vilkkaita?

Pauliina: Aina vanhin lapsi hoitaa niitd. Se vanhin on ykstoista.

K: Entis pienin?

Pauliina: Nolla.

K: Missis niitten isd on?

Pauliina: Noo, se kuoli jo aikoja sitten. Tiidtkd miks se kuoli?

K: No miks?

Pauliina: No ku se lihti liian kauas, ja sitten... en mi muista.

K: Kiviks sille joku onnettomuus vai?

Pauliina: No joo. Ku se meni kaupunkiin ni se jii auton alle.



VISUAALISET MENETELMAT LAPSUUDEN- JA NUORISOTUTKIMUKSESSA

Kuuma tuoli -harjoitus tuo Pauliinasta esiin roolistaan tietoisen, pddttiviisen toimijan
piirteitd. Han vastaa kysymykseen kuin kysymykseen epdrdimittd, aivan kuin olisi ehtinyt
pohtia vastauksia kauemminkin. Ainoastaan harjoituksen loppupuolella esitetyn lastensa
isin kuolemaan liittyvin kysymyksen kohdalla hin toteaa aluksi “en mi muista”, mutta
seuraavan kysyjan johdattelun avulla epirdinti katoaa ja vastaus tihdnkin kysymykseen
muotoutuu.

Videoaineisto on olennainen Pauliinan toimijuutta tarkasteltaessa, silld videolta voi
tehdi havaintoja Pauliina nonverbaalisesta viestinnistd (ilmeet, eleet, ddnenkiyttd, asen-
not ja liikkeet), joka piirros- ja valokuva-aineistossa jaid nikymittémiin. Kuuma tuoli
-harjoitus on vain yksi esimerkki, mutta se kuvaa koko videoaineiston kiyttkelpoisuutta,
ja sen vuoksi valitsin laajasta aineistosta juuri timidn kohdan tarkasteltavaksi. Se, mitd
ylld olevasta keskustelusta ei voi havaita, nikyy videokuvassa: puhuessaan roolissaan
ditileijonana Pauliina istuu tuolilla ryhdikkaisti, hinen artikulaationsa on rauhallista
ja selkedd ja hinen olemuksensa huokuu itsevarmuutta. Pauliinan nonverbaalinen vies-
tintd yhdessi hidnen vastaustensa kanssa muodostaa kuvan oman roolinsa rakentamisen
suhteen aktiivisesta ja vahvasta toimijasta, jollaista tulkitsin myos Pauliinan valokuvista.

Koko videoaineistoa ei voi purkaa osiin yhdessi artikkelissa, mutta yritin kuitenkin
tiivistdd Pauliinan projektitoiminnan muutamalla sanalla. Projektin aikana Pauliina
tekee runsaasti ehdotuksia paitsi oman roolihahmonsa, myds muiden hahmojen seki
kisikirjoituksen, lavasteiden, musiikin, puvustuksen ja vuorosanojen suhteen. Hin pyrkii
ohjaamaan muita ja muistuttaa esimerkiksi unohtuneista repliikeistd ja huomauttaa hyvin
hanakasti, jos joku tekee harjoituksissa jonkin asian hinen mielestddn véirin. Pauliinalla
tuntuu olevan voimakas nikemys omasta roolihahmostaan seki esityksen kokonaisuu-
desta, ja hinen on vaikea hyviksyi sitd, ettd kaikki muut eivit aina suhtaudu esityksen
harjoittelemiseen samalla vakavuudella. Kaiken timin voin havaita visuaalisen aineiston,
erityisesti videomateriaalin avulla, ja siksi koen, ettd varsinkin videokuvaus oli ehdoton
valinta tutkimukseni aineistonkeruumenetelmiksi.

VISUAALISTEN MENETELMIEN ARVIOINTIA TEATTERIPROJEKTIN KANNALTA

Teatteriprojektissamme visuaalisten menetelmien kiytolld oli runsaasti etuja, joista
kirjoitinkin jo edelld, mutta visuaalisen aineiston kerdimiseen ja kiytt66n liittyi my6s
ongelmia. Vaikka pidin itseini kompetenttina tekemiin tulkintoja tistd aineistosta,
oli yksi suurimmista aineistoon liittyvistd kysymyksistini se, milld tavalla minun pitiisi
lukea ja tulkita kuva-aineistoa, jotta saisin siitd jotain tutkimuksellisesti relevanttia ja
validia irti. Semiotiikkaan ja visuaalisiin jirjestyksiin peilaamisesta huolimatta en voinut
tehdd muuta kuin oletuksia, arvailuja ja kysymyksid, joihin en koskaan saa vastauksia.
Piirrokset ja valokuvat ovat ehdottoman mielenkiintoista ja inspiroivaa aineistoa, mutta
tutkimusaiheen ja -kysymysten tulisi ehki olla toisenlaisia, jotta aineistoa voisi kiytad
sellaisenaan.

My®és aineiston kerddmiseen liittyi ongelmia, joita olen kirjannut projektin aikana
pitimiddni tutkimuspiivikirjaan. Aluksi pddnvaivaa aiheuttivat erilaiset tutkimuseet-
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tiset kysymykset kuten se, keneltd kysytddn lupa aineiston kerddmiseen ja kiyttoon,
huoltajilta vai lapsilta itseltdéin. Entd mitd kaikkea tutkimusluvan tulee kattaa? Milld
ehdoilla aineistoa saa kiyttdd ja milld tavalla lasten yksityisyyttd voi ja pitdd suojella?
Myos konkreettiset aineistonkeruutilanteet toivat mukanaan haasteita, silld toisinaan
lapset halusivat mieluummin tutkia videokameran toimintaa ja pelleilld sen edessi kuin
keskittyd harjoitukseen, jota kameralla oli tarkoitus kuvata. Tamin voi toisaalta ajatella
my®ds niin, ettd ainakin lasten mielestd visuaalisten menetelmien kiytto oli kiinnostavaa.

Kiyttimalld visuaalisia menetelmid saimme kisiimme valtavan laajan tutkimusaineis-
ton, miki on sekd haaste etti mahdollisuus. Haastavaksi aineiston tekee se, etti sithen
on helppo hukkua ja unohtaa, miti alun perin olikaan etsimissi ja tarkkailemassa.
Aineistosta ei ehki 16ydykain vastauksia juuri niihin kysymyksiin, joita tutkija on etu-
kiteen asettanut. Toisaalta, jos aineistoa malttaa kahlata lipi ilman ennakko-odotuksia,
voi esiin nousta uusia, ylldttdvidkin nikokulmia, aiheita ja kysymyksid, joita ei olisi
osannut tulla edes ajatelleeksi.

Lapsen toimijuus sen sijaan on nikékulma, jota ennakoin jo ennen projektin aloit-
tamista ja joka nousee pinnalle myds aineistosta. Toimijuuden toteutuminen niytdd
visuaalisen aineiston perusteella kaksijakoiselta. Tamin tyyppisessi projektissa yksittéiselld
lapsella voi olla vaikutusvaltaa esityksen muotoutumiseen ennen kaikkea oman rooli-
hahmon rakentamisen kautta. Voidaan siis puhua toteutuvasta, nikyvistd, aktiivisesta
toimijuudesta ainakin prosessin aikana. Lopputuloksen, varsinaisen esityksen kannalta
kylmai tosiasia kuitenkin oli se, ettd ulkopuoliset, lapsista riippumattomat tekijit kuten
aikataulun rajallisuus, rahan riittdvyys tai riittimactomyys, aikuisten fyysiset ja henkiset
resurssit sekd sekalaiset muut asiat vaikuttivat lopullisiin esityksiin enemmin kuin lasten
toiminta.

Timin jilkeen voidaankin kysyd, mikd projektissa lopulta oli tirkeintd: lopputulos
vai koko prosessi? Pedagogina haluaisin vastata, ettd prosessi, mutta lapsuudentutkijana
palaan lasten toiminnan nikyviksi tekemisen periaatteeseen. Nikyviksi tekemiseen py-
rittiin juuri silld, ettd prosessin tuotokset eli valmiit esitykset esitettiisiin oikealle yleisolle
oikeassa teatterissa, ei siis pelkistddn piivikodin henkilokunnalle ja lasten perheenjisenille
pdivikodin tiloissa. Ndin myds tapahtui, joten projektimme aikana seki lasten aktiivinen
toimijuus ettd toiminnan nikyvyys toteutuivat, ainakin osittain.
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Omat nimet kirjoissae A |

Tekij@noikeus ja lapsen oikeus tekijyyteen

Lea Pennanen

Suomen oikeusjirjestyksessi lapsi on itsendinen oikeuksien haltija. Tami
tarkoittaa muun muassa sitd, ettd lapsella on myos laillisesta huoltajastaan
riippumattomia oikeuksia ja mahdollisuus vaatia niiden toteutumista.
(Hakalehto 2018, 5.) Lasten oikeudet on turvattu kansallisessa lainsdidin-
nossi, kuten perustuslaissa, seki kansainvilisissd ihmisoikeussopimuksissa,
kuten vuonna 1989 hyviksytyssi YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksessa.
Tami sopimus oli lasten oikeuksien kannalta merkittivi uudistus maail-
manlaajuisesti, ja Suomessa se tuli lakina voimaan vuonna 1991. (Hakalehto
2018, 1; Nieminen 2010, 29.) Taiteen ja kulttuurin tutkimuksen kannalta
merkittdvii on, ettd yleissopimuksessa mairitelldan myos lasten kulttuu-
riset oikeudet, eli oikeus ilmaisunvapauteen esimerkiksi taiteen muodossa
sekd oikeus vapaasti osallistua kulttuurielimiin ja taiteisiin (Yleissopimus
lapsen oikeuksista 60/1991 § 13 ja § 31). Niiden oikeuksien lisiksi lasten
taiteellista toimintaa koskee my®os tekijinoikeus, joka tarkoittaa kirjallisen
tai taiteellisen teoksen tekijin yksinomaista oikeutta mairicd teoksestaan
(Tekijanoikeuslaki 404/1961 § 1 ja § 2). Tekijinoikeuslainsddddnndssi ei
puhuta erikseen lapsista tai aikuisista — tekijinoikeudella ei ole ikirajaa.
Teoksen luonut henkild saa oikeuden haltuunsa automaattisesti, ja tekijilla
on myos yksinoikeus paittdd, miten hinen teostaan kiytetdin. Olennaista
tekijinoikeudessa on teoskynnys: tekijinoikeuden suojaa nauttii teos, joka
on itsendinen, alkuperdinen ja omaperiinen. (Leppimaki 2006, 17.) Te-
kijinoikeudessa ei kuitenkaan mairitelld taiteen esteettisti laatua tai sitd,
miki on taideteos (mt., 29). Toinen keskeinen seikka teoskynnyksen lisiksi
on tekijan ilmoittaminen, josta tekijinoikeuslaki (404/1961 § 3) sanoo
ndin: “Kun teoksesta valmistetaan kappale tai teos kokonaan tai osittain
saatetaan yleison saataviin, on tekiji ilmoitettava silld tavoin kuin hyvi
tapa vaatii”. Hyvid tapaa ei laissa kuitenkaan ole tarkemmin miritelty.
Jos tarkastellaan yleison saataville tuotuja, lasten tekemii taideteoksia,
on tekijin ilmoittamisen tapoja monenlaisia. Joskus tekijin nimei ei
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mainita lainkaan, joskus tekijistd kerrotaan pelkistian vaikkapa etunimi
tai ikd. Kéytdnnot siis vaihtelevat, mutta miksi nidin on ja miki kaikki
ilmoittamistavan valintaan vaikuttaa? Millaisia kytkoksid tekijanimelld ja
sen valinnalla on lapsen oikeuksiin? Tissd artikkelissa tarkastelen lasten
taiteen julkaisemiseen liittyvid kidytinteitd taiteen perusopetuksessa lapsen
tekijyyden seki tekijanoikeuden nikékulmasta. Kysyn, milld tavalla tekiji
ilmoitetaan eli nimetddn lasten taideteosten julkaisemisen yhteydessi
esimerkiksi taidekoulun néyttelyissi tai verkko- ja paperijulkaisuissa, silld
tekijanoikeuskysymyksissd keskeistd on teoksen julkinen esiin tuominen ja
esittiminen. " Teos katsotaan tekijanoikeuslain 8 §:n mukaan julkistetuksi,
kun se luvallisesti on saatettu yleisén saataviin. [...] Julkaistuksi teos katso-
taan, kun sen kappaleita on tekijin suostumuksella saatettu kauppaan tai
muutoin levitetty yleison keskuuteen.” (Tekijanoikeusneuvoston lausunto
1988:2.) Lisiksi kysyn, kuka tai ketkd nimedmiskdytdnnoistd padttavit ja
millaisiin kysymyksiin térmitdin, kun lasten taidetta tuodaan julkisesti
esiin. Oletukseni on, ettd lasten taiteen julkaisemiseen liittyy vaihtelevia
kiytintojd sekd monimutkaisia eettisid kysymyksid, joita taiteen perusope-
tuksen toimijat ratkaisevat eri tavoin, silld yleispitevid, yhteisesti jaettuja
toimintamalleja tai sddntoji ei ole olemassa.

Lihestyn aihetta taiteen ja kulttuurin tutkimuksen nikékulmasta
sekd taiteen perusopetuksen kentilld tapahtuvan tyén suunnasta taide-
kasvatuksen tutkijana. En siis pyri lainopillisesti kattavaan tai juridisesti
ohjeistavaan tulkintaan lapsen tekijinoikeudesta, vaikka kisittelenkin
artikkelissani lakiteksteji. Rajaan lakien kisittelyn siten kuin se on
lapsen tekijyyden kannalta mielestini riittdvid, eli en yritd tavoittaa
kaikkia mahdollisia nikékulmia esimerkiksi tekijinoikeudesta. Koen
tekijinoikeusnikokulman silti tarpeelliseksi, silld ajattelen, ettd sen kautta
on mahdollista tuoda lapsen kulttuurisia oikeuksia vahvistava nikemys
lasten taidetta koskevaan keskusteluun ja toimintaan.

Lasten taiteella tarkoitan tissd yhteydessi alle 18-vuotiaiden tekemii
verbaalisia ja visuaalisia taideteoksia (sana- ja kuvataide), jotka ovat syn-
tyneet taiteen perusopetuksen toiminnassa. Tidssd artikkelissa en osallistu
keskusteluun siitd, mikd on taidetta ja miki ei, mutta tiedostan, ettd taiteen
miiritelmi ei ole yksiselitteinen ja ettd taidemaailma ei aina tunnusta
taidekasvatuksen piirissi syntyneitéd tuotoksia taiteeksi (Padjoki 2006, 58).
Lasten taide kisitteend on oma tutkimuskohteensa, jonka merkityksisti
kiydiddn taiteen tutkimuksessa jatkuvaa neuvottelua (ks. esim. Manojlo
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2014 sekd Piivi Venildisen kirjoittama johdantoluku tissi julkaisus-
sa). Taiteen perusopetuksen kontekstin olen valinnut siksi, ettd taiteen
perusopetuksen toimijat ovat ammattimaisesti tekemisissd lasten taiteen
ja sen julkaisemisen kanssa, joten oletan heilld olevan myds kokemusta
julkaisukiytinteistd ja niihin liittyvistd kysymyksistd.

Artikkelin aineisto on keritty sahkdpostikyselylld ja sahkéiselld kysely-
lomakkeella!, joiden kysymykset koskivat lasten taideteosten nimedmistd,
paitoksentekoa sekid ongelmia, ristiriitatilanteita ja eettisid kysymyksii.
Vastaajia oli yhteensi 16, ja he edustavat suomalaisia taiteen perus-
opetuksen toimijoita: taidekouluja, yhdistyksid, kansalaisopistoja ja
lastenkulttuurikeskuksia. Ennen vastausten analyysia kerron, milld tavalla
lahestyn tekijyytti ja tekijinoikeutta seki esittelen tarkemmin tutkimus-
aineiston ja kiyttdimini analyysimenetelmin.

NAKOKULMIA TEKIJYYTEEN JA TEKIJANOIKEUTEEN

Vaikka artikkelissani on tekijinoikeudellinen nikokulma, en viittaa teki-
jadn pelkidstddn juridisessa mielessd. Puhun tekijisti ensisijaisesti taiteen
tutkimuksen kontekstissa, jossa kyseinen kisite on tutkimusalasta ja
aikakaudesta riippuen saanut monenlaisia, usein kovin abstrakteja mer-
kityksid. Tdssd yhteydessi tarkoitan tekijilld empiiristd tekijad, fyysistd
henkil63, joka on luonut tai tehnyt taideteoksen. Tekijyyskisityksessini
keskeistd on tekijinimi ja sen merkitys tekijyyden olemassaololle. Kir-
jallisuudentutkija Kaisa Kurikan (2013, 113) mukaan "Tekijinimi on
aina valinta, joten se omalta osaltaan toimii tekijyyden ilmaisuna”. Kir-
jistetysti voisi todeta, ettd ilman tekijanimei ei ole tekijdd: tekijanimi
toimii sditelevini mekanismina, joka madrittelee kuka kuuluu tekijéiden
joukkoon ja kuka suljetaan sieltd pois” (Kurikka 2013, 125). Kurikka
puhuu ammattikirjailijoiden tekijinimistd ja kirjallisuusinstituutiosta,
mutta mielestini my&s lapsitekijyyden ilmaisuun liittyy konkreettinen
tekijanimi ja sen valinta. Olennainen ero aikuistekijyyteen verrattuna on
se, tekeeko tekijanimen valinnan lapsi itse vai joku muu.

1 Sihkopostikyselyssi ja sihkdisessd kyselylomakkeessa oli samat kysymykset. Kysely-
lomake on artikkelin liicteeni.
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Kiyttamilla tekijyyden kisitettd teen tietoisen valinnan, silld las-
ten taiteen yhteydessi yleisempi kisite on taiteellinen toimijuus (esim.
Padjoki 2011; Setdld & Tiainen-Niemisté & Vesikansa 2016). Myos
taiteen perusopetuksen laajan oppimiirin opetussuunnitelman perus-
teissa (2017) lapsesta puhutaan toimijana, ei tekijand. Poikkeuksen tdhin
tekee sanataide, joka myos ainoana yhdeksisti taiteen perusopetuksen
taiteenalasta on tuonut taiteen julkaisemisen ja julkisuuden osaksi oppi-
aineen tavoitteita, sisiltdjd ja arviointia (Taiteen POPS 2017, 54-56).
Tekijinoikeus mainitaan kertaalleen opetussuunnitelman yhteisissd ta-
voitteissa toimintakulttuurin yhteydessi. Sananvapauden ja yksityisyyden
suojan ohella tekijinoikeuden kerrotaan olevan oikeudellisesti suojeltu
etu, jonka tuntemiseen yhteisen toimintakulttuurin tulisi ohjata (mt.,
14). Mydhemmin tekijinoikeuteen ei enii viitata sellaisenaan eiki tar-
kemmin eritelld sitd, milld tavoin opetuksessa ohjataan sen tuntemiseen.

Tekijianoikeus on immateriaalioikeuden osa-alue, jossa on kyse hen-
kisestd omaisuudesta (Leppimaki 2006, 16). Suomen tekijinoikeus-
laki (404/1961) sisiltdd seki taloudellisia ettdi moraalisia oikeuksia.
Moraaliset oikeudet liittyvit vahvemmin tekijinoikeuden mannereu-
rooppalaiseen teoriaperinteeseen, joka painottaa tekijinoikeuden oikeut-
tamista yksilon henkilokohtaisten tarpeiden ja tekijipersoonan suojan
kautta. Angloamerikkalainen tekijinoikeusperinne puolestaan korostaa
ennen kaikkea tekijin taloudellisia oikeuksia ja yhteiskunnallista hyo-
tyd. (Leppimaki 2005, 7; Leppamiki 2006, 28.) Taloudellisen hyodyn
tavoittelu on myds arkikisityksessimme keskeinen peruste tekijinoi-
keuden olemassaololle: koska taiteilija voi saada teoksistaan rahaa, on
tirkedi suojata tekijyys ja omistajuus lailla. Lapset kuitenkin harvemmin
tekevit kustannussopimuksia sanataideteoksistaan tai myyvit 6ljyviri-
maalauksiaan, joten lasten tekijinoikeuden merkitysti ei vilttdimittd ole
mielekistd tarkastella ainoastaan taloudellisena oikeutena. Toinen peruste
tekijinoikeuden olemassaololle on henkisen omaisuuden saatavuus eli
se, ettd meilld kaikilla on ihmisoikeuksien yleismaailmallisen julistuksen
(1948 § 27) mukaan oikeus nauttia taiteista ja paistd osalliseksi tieteen
saavutuksista. Tami oikeus kisittad sekd oikeuden taiteen tekemiseen ettd
vastaanottamiseen, eli nikékulma on tekijii laajempi. Tekijinoikeuden
toteutumisen voidaankin nihdi vaikuttavan myénteisesti koko yhteis-
kunnan kehitykseen. (Leppaimiki 2006, 17-19.) Kysymys lasten taiteesta
ja tekijanoikeudesta kietoutuu mielestini juuri tihin. Jos ajatellaan
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Leppdmaien tapaan, ettd tekijinoikeuden yhteni tavoitteena on taiteiden
edistiminen yhteiskunnassa, koska se vaikuttaa myonteisesti yhteiskun-
taan ja sen kehitykseen (mt., 27), ajatellaanko ndin my®s lasten taiteen
osalta, ja halutaanko lasten tekijyyttd ja tekijanoikeuden toteutumista
sen myotd tukea?

AIEMPAA TUTKIMUSTA LASTEN TAITEESTA JA
TEKIJANOIKEUDESTA

Kansainvilisti tutkimusta lasten taiteen ja tekijinoikeuden yhteyksistd ei
kisittiakseni ole tehty, miki saattaa johtua esimerkiksi tekijanoikeuden
monimutkaisesta luonteesta tai siité, ettd tekijinoikeudessa painotetaan
eri maissa hieman eri asioita. Esimerkiksi Yhdysvalloissa tekijinoikeuden
keskiossd ovat taloudelliset seikat, erityisesti laittoman kopioinnin estimi-
nen. (Leppidmiki 2006, 18.) Lapsen oikeuksiin ja YK:n yleissopimukseen
liittyvid tutkimusta sen sijaan on runsaasti (esim. Alderson 2017), ja
muutama tutkimus on tehty my®s niin sanotuista kulttuurisista oikeuk-
sista eli yleissopimuksen artikloista 13 ja 31 (esim. Karlsson Hiikio 2017;
Terreni 2013). Kulttuuriset oikeudet ovat kuitenkin melko harvinainen
tutkimuskohde, kenties siksi, ettd muita oikeuksia pidetddn tirkeimpi-
nd. Taidekasvatuksen piirissd on kuitenkin tuotu esiin myds toisenlaisia
nikokulmia. Esimerkiksi E Robert Sabolin (2017, 10) mukaan ilman
osallisuutta taiteisiin ja taidekasvatukseen ihminen jai ulkopuoliseksi tai
jopa kansalaisena vajaavaltaiseksi visuaalisiin jdrjestyksiin perustuvassa
nyky-yhteiskunnassamme.

Suomessa lasten taiteellista tekijyyttd ja toimijuutta on tutkittu jonkin
verran (esim. Rissanen & Mustola 2017; Pennanen 2014; Stolp 2011;
Pddjoki 2011), mutta tietojeni mukaan ei erityisesti tekijinoikeuden
nikokulmasta. Tamin julkaisun ja sen taustalla olevan Lasten ja nuorten
taidekeskuksen sdition hankkeen myoti titd tutkimuksellista aukkoa py-
ritddn kuromaan umpeen. Lasten taiteeseen liittyvit eettiset kysymykset ja
lasten oikeudet kulttuurin tuottajina ovat julkaisun keskeisid nikékulmia,
kuten Raisa Laurila-Hakulinen esipuheessa mainitsee.

Hyédyllinen teos aiheelleni on ollut Laura Leppimien viitoskirja
Tekijinoikeuden oikeuttaminen (2006). Leppimiki tarkastelee tekijin-
oikeuden kysymyksid nykytaiteen parissa oikeusfilosofisesti ja lihestyy
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tekijdnoikeutta my®ds taiteen filosofian ja estetiikan teorioita hyddyntien.
Tirkedni lapsitekijyyden kannalta voi pitdd Leppimiden pohdintaa teki-
janoikeuden merkityksesti ja oikeutuksesta niin sanotuilla marginaali-
ryhmilli, joilla ”ei ole taiteen kentilld samanlaista asemaa tai statusta
kuin perinteisesti korkean taiteen edustajiin liitetddn”. Esimerkkeind
ovat muun muassa ITE-taide ja Art Brut, joiden tekijit on Leppimien
mukaan haluttu taidemaailmassa unohtaa ja joille itselleen tekijinoikeus
ei vilttimittd merkitse mitddn. Téllainen uudenlainen tekijyys asettaa
haasteita myos tekijanoikeudelle. (Leppidmiki 2006, 33.) Suhteessa
tekijinoikeuteen lapset voi rinnastaa mainittuihin marginaaliryhmiin,
vaikka Leppimiki ei lasten taiteesta puhukaan. Lapsilla ei ole vakiintu-
nutta tekijin asemaa taiteen kentilld eikd vilttdmittd tietoa, ymmirrysti
tai kiinnostusta tekijinoikeuteen. Myos lasten taide ja tekijyys asettavat
tekijanoikeuden rajat koetukselle.

KATSE KOHTI TAIDEKASVATUKSEN KENTTAA

Kevailld 2018 ldhestyin taiteen perusopetuksen ammattilaisia sihkdpos-
tikyselylld tavoittaakseni alan toimijoiden nikemyksid eettisistd kysymyk-
sistd ja paatoksistd, silld olin omassa tydssini havainnut tarvetta tillai-
selle keskustelulle. Samana keviini pidin saamieni vastausten pohjalta
konferenssiesitelmin lasten taiteen nimedmisestd ja tekijinoikeuksista
Lapsuudentutkimuksen piivilld Jyviskyldssi, ja sain esitelmini jilkeen
runsaasti palautetta. Palautteiden mukaan aihe koetaan tirkeiksi, eettiset
kysymykset vaivaavat taidekasvattajia, mutta valmiita vastauksia ei ole.
Titd artikkelia varten kerdsin uuden aineiston sihkoiselld kyselylomak-
keella, silld aiempaan sihkopostikyselyyni olin saanut vain viisi vastausta,
eikd valmista aineistoa aiheesta ollut saatavilla. Kyselylomakkeessa oli seki
avoimia kysymyksii ettd monivalintakysymyksid. Monivalintakysymyksis-
sd valmiiden vastausvaihtoehtojen jilkeen oli avoin vaihtoehto ("Muu”).
Avoimella vaihtoehdolla pyrin tavoittamaan niiti vastausmahdollisuuksia,
joita en ehki tullut ajatelleeksi lomaketta laatiessani.

Lahetin kyselylomakkeen 49 suomalaiselle yhdistykselle, taidekoululle,
kansalaisopistolle tai lastenkulttuurikeskukselle, jotka jirjestdvit taiteen
perusopetusta. Vastauksia sain miiriaikaan mennessi yhteensi 11 kap-
paletta. Lisiksi aineistossa on mukana nelji konferenssiesitelmii varten
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saamaani sihkdpostivastausta. Vastaajista kuusi edustaa kuvataidekoulua,
viisi sanataidekoulua ja viisi yleistd taidekoulua, lastenkulttuurikeskusta
tai muuta taiteen perusopetuksen toimijaa. Yhteensd vastauksia on 15
kappaletta? mutta vastanneita toimijoita 16 sen vuoksi, ettd yksi vastauk-
sista sisilsi kahden eri toimijan nikemykset. Vastausten vihidisen miirin
vuoksi aineistoa ei voi pitid kattavana otoksena eiki tuloksia yleistetti-
vind. Toisaalta vastaajat ovat eri puolelta Suomea, miki tuo aineistoon
maantieteellistd edustavuutta: aineisto ei kerro esimerkiksi ainoastaan
padkaupunkiseudun toimintakulttuurista. Artikkelini tarjoaa siis pienen,
mutta kuvaavan katsauksen sithen, miten taiteen perusopetuksen kentalla
tilld hetkelld toimitaan ja millaisia ongelmia kohdataan.

Vastausten analyysimenetelmini kiytin aineistoldhtdistd teemoittelua
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Hain aineistosta vastauksia
tutkimuskysymykseeni eli sithen, millaisia kiytdnteitd lasten taiteen
julkaisemiseen liittyy ja miten nimi kiytinteet suhteutuvat lasten te-
kijyyteen, kulttuurisiin oikeuksiin ja tekijinoikeuteen. Kiytinteiden
ja oikeuksien toteutumisen suhde on analyysini pditeema ja punainen
lanka, joka ohjaa my®s aineiston tulkintaa teoriasidonnaisen analyysin
periaatteiden mukaisesti: lapsen oikeudet, tekijyys ja tekijinoikeus ovat
analyysini teoreettisia kytkent6jd, mutta analyysi ei suoraan pohjaudu
niihin (Eskola 2018, 213). Alun perin aioin jisentii aineiston analyysin
kyselylomakkeen mukaiseen kisittelyjirjestykseen, mutta vastauksia
lukiessani havaitsin, ettd toiset avokysymykset olivat tuottaneet pitkid
vastauksia, toisiin taas oli vastattu kovin niukasti. Piddyin siten yhdiste-
lemiin kyselylomakkeen kysymyksid teemoiksi vastausten mukaan. Talld
tavalla analyysin alateemoiksi muotoutuivat ne aihepiirit, joista vastauksis-
sa oli kirjoitettu eniten, eli tekijidn ilmoittamisen tavat ja kdytinteet sekd
paitoksenteko, ongelmat ja eettiset kysymykset. Keskityn analyysissani
niihin nikékulmiin, joita vastaajat ovat tuoneet esiin avovastauksissaan.
Osaa nikokulmista en etukiteen olisi pitinyt kovin keskeisind, kuten
kysymysti tekijan idn ilmoittamisesta tai tietosuoja-asetuksesta. Aineisto
siis ohjasi minut analysoimaan niitd seikkoja, joita vastaajat pitivit tir-
keini, vaikka ne olisivatkin olleet odotusteni vastaisia.

2 Vastaukset on numeroitu sitaattien yhteydessi (V1, V2 ja niin edelleen).
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TEKIJAN ILMOITTAMISEN TAPOJA JA KAYTANTEITA

Tekijanoikeuslain mukaan teoksen tekijd on ilmoitettava hyvin tavan mu-
kaisesti, kun teos tuodaan yleison saataville (Tekijinoikeuslaki 404/1961
§ 3). Mainittua hyvii tapaa ei ole missddn yksiselitteisesti midritelty, ja
aineistoni perusteella lasten taiteessa tekijin ilmoittamisessa onkin run-
saasti erilaisia kdytinteitd. Eniten mainittuja olivat etu- ja sukunimen
kiyttaminen (4) sekd ryhmin nimen kiyttdminen (3). Lisiksi nimedmis-
tavan ilmoitettiin vaihtelevan tilanteen, julkaisuyhteyden tai tekijin tai
hinen huoltajansa toiveiden mukaan (4). Sen sijaan sukupuoli ja ikd
-malli vaikuttaa kyselyn perusteella vanhentuneelta kiytinnoltd, ja yh-
dessi vastauksessa titd perusteltiin kahdella eri tavalla: teoksen tulkinnan
kannalta ja lapsen sukupuoli-identiteetin kannalta.

Piiddyimme pelkkiin ikddn [tekijin nimedmisen tapana] my9s siksi, ettd erdin
sanataideopettajan mielestd ”poika, 5 olisi ollut tekstin tulkintaa ohjailevaa. (V13)

Sanataideopettaja arveli, ettd hinen ryhmissiin oli lapsia, jotka eivit suoranaisesti
samastuneet kumpaankaan sukupuoleen. Siksi ei kiytetty "tyttd” tai “poika”
-kategorioita. (V13)

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman arvoperustaan kuuluu suku-
puolten tasa-arvon edistiminen ja sukupuolen moninaisuuden kunnioit-
taminen (Taiteen POPS 2017, 10), joten sukupuolen mainitseminen on
jo lahtokohtaisesti perusteetonta. Edellisistd vastauksista ensimmiisessd
esiin tuleva nikemys siité, ettd sukupuolen (ja iin) kertominen ohjailee
tulkintaa, on kiinnostava, mutta titi ei vastauksessa avata sen enempai.
Kysymys tekijin idstd kirvoitti joka tapauksessa runsaasti keskustelua
vastaajissa. Vastaukset olivat pidempii kuin muut kyselyn avovastaukset,
ja syitd eriteltiin sekd ratkaisuja perusteltiin monipuolisesti. Vastauksissa
korostuivat kehitykseen ja taitotasoon liittyvit argumentit tai yleisemmin
pedagogiset syyt”. Ikd halutaan kertoa, koska pidetdin tirkeini tuoda
esiin lasten taidollista kehitystasoa ja kehittymistd taideopintojen aikana.
Samalla tuotiin esiin my®s taiteen tulkintaan liictyvid merkityksia.

Pedagogisista syistd on mielenkiintoista tietdd, minki ikiinen tekijion teoksen

tekohetkelli ollut. (V14)
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Ikd kertoo my®s kuvasta, teknisestd osaamisesta ja aihemaailmasta. (V5)

Ik pddtettiin pitdd mukana siksi, ettd katsojan on helpompi ottaa tarina todesta
ja vaikuttua, kun tietdd, minki ikdinen lapsi sitd on kertomassa. Ikd on tirked
tulkintaa ohjaava tekiji. Lisiksi katsoja voi huomata, miten lapset kehittyvit
iin mukana.(V13)

Jos kyseessd on isompi niyttely, jossa teoksien yhteydessd halutaan selittid kiy-
tetystd tekniikasta yms. aiheesta, on loogista merkitd minki ikiiset ovat teoksen

tehneet. (V6)

Iin mainitseminen tekijin ilmoittamisen yhteydessd ndyttiisi siis liittyvin
taiteen perusopetuksen ominaispiirteisiin, onhan kyseessi instituutio,
joka tarjoaa “tavoitteellista ja tasolta toiselle etenevdd” opetusta, jonka
tavoitteena on “kehittii taiteenalalle ominaista osaamista” (Taiteen POPS
2017, 10). Opetuksen myoti oppilas harjoittelee, edistyy, kehittyy ja op-
pii, joten on luonnollista, etti titd prosessia tuodaan esiin konkreettisesti
kertomalla oppilaan iki tai ikiryhma. Mikili aineisto olisi toisenlainen,
voisi ikikysymysti tarkastella toisin, tai voi my®s olla, ettei iin kertomista
koettaisi lainkaan olennaiseksi asiaksi. Huomionarvoinen on alla oleva
vastaus, jossa lasten kirjoittamia tekstejd verrataan aikuisten tekemiin.

Haluamme tuoda esiin lasten ja nuorten ikdin nihden korkeaa kirjoittamisen
taitotasoa, jonka nuoret tekijit ovat saavuttaneet. Jopa alle 12-vuotiaat lapset
kirjoittavat tekstejd, joita voisi pitdd aikuiskirjoittajan tekemini. (V2)

Tissi vastauksessa lapsen taiteellinen (kirjallinen) ilmaisu kisitetdin ke-
hittymiseni kohti aikuismaista ilmaisua, jolloin lasten tuotoksia verrataan
aikuisten tuottamaan taiteeseen. Aikuisen tekemi on oletusarvoisesti
laadukkaampaa, ja aikuistaiteen tason saavuttaminen tekee lasten teok-
sista arvokkaita. T4llainen taide- ja lapsikisitys on ongelmallinen lapsen
tekijyyden kannalta, silld saman logiikan mukaisesti lapsitekiji on ikdin
kuin tulemisen vaiheessa, vasta matkalla kohti aikuista, oikeaa tekijyytti.
Kuten Piivi Venildinen toteaa timin julkaisun johdantoluvussa, kysymys
tekijyydestd on sidoksissa taidekisitykseen. Ikikausi- ja kehitysteorioita
onkin kritisoitu taidekasvatuksen piirissi, ja niitd on laajennettu esi-
merkiksi kollektiivisen ja sosiokulttuurisen taidekisityksen avulla (esim.

Manojlo 2014; Schulte & Thompson 2018; Sunday 2015).
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Vastauksista on luettavissa my6s yleisdsuhteen tirkeys: tekijin iki
ilmoitetaan yleisén vuoksi, ei tekijin itsensd. Ikd ohjaa taiteen vastaanot-
toa, katsojan tai kokijan tulkintoja, tunteita ja arvostusta. Onko tekijin
ilmoittamisen tapa lopulta merkityksellinen yleison vai tekijin itsensd
kannalta? Voiko teoksen esteettistd arvoa puntaroida suhteessa tekijin
ikdan? Kysymykset yleisosuhteesta, taiteen vastaanotosta, kokemisesta ja
tulkinnasta menevit niin syville estetiikkaan ja taidefilosofiaan, ettei niitd
ole mahdollista tissi artikkelissa pohtia. Aineistossa kuitenkin niyttiisi
riittdvin ammennettavaa muustakin kuin tekijyyden nikékulmasta.

Eriissi vastauksessa idn ilmoittamiselle annettiin varsin arkipiiviinen
ja kdytinnonliheinen syy, joka viittaa tekijinoikeuden hydtynikokulmaan:
taideobjektin arvo on siini taloudellisessa hyddyssd, jonka tekiji tai omista-
ja siitd saa (Leppamiki 2005, 7). Téssd tapauksessa omistajuus, tai ainakin
hybty, on kuitenkin instituutiolla, jonka oppilaana lapsi taidetta tekee.

Ikd4 ei mainita, mutta ryhmin nimi antaa osviittaa oppilaan idstd. Ryhmin nimi
mainitaan, koska julkaisut / niyttelyt ovat osa markkinointiamme ja haluamme
kuitenkin tuoda esille lasten ja nuorten taidokkuutta ja kehitysti. (V8)

Taidekoulujen rahoitus ja sitd kautta toimintamahdollisuudet ovat
usein riippuvaisia oppilasmairistd. Jotta oppilaita saadaan, on koulua
mainostettava ja markkinoitava. Erilaiset julkaisut ja niyttelyt ovat oi-
vallinen viyld tihin, ja silloin on tirkedd tuoda esiin, ettid taidekoulussa
opiskelleet todella ovat oppineet jotain, kehittyneet taidollisesti ja
teknisesti valitsemallaan taiteenalalla. Erdinlaiseksi vastakohdaksi tille
perustelulle asettuu toinen, jossa idn ilmoittamista perusteltiin lasten
taiteen nikyviksi tekemiselld.

Toiseksi on myds tirkeid, ettd (seki lapsi- ettd aikuisyleisd) tietdd kyseessd ole-
van nimenomaan lapsen kirjoittama teksti, silld lasten tekstit saavat arjessamme
valitettavan vihin nikyvyyted. Niin lapsikirjoittajat toimivat myds esikuvina ja
innoittajina ikitovereilleen. (V2)

Tami vastaus on aineistossani lihes ainoa, jossa asiaa perustellaan lapsi-
tekijin ja -kokijan nikokulmista. Muissa vastauksissa korostuvat (aikuis)
yleis6on tai instituutioihin liittyvit nikokulmat. Havaintoa voi tarkastella
angloamerikkalaisesta tekijanoikeusperinteestd kisin. Sen mukaan tekijin-
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oikeus ei ole ainoastaan yksilon oikeus, vaan silli on my®s yhteiskunnallista
merkitystd, jolloin yksityiset ja julkiset intressit kohtaavat (Leppdmaki
2005, 9). Lasten taiteen julkaiseminen jonkin instituution toiminnan
yhteydessi ja sen edistdmiseksi ikddn kuin yhdistdd yksityiset ja julkiset
intressit. Talloin on kuitenkin entistd tirkeampid huolehtia siitd, ettd
my®ds yksityisen tahon eli lapsitekijin oikeudet toteutuvat. Juridisessa
mielessd oikeudet taideteokseen voivat myos jakautua yksilon ja instituu-
tion kesken, silld varsinainen tekijanoikeus on eri asia kuin omistusoikeus
teoskappaleeseen. Tekijanoikeuslain (404/1961 § 27) mukaan teoksen
kappaleen luovutukseen ei sisilly tekijinoikeuden luovutus. Taideteoksen
omistusoikeus ja tekijinoikeus voiva siis olla eri henkil6illd tai tahoilla.

Niin ikd4n nimen ja idn ilmoittamista pohtii erds vastaajista, jonka
mukaan mielipide tai ajatus on tirked, ei niinkdin se, kuka sen on esittinyt.

iime vuonna meilld oli sanataideniyttely lasten tarinoista ja niiden kuvista
Vi 114 ol taidenidyttely lasten t ta j den kuvist

lasten oikeuksien viikolla lastenoikeuksien teemoista [--]. Padtimme silloin jul-
kistaa vain idn, “seitsemidnvuotias”. Mukana oli tilléin monia sanataideryhmii
ja ajattelimme, ettd niyttelyn perusidea on se, ettd lasten tarinat ja mielipiteet
tulevat nikyville, ei niinkiin se, kuka juuri timin ajatuksen on sanonut. (V13)

Kyseisessd sanataidendyttelyssi tekijin ik oli julkistettu mutta nimei ei.
Ratkaisu vaikuttaa hieman ristiriitaiselta suhteessa niyttelyn aiheeseen,
lapsen oikeuksiin. Tekijyyden kannalta tekijinimi on tirked, mutta ai-
neistoni perusteella vaikuttaa siltd, ettd lasten taiteessa ikd on tekijinimei
merkittivimpi tekijyyden ilmaisun muoto. Iin ilmoittamisella halutaan
ehki korostaa sitd, ettd kyseessd on nimenomaan lasten tekemi taide, mutta
nimen julkistamisessa ollaan varovaisia tai nimei ei pidetd niin olennai-
sena. Lapsitekiji on siis erddnlainen geneerinen lapsi, oman ikiryhmansi
edustaja. Yhdessi vastauksessa kanta nimen ilmoittamiseen muotoiltiin
kuitenkin jamikasti: " Tekijdlld oikeus saada nimensi nikyviin” (V15).

PAATOKSENTEKOA, ONGELMIA JA EETTISIA KYSYMYKSIA

Kaisa Kurikan (2013, 113) mukaan tekijinimi on valinnanvarainen,
ja erilaisia vaihtoehtoja on runsaasti, esimerkiksi ortonymia (omanimi-
syys), pseudonymia (salanimisyys) tai vaikkapa mononymia (yksi nimi
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tekijaryhmille). Lasten taiteessa erilaisia vaihtoehtoja on my®és siini,
kuka tekijinimestd saa pddttdd. Aina se ei ole tekiji itse, silld aineistoni
vastaajista enemmistd jattdisi paatdksenteon aikuisille, eli nimedamiskay-
tinndn padceavit joko instituutiota edustavat aikuiset, kuten taidekou-
lun opettajat (4), tai lapsitekijin huoltajat (4). Kolmessa vastauksessa
padtoksestd neuvotellaan yhdessi lapsen ja hinen huoltajansa kanssa ja
kahdessa pelkistiin lapsen kanssa. Vain kahdessa vastauksessa oli valittu
vaihtoehto “lapsitekijd saa itse pddttad”. Avovastauksissa lasten kuulemista
ja pddtosvaltaa korostettiin kuitenkin monisanaisesti.

Viime vuonna teimme kirjavinkkauksia you tubeen, vanhemmat olivat antaneet
suostumuksen videon julkaisemiseen. Video julkaistiin. Seuraavan kerran kun
nidimme lapsia, he pyysivit, ettd ottaisimme videon pois you tubesta, niin tehtiin
eiki erikseen kuultu tissi vanhempia Kirjavinkkivideoissa lapset ovat itse pdit-
tineet, milld nimelld ja kuinka monella nimelld ovat teoksessa mukana. (V13)

Jos lapsi itse on kirjoittanut nimen teoksen etupuolelle, emme peitd sitd, mutta
voimme keskustella lapsen kanssa haluaako hin nimensi nikyvin esim. kevit-
ndyttelyyn menevin teoksen yhteydessi. (V7)

Jos oppilas itse haluaa esiintyd nimettémini, voidaan tekstiin liittdd oppilaan
toiveen mukainen miire: nimetdn / tyttd 10v / poika 8v / nimimerkki. (V4)

Nimien ja teosten/tekstien julkaisukdytinndistd on sovittu yleensd ryhmissa,
lisiksi jokaisen lapsen osalta on varmistettu myds lapsen oma halukkuus oman
nimen julkaisuun teoksen/tekstin yhteydessi. Nikyvilld voi olla esim. koko nimi
tai vain etunimi seki ikd/luokka-aste ja lapsen koulu/piivikoti/taideryhma.
Mikaili lapsi haluaa teoksen nimettdmini tai nimimerkilld julkaisukanavalle tai
ndyttelyyn, on titd toivetta kunnioitettu. (V12)

Lasten toiveita siis kuunnellaan ja heidin paitoksiddn kunnioitetaan.
Huoltajille annetaan silti runsaasti paitosvaltaa, vaikka toisaalta huoltajien
vaatimukset ja odotukset mainitaan myos yhdeksi ongelmia tuottavaksi
alueeksi. Erilaisia ongelmia, ristiriitoja ja eettisid kysymyksid lasten tai-
teen julkaisemisen yhteydessd on kokenut noin puolet vastaajista (8).
Avovastauksissa kuvataan monenlaisia tilanteita arkipdiviisistd kdytinnon
pulmista monimutkaisiin eettisiin pohdintoihin. Huoltajat mainitaan
tissd yhteydessd useimmiten sen vuoksi, ettd heidin vaatimuksensa ovat
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ristiriidassa joko keskeniin tai lasten nikemysten kanssa. Joku haluaa
lapsensa nimen nikyviin kaikkialle, joku toinen taas ei koskaan eiki mi-
hinkéin. Jos lapsen ja huoltajan pddtokset poikkeavat toisistaan, noudattaa
suurin osa vastaajista huoltajan paatosti.

Koska vanhemmilla on eri toiveita, niyttelyissimme emme listaa nimi4, ainoastaan
ryhmin tunnuksen, ikihaarukan ja opettajan nimen. (V14)

Kysymme ylikoulu- ja lukioikiisilti siis aina vanhempien lisiksi myds tekijin
omaa mielipidetti. Voihan olla, ettd vanhemmat haluavat lapsensa nimen esiin,
mutta tekijd itse ei sitd halua. Ilman tekijin lupaa emmessiis tilléin nimei julkaise.
Alaikiisen nuoren oma piitds ei kuitenkaan voi ohittaa huoltajien piitdsti, jos
vanhemmat haluavat suojella lapsensa tunnistamista esim. netissi. Eli ensisijaisesti
nimei ei mainita, jos on ristiriitaisia mielipiteitd vanhemmilla ja lapsilla. (V14)

Kuvataidekoulussa on muutaman kerran tullut huoltajilta viestid ettd miksei
heiddn lapsensa nimei 16ydy kuviksen niyttelyistd. Koulun linja on kuitenkin
selvi, huoltajat padttivit saako oppilaan t8ité esittdd koulun toiminnan yhteydessi
ja onko oppilaan nimi nikyvilld tyon yhteydessi. (V7)

Tamin vastaajan edustamassa instituutiossa teosten yhteydessi mainitaan
vain opetusryhmin nimi sekd ryhmin oppilaiden keskimiirdinen ikd
(esimerkiksi 5—-6-vuotiaat). Niin toimitaan, koska jokaisessa ryhmissd
on aina joku, jonka huoltaja on kieltinyt lapsen nimen julkaisun, ja
tilléin on paddytty siihen, ettd tyot julkaistaan vain ryhmin nimelld.
Vastauksissa nikyy myds se, ettd vanhempien tiedostavuus ja vaativuus
ovat lisddntyneet viime vuosien aikana.

[--] vanhempi on kieltinyt kuvaamasta teoksia tai lasta ja lapsi olisi halunnut olla
kuvassa... Vanhemman toivetta on tietenkin kunnioitettava. Useat vanhemmat
toivovat, ettei lasten nimii julkaistaisi, vaikka teoksia voisikin julkaista. Timi on
chki lisidntynyt viime vuosina ja siksi vihin tietoja sisiltiviin julkaisemiseen

on usein paidytty. (V13)

Nykyddn kannattaa olla todella tarkkana julkaisemisen kanssa. Asiakkaat ovat
erittiin tiedostavia! (V9)
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Useimmiten kuitenkin piddymme tuohon [etunimeen ja ikddn]. Pelkidmmekohin
palautetta, vaikka lupa onkin saatu? (V13)

Viimeisessi vastauksessa ei eritelld, kenen palautetta mahdollisesti pela-
tddn. Muiden vastausten perusteella voin silti paitelld, etcd vastauksessa
tarkoitetaan lasten huoltajia. Airitapauksissa kiytint6ji on jouduttu
selvittimiin jopa oikeusteitse. Seuraavassa vastauksessa on tosin kyse
aikuisopiskelijan teoksesta, ei lapsen, mutta tapaus osoittaa silti sen,
kuinka herkisté ja vakavasta asiasta on kyse.

Lapsen huoltajat paittivit ja julkaisemisesta kysytdin vield erikseen viestilld
tai sihkdpostilla. Tdysi-ikiisiled kysytddn vield henkildkohtainen varmistus.
Nimeidmiskiytintd tuotti ongelmia noin 5-10 vuotta sitten, kun asiakkaat
alkoivat tiedostaa mitd ongelmia nimen julkaisemisesta mahdollisesti voi tulla.
Konkreettisin ongelma syntyi, kun eris aikuisopiskelijamme ilmoitti suoraan
teoksen julkaisusta esitteessimme lakimichelleen, kun emme olleet kysyneet
lupaa julkaisuun. Vetosimme siihen, ettd teos oli tehty meidin oppitunneil-
lamme, koulun materiaaleille, meidin opettajamme ohjauksessa, mutta se ei
poistanut vastuutamme. Jouduimme maksamaan korvaukset teoksen julkaisusta
ilman tekijin lupaa. Tdmin jilkeen tiukensimme lupa- ja nimedmiskiytintdja
julkaisuissa ja niyttelyissi ja jokaiselta huoltajalta, tai tiysi-ikiiselti opiskelijalta
kysytddn nykyiin julkaisulupa teoksille jo ilmoittautumisen yhteydessi. (V9)

Ei ole mitenkiin tavatonta, ettd oppilaitoksissa ajaudutaan toisinaan kiis-
toihin opetustoiminnassa valmistettujen teosten tekijinoikeudesta. Erddssi
lausunnossaan tekijanoikeusneuvosto suosittaakin, ettd ”oppilaitoksissa
syntyvien teosten kdyttimisestd laadittaisiin sopimus oppilaitoksen ja
tekijoiden valilld” (Tekijinoikeusneuvoston lausunto 1988:2). Kyseessi
oli ammatillinen oppilaitos, ja sielld opinniytetyéni tehtyjen teosten
tekijinoikeus, ja lausunto on jo yli 30 vuotta vanha. T4std huolimatta
lausunnossa on edelleen osuvia huomioita my®és taiteen perusopetuksen
kannalta.

Myés oppilaitoksissa syntyy tekijinoikeudellisesti suojattuja tuotteita. [- -] Tydn
valmistaneella opiskelijalla on tekijinoikeus tydhonsi. [- -] Kysymys alaikiisen
luomien teosten tekijanoikeuksien hallinnoinnista liittyy yksityisoikeuden yleisiin
periaatteisiin. Holhouslain 20 §:n 2 momentin (368/83) mukaan vajaavaltaisella
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on oikeus madriti siitd, minkd hin on vajaavaltaisuutensa aikana omalla ty6lldin
ansainnut. T4llaisia ansioita voivat olla esimerkiksi tekijinoikeuden luovutuksesta

saadut korvaukset. (Tekijinoikeusneuvoston lausunto 1988:2)

Ei siis ole suinkaan yhdentekevid, milld nimelld, missi ja kenen luvalla
teoksia julkaistaan. Korkein oikeus on linjannut eréissi tekijanoikeuteen
liittyvissi ratkaisussaan (2005:92) ndin:

tekijin nimei ei saa vastoin hinen tahtoaan ilmoittaa teoksessa tai saatettaessa
teos yleisdn saataviin. Jos tekiji on halunnut esiintyi salanimelld, myos titd
tekijin tahtoa tulee kunnioittaa. Tekijin tahdon merkitys ilmenee myds siing,
ettd teoksessa olevaa tekijin nimei ei vastoin hinen tahtoaan saa siitd poistaa
ilman, ettd menettely loukkaisi tekijin tekijinoikeuslain 3 §:n 1 momentista
ilmenevid oikeutta. Korkein oikeus katsoo, ettd vastaavia periaatteita on perus-
teltua edellyttdd noudatettavan myds sen suhteen, missi muodossa tekijin nimi
ilmaistaan. Tekijille kuuluu siten oikeus paittdd siitikin, mitdi muotoa hinen
nimestddn kiytetddn teoskappaleissa tai saatettaessa teos yleison saataviin, eikd
tuon nimen muuttamista ilman tekijin suostumusta yleensi voida pitdd hyvin
tavan mukaisena. (KKO:2005:92)

Tekijinoikeudellisesti merkitystd on aina my6s julkaisupaikalla ja -yhtey-
delld. Aineistoni perusteella teosten julkaisemiseen internetissi suhtau-
dutaan paljon kriittisemmin ja tarkemmin kuin muissa julkaisukanavissa
julkaisemiseen. On eri asia asettaa lapsen taideteos esille museoon pariksi
kuukaudeksi kuin verkkoon kenties ikuisiksi ajoiksi.

Jos teos julkaistaan netissd, pitdd nimi peittdd (jos siis ei ole lupaa julkaista
nimelld). (V10)

Alaikiisen lapsen vanhemmilta kysytdin lupa kuvan kiytt66n, nimenmainitse-
miseen erikseen painotuotteessa, erikseen netissi julkaistaviin. (V14)

Lapsen yksityisyyden suoja on kaiken lihtokohta. Netissi ollaan todella tarkkoja
siitd, ettd sekd vanhemmat ettid ylikouluikiinen lapsi ovat samaa mieltd. (V14)
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Erityisesti verkossa julkaisemisen suhteen huolenaiheena esiin nousi
EU:n uusi tietosuoja-asetus (679/2016)3, henkildtietojen kisittelyd
sadtelevi laki, jota on sovellettu kaikissa EU-maissa 25.5.2018 alkaen.
Tietosuoja-asetuksella “suojellaan luonnollisten henkildiden perusoikeuk-
sia ja -vapauksia ja erityisesti heidin oikeuttaan henkilétietojen suojaan”
(EU:n tietosuoja-asetus 679/2016 § 1). Sen keskeiseni tarkoituksena on
“entisestddn vahvistaa yksityisyydensuojaa verkkoympiristossa” (Korpisaari
& Pitkinen & Warma-Lehtinen 2018, 35). Asetuksessa siidetiin “hen-
kilotietojen kerddmisestd, tallentamisesta, kdyttimisestd, luovuttamisesta,
siirrosta ja muusta kisittelystd” (mt., 39), ja esimerkiksi henkilén nimi
on henkilotieto. Sitd kautta asetus liittyy myos tekijan nimedmiseen tai-
teen julkisessa esittimisessd. Tietosuoja-asetusta tismentid ja tdydentdd
kansallinen tietosuojalaki (1050/2018). Tietosuoja-asetukseen tai tieto-
suojalakiin viitattiin muutamassa vastauksessa, joista yhdessd puhuttiin
tietoturva-asetuksesta. Tulkitsen kuitenkin my®s timin vastaajan tarkoit-
tavat tietosuoja-asetusta, silld valtioneuvoston asetus tietoturvallisuudesta
valtionhallinnossa (681/2010) on aivan eri asia.

Ennen tietoturva-asetuksen voimaantuloa tdissd mainittiin lapsen etu- ja su-

kunimi. (V3)

Olemme pyytineet tietosuojavaltuutetulta kannanottoa kysymykseen, mutta
tietosuojalainsiddinndn muutoksien vuoksi emme ole saaneet vastausta. Lihinni
kysyimme asiaa aineistojen verkkoon avaamisen kohdalla. [ - - ] pohdimme
nditd kysymyksid koko ajan, eikd lopullisia vastauksia meilld ole, esim. juuri
tekijanoikeuden suhteesta tietosuojaan. (V15)

Vastausten perusteella asetus aiheuttaa epitietoisuutta ja muutoksia ai-
empiin toimintamalleihin. Epdtietoisuus vaikuttaa liittyvin siihen, mitd
henkil8tietojen suojalla tarkoitetaan, mité verkossa saa julkaista ja kenen
suostumus tarvitaan. Kysymys on pitkilti jilleen siitd, kuka saa paattdd
mistikin ja minki ikiisend: onko suostumus esimerkiksi lapsitekijin ni-

3 Euroopan parlamentin ja neuvoston asetus (EU) 679/2016, annettu 27 piivini
huhtikuuta 2016, luonnollisten henkildiden suojelusta henkil6tietojen kisittelyssi
seki niiden tietojen vapaasta liikkkuvuudesta ja direktiivin 95/46/EY kumoamisesta
(yleinen tietosuoja-asetus).
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men julkaisemiseen aina huoltajan vastuulla, jos tekijd on alle 18-vuotias,
vai saako tdtd nuorempi lapsi pddttdi asioistaan itse? Ja jos saa, mikd on
sopiva ikd itsendisten pditdsten tekemiseen? Kansallisessa tietosuoja-
laissa (1050/2018 § 5) on méiritelty 13 vuoden ikiraja henkilotietojen
kisittelyn lainmukaisuuteen silloin, kun kyseessd on tietoyhteiskunnan
palvelujen tarjoaminen suoraan lapselle. Nami palvelut kuitenkin tarkoit-
tavat padasiassa verkossa tarjottavia yhteiso- tai ajanvietepalveluja, kuten
erilaisia peleji tai sosiaalisen median palveluja (Korpisaari & Pitkidnen &
Warma-Lehtinen 2018, 142), eiki timi pykild sellaisenaan mairii 13
vuoden ikirajaa taiteen perusopetuksen toimintamalleihin. Mielestdni
merkittivi yksityiskohta on se, ettd valmisteltaessa uutta tietosuojalakia
”lausunnoissa korostettiin internetin merkitystd nuorille ja puollet-
tiin alemman ikirajan sddtimisti. Kuuttatoista vuotta alempaa ikirajaa
puoltavat myds useat lapsen muut perusoikeudet, kuten sananvapaus
ja sithen kuuluva oikeus levittdd sekd hankkia ja vastaanottaa tietoa”.
(Mt., 140.) Yhteni ohjenuorana lasten taiteellisen toiminnan yhteydessi
voisikin suojelun lisdksi pitdd juuri sananvapautta sekd lapsen oikeuksia
nikemyksensi ilmaisemiseen ja kuulluksi tulemiseen hinti koskevissa
asioissa, silli nimi oikeudet on kirjattu myds yleissopimukseen lapsen
oikeuksista (60/1991 § 12).

Kaikissa kdytinteissd, padtoksentekotavoissa ja ratkaisumalleissa on lo-
pulta kyse toimintakulttuurista. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2017, 13) todetaan, ettd oppilaitoksen toimintakulttuuri
muotoutuu muun muassa vakiintuneista kiytinndistd. Aineistoni perus-
teella ndyttdd siltd, ettd tekijin nimedmiseen ja taideteosten julkaisemiseen
liittyvit kdytdnnot eivit ole vakiintuneita tai yhteisesti jaettuja. Joissakin
vastauksissa tuli esiin, ettd yhteisesti sovituille kdytinnéille olisi tarvetta.

Tami tutkimus osoitti, ettd aiheesta ja sen tirkeydesti kiytinndn arjen sujumiseen
on hyvi puhua meidinkin tydyhteisossi. Eettisiikin ongelmia on varmasti, mutta
niiden laajuutta ja merkitysti ei ole selvitetty meillikiin. Esimerkiksi tulee mieleen
kuvio, jossa opettaja piittid laittaa lapsen omasta mielestdén hivettivin huonon
tydn seinille nimen kera — mité tehddin? Ainakin on neuvottelun paikka.(V6)

Yhteistd keskustelua ja linjanvetoa olisi siis tarpeen kiydd, mutta missi,
miten ja kenen johdolla sitd voitaisiin tehdid? Saavatko taiteen perus-
opetuksen toimijat riittdvisti tukea ja tietoa esimerkiksi tietosuojaan
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liittyvistd erityiskysymyksissd, joita tyon arjessa tulee vastaan? Lapsuuden-
tutkijat Niina Rutanen ja Kaisa Vehkalahti (2019, 23) toteavat, ettd
uusi tietosuoja-asetus “antaa hyvin vihin tukea siihen, miten lasten
omaa, tietoon perustuvaa ja vapaachtoista suostumusta henkildtietojen
kisittelyyn pitdisi kdytdnnossd ymmartad ja kisitella”. Heiddn mukaansa
lapsuuden- ja nuorisotutkimuksen parissa on jo merkkeji siitd, ettd
tutkimusasetelmia rajoitetaan vain varmuuden vuoksi, vaikka tarvetta
ei vilctdmated olisi (mt., 24). Uhkaako vastaava tilanne myos taiteen
perusopetusta? Kiyko niin, ettd uusien sidgdosten myotd ollaan entistd
varovaisempia vaikkapa sen suhteen, mitd kaikkea voidaan julkaista
verkossa — huolimatta siitd, mitd pykilissi todellisuudessa sanotaan.
Yhteni osapuolena yhteisessi keskustelussa voisikin olla tietosuojaan
perehtynyt asiantuntija, jotta mahdolliset vadrinkisitykset ja virheelliset
tulkinnat saataisiin oikaistua.

LAPSEN TEKIJYYS: TASAPAINOILUA OIKEUKSIEN VALILLA

Kokonaisuutena aineistoni vastauksia leimaa kaksijakoisuus: toisaalta
korostetaan lapsen tekijyyttd ja oikeutta padittdd asioistaan, toisaalta
painotetaan huoltajien roolia seki yksityisyydensuojan ja suojelemisen
tirkeyttd. Lapsen oikeuksien yleissopimuksen mukaan kaikissa julkisissa
ja yksityisissd toimissa on huomioitava lapsen etu, ja sopimusvaltioiden
on sitouduttava takaamaan lapselle vilttimiton suojelu ja huolenpito
(Yleissopimus lapsen oikeuksista 60/1991 § 3). Lapsen oikeus suojeluun
ndyttdd olevan ristiriidassa tekijinoikeuden toteutumisen kanssa, mutta
oikeastaan niissd on kyse samasta asiasta. Miten voimme toimia eettisesti
oikein lapsen kannalta, miki on lapsen etu?

Vastauksista kdy ilmi, ettd lasten huoltajat ovat nykyain kovin tiedos-
tavia ja aktiivisia osallistumaan. Tétd arvostetaan ja pidetiin my6nteisend
kehityssuuntana, silli onhan hienoa, ettd huoltajat ovat kiinnostuneita
lastensa tekemisistd ja ottavat osaa toimintaan ja pditdksentekoon — ja
samalla my6s vastuun kantamiseen. Asialla on kuitenkin myds toinen
puoli: huoltajat painottavat usein suojelua enemmin kuin tekijidnoikeutta,
ja heidin nikemyksensi on se joka huomioidaan, jos huoltajan ja lapsen
nikemykset poikkeavat toisistaan esimerkiksi tekijinimen ilmoittamisen
suhteen. Kaikesta huoli- ja suojelupuheesta huolimatta lasten taiteessa
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on mahdollista korostaa my®s tekijanoikeudellista nikokulmaa, kuten
erds vastaaja aineistossani kirjoittaa.

Tilld hetkelld tulkitsen asiaa tekijinoikeuslainsiddinnon nikokulmasta eli ettd
lapsen ty® ylittdd teoskynnyksen ja hinelld on oikeus saada nimensi esille teok-
sen yhteydessi. Lupa esittimiseen tietysti pitdd olla ja alaikiiseltd se pyydetiin

huoltajalta. (V15)

Vaikutusta on my®ds silld, miten tekijyys ja tekijanoikeus tuodaan osaksi
taiteen perusopetuksen tiedotusta, opetusta ja arkea, eli milld tavalla
niistd puhutaan lapsille ja heidin huoltajilleen. Lapsen tekijyyden kan-
nalta olisi hyvi, ettd kaikessa tekijinoikeuteen liittyvissi opetuksessa
tuotaisiin esiin my®s lapsen tekijinoikeus omiin teoksiinsa ja kerrottaisiin
konkreettisesti, mitd se merkitsee ja miksi se on tirkedd. Esimerkiksi
taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmissa tekijinoikeus mainitaan
vain ohimennen. Opetussuunnitelma on kuitenkin opetusta raamittava
ja velvoittava asiakirja, joten sen avulla kisityksid lapsitekijyydestd ja
lapsen tekijinoikeudesta voisi my®s avartaa.

Aineistoni ei ole kattava, eiki vastauksista voi muodostaa yleispitevid
ohjeita tai toimintamalleja, vaikka jotkut vastaajista niin toivoivat. Tarvetta
keskustelulle ja yhteiselle linjanvedolle tuntuu olevan. EU:n tietosuoja-
asetus sekd kansallinen tietosuojalaki ovat vaikuttaneet varovaisuuden
lisadntymiseen, osittain ehki turhaan tai liioitellusti. Mielestidni kes-
keinen kysymys on, miltd lasta oikeastaan halutaan suojella silloin, kun
hdnen nimedin ei mainita oman taideteoksensa yhteydessi. Eri aloille
on olemassa eettisid ohjeita lasten kanssa tydskentelyd varten, mutta
taiteen erityiskysymyksiin liittyen sellaiset vield puuttuvat. Tarkedd olisi
my0s saada kaikki eri taiteenlajit mukaan, silld eri aloilla kysymykset ja
tilanteet saattavat olla hieman erilaisia. Koska my®s varhaiskasvatuksen
seki perus- ja lukio-opetuksen toimijat ovat tekemisissd lasten ja nuorten
taiteen julkaisemisen kanssa, olisi ndiden tahojen yhteisty® taiteen perus-
opetuksen toimijoiden kanssa hedelmillinen liht6kohta lasten taiteen ja
tekijanoikeuden eettisten linjausten muodostamiselle.

Tissa tutkimuksessa lasten oma 4dni ei tule lainkaan kuuluviin, ja
jatkossa olisi erityisen tirkedd tutkia aihetta myos lasten nikokulmasta.
Miti he itse ajattelevat tekijyydestd, tekijinoikeudesta ja kulttuurisis-
ta oikeuksistaan? Oikeustieteen professori Suvianna Hakalehto toteaa
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Lapsioikeuden perusteet -teoksessa (2018, 5), ettd ”[a]jatus oikeuksiensa
toteutumista vaativasta lapsesta sopii huonosti perinteiseen lapsikuvaan
ja hallintokulttuuriin”. Harvoin on niin, ettd lapsi itse vaatii oikeuk-
siaan. Meiddn aikuisten tehtdvini on paitsi huolehtia lasten oikeuksien
toteutumisesta, my®os siitd, ettd lapset ovat tietoisia niistd oikeuksista.
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LITE

Omat nimet kirjoissa -kyselylomake

Kyselylomake tekijan nimedmisesti lasten taiteen yhteydessi.
Lomakkeella keritddn aineistoa jatko-opiskelija Lea Pennasen viitds-
kirja-artikkelia varten.

1. Vastaajan nimi (oma nimi ja/tai instituution nimi)

2. Miti tietoja lapsitekijistd yleensd mainitaan hinen taideteoksensa
yhteydessi niyttelyissinne, teoksissanne tai julkaisuissanne? (moniva-
linta)

Pelkki etunimi

Etu- ja sukunimi

Etunimi ja ik

Etu- ja sukunimi ja ikd
Sukupuoli ja ik

Pseudonyymi

Tekijdtietoja ei mainita lainkaan
Muu

3. Jos tekijan ikd mainitaan teoksen yhteydessi, mistd syistd tihin
ratkaisuun on piadytty? (avovastaus)
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4. Kuka yleensd pdittdd nimedmiskdytinnon eli sen, milld tavalla
tekijitiedot mainitaan? (monivalinta)

Lapsitekiji saa itse padctdd

Instituutiota edustavat aikuiset padtcavit

Lapsen huoltajat paittivit

Nimedmiskdytinnostd neuvotellaan yhdessi lapsen kanssa
Nimedmiskidytinnostd neuvotellaan yhdessd huoltajien kanssa
Nimedmiskidytinnostd neuvotellaan yhdessi lapsen ja huoltajien kanssa
Nimedmiskiytinto vaihtelee, joten yleistd linjausta ei ole

Muu

5. Oletteko torminneet joihinkin ongelmiin, ristiriitoihin tai eettisiin
kysymyksiin nimedmiskaytintdjen yhteydessd? (monivalinta)

Kylla
Ei

6. Jos vastaus edelliseen oli "kyll3”, millaisiin ongelmiin, ristiriitoihin
tai eettisiin kysymyksiin olette tormdnneet ja miten ne on ratkaistu?

(avovastaus)

7. Muita huomioita, ajatuksia tai kommentteja aiheesta — sana on
vapaa! (avovastaus)
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