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Esipuhe

Tassi kirjassa asiantuntijat perustelevat taide- ja taitoaineiden aseman parantami-
sen tirkeytti yleissivistivissa perusopetuksessa ja opettajankoulutuksessa. Nykyi-
nen tuntijako toteuttaa kapea-alaista ja talouskeskistd koulutuspolitiikkaa. Taito-
jataideaineiden heikko asema nakertaa pohjoismaisen kasvatusperinteen juuria ja
latistaa koulun sivistyksellisen tehtivin. Taide- ja taitokasvatuksen asiantuntijat
tietdvit, ettd ihminen on kokonaisuus, jonka mieli ja keho toimivat ja kehittyvit
yhdessi. IThmisen luova kapasiteetti seki taiteellinen ja tieteellinen innovaatio pe-
rustuvat oivaltamiseen, jossa aistit, mielikuvitus, fyysinen toiminta ja jopa tunteet
ovat mukana. Sellainen tulevaisuudenkuva, jossa luokanopettajankoulutus tarjoaa
muutaman opintopisteen pintasivalluksen musiikista, kuvataiteesta ja kisityosta
—tanssista, teatterista ja muista taidemuodoista puhumattakaan — ja jossa koulun
tuntijako hivittda taide- ja taitoaineiden aineenopettajien virat, on uhka sivistys-
perinteellemme. Millaiseksi koulu muuttuu ilman pitevii taide- ja taitoaineiden
opettajakuntaa? Miten ne lapset ja nuoret, joilla on taiteellista lahjakkuutta mut-
ta ei taloudellista mahdollisuutta harrastaa taiteen perusopetuksen piirissi, voivat
toteuttaa itsedin? Mistd nousevat tulevaisuuden taiteilijat ja muotoilijat? Miten kiy
medialukutaidon ja mediakriittisyyden? Miten kehittyy estetiikan taju, kulttuurin
jaympériston arvostus ja tuntemus?

Tamai kirja on syntynyt Valtakunnallisen opettajankoulutuksen ja kasvatustietei-
den tutkintojen kehittimisprojektin (VOKKE) kustantamana. Projektin taidekas-
vatusjaos jirjesti erillisen taidekasvatusseminaarin keviilld 2005, minki seuraa-
muksena piitettiin tuottaa kirja herittimiin keskustelua taide- ja taitoaineiden
opettamisen merkityksesti. Kirjan julkaiseminen Teatterikorkeakoulun julkaisu-
sarjassa on osoitus siitd, ettd taidekorkeakoulut ovat mukana opettajankoulutuksen
kehittamisessa. Taidekorkeakoulujen opettajankoulutus ylittda tieteen ja taiteen
raja-aidat ja pitda lihtokohtanaan ihmisen kokonaisvaltaisuutta. Lihtokohtana on
kriittisyys kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskisityksen valta-asemaa kohtaan.
Opettajankoulutuksessa on tirkedi avata nikokulmia erilaisiin ihmis- ja oppimis-
kasityksiin, kiyda kriittistd yhteiskunnallis-filosofista keskustelua ja ottaa huomi-
oon ei-kielellisen tiedon merkitys oppimisessa. Keskustelu opettajankoulutuksen

arvoperustasta ja tieteellisesti viitekehyksestd on ajankohtaista ja tarkeda.



Kirja on tarkoitettu opettajaksi opiskelevien keskustelevan opetuksen oppimate-
riaaliksi ja virikkeeksi koulutuspoliittisen keskusteluun. Vaikka kirja ei kata kaikkia
taito- ja taideaineita, tarjonnevat musiikin, kuvataiteen, tanssin ja kisityén niko-
kulmat lukijoille kisityksen taito- ja taideaineiden merkityksesti kaikille yhteises-
sa yleissivistavissi koulutuksessa ja opettajankoulutuksessa.

Kiitimme kirjoittajia hyvista yhteistyosta. Haluamme osoittaa kiitoksemme myos
Teatterikorkeakoululle, joka on ottanut kirjan julkaisusarjaansa. KM Satu Uusiautti
saa suuren kiitoksen kirjan painokuntoon viimeistelysta ja tiedostuspaallikko Jaa-
na Simulaa ja KM Varpu Tissaria kiitimme osallistumisesta kirjan julkaisemiseen

liittyviin teknisiin jarjestelyihin.

Syksylld 2006

Eeya Anttila Ritya Jakku-Sihyonen
Tanssipedagogiikan professori Projektinjohtaja

Tanssi- ja teatteripedagogiikan laitos  Valtakunnallinen opettajankoulutuksen
Teatterikorkeakoulu jakasvatustieteiden tutkintojen

kehittamisprojekti (Vokke)



Ritva Jakku-Sihvonen

Johdanto:

Omaperdinen ja taitavasti toteutettu

"niin kuin maa kasvaakseen

tarvitsee sadetta ja aurinkoa

niin my6s ihmisen kasvu vaatii

vapautta, tietoa ja kauneutta”
(Katri Vala)

Sanomisen kauneus on aina ollut olennainen osa suomalaista yleissivistivii kasva-
tusta. Aidinkielen ja kirjallisuuden merkityksen arvostus kehittyvin ihmisen eli-
missi ei liity ainoastaan oppimisen vilineen eli kielen taitamisen tarpeellisuuteen,
vaan siihen liittyy erottamattomasti myos suomalaisen identiteetin rakentuminen
sanataiteen kirjoitettujen ja puhuttujen muotojen avulla. Muiden taiteen alojen ja
taitoaineiden asema ei ole ollut yleissivistivissi koulutuksessa liheskiin yhti va-
kaa, vaikka niiden merkitys tiedostetaan niin kansalaisen ja kansakunnan identi-
teetin kuin kansainvilisen menestyksenkin perustana.

Taiteiden opetus tukee opiskelijan persoonallisuuden monipuolista kehitysti.
Musiikki, kuvaamataiteet, sanataiteet ja tanssi avaavat idstd riippumatta mahdol-
lisuuksia opiskelijan kokemuspiirin avartamiseen ja luovan toiminnan ymmarta-
miseen. Opettajankoulutuksessa pitiisi panostaa nykyisti enemmin myos teatte-
ritaiteeseen ja elokuvakasvatukseen. Mediakasvatuksen korostuminen on osaltaan
lisinnyt elokuvaan liittyvia tietimysti ja opettajien halua hyodyntia elokuvaa ope-
tuksessa. Silti teatterin ja elokuvan kasvatuksellista merkitystd taiteen moni-inst-
rumentteina on vaikea korostaa liikaa. Ne kiinnittivit katsojan tarkkaavaisuuden ja
onnistuvat usein herittiméiin lyllis-emotionaalisia prosesseja, joiden tietoisuutta
avartava merkitys on suuri ja vaikutuksiltaan moniulotteinen.

Taide- jataitoaineiden oppituntien miiristd ja oppiaineiden sisillistd on taitettu

peistd viime vuosina etenkin yleissivistivin koulutuksen opetussuunnitelmien uu-
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distamisen ja tuntijakopéitosten valmistelun yhteydessa. Nailld koulutuspoliittisilla
paitoksilla ei ohjata ainoastaan peruskoulun ja lukion toimintaa, vaan laajasti myos
koko kansan perussivistysvarannon laatua. Peruskoulun ja lukion antamat sivistys-
valmiudet taide- ja taitoaineissa vaikuttavat suoraan monien alojen ammatilliseen
koulutukseen ja opettajaksi opiskelevien opintojen sisiltoon ja valintapdatoksiin.

Opettajankoulutuksen uudistamisen, ns. Bolognan prosessin yhteydessid on
noussut esille taide- ja taitoaineiden merkitys opettajankoulutuksessa ja koko yh-
teiskunnassa. Keskustelua on kiyty seka lastentarhanopettajakoulutuksen, luo-
kanopettajakoulutuksen etti aineenopettajakoulutuksen uudistamisen yhteydes-
si. Teemaa koskenut valtakunnallinen seminaari Taiteen paikka — koulusta ulos vai
sisidn? keviilld 2005 heritti laajaa kiinnostusta opettajien, opettajankouluttajien,
koulutuspolitiikan vastuunkantajien seka taito- ja taideaineiden asiantuntijoiden
keskuudessa. Piillimmaiinen huoli asiantuntija-alustuksia seuranneessa keskus-
telussa oli opetustuntimairien vahaisyys nykyisessa yleissivistaviassa koulutuksessa
ja tistd johtuva uhka saattaa lapset eriarvoiseen asemaan: liheskain kaikki lapset
eivit saa ammattitaitoisen opettajan opetusta taide- ja taitoaineissa. Tdstd saattaa
olla kauaskantoisia seuraamuksia lapsen ja nuoren persoonallisuuden kehitykselle
jauravalintamahdollisuuksille.

Riittavd mahdollisuus saada asiantuntevaa taide- ja taitoaineiden opetusta tar-
joaa lapselle ja nuorelle mahdollisuuden monipuoliseen itsensi kehittimiseen ja
valintojen tekemiseen. Taideaineiden opiskelu johdattaa myés monenlaisiin eldh-
dyttaviin kokemuksiin myshemmin tulevaisuudessa. Taideaineiden valinnaisuuden
taitavalla opetussuunnitelmallisella toteutuksella voitaisiin my6s tarjota nykyista
enemmdin opetusta niille oppilaille, joiden motivaatio taide- ja taitoaineisiin on
suuri ja joilla olisi edellytyksid kehittii taitojaan monipuolisesti.

Kasityotaitojen merkitys on kasvavan ihmisen kehitykselle tarkeda. Kisityo on
monen pikkukoululaisen lempioppiaine ja aikuisidssikin monen kiittelema pe-
rustaitojen opettaja. Kiadentaitojen ja teknologian mahdollisuuksien tuominen la-
helle arkea tekstiilityon ja teknisen tyon opetuksessa tutustuttaa lapset ja nuoret
tyén tekemiseen ja ihmisen lihes rajattomilta tuntuviin mahdollisuuksiin luoda
kisilldan kaytannollisyyttd ja nidkyviid kauneutta. Ndiden oppiaineiden tarjoamat
mahdollisuudet tuotteen valmistamisprosessin ymmartimiseen ja riemuun oman
taidonniytteen aikaansaannoksesta ovat korvaamattomia oppimiskokemuksia
mychemmiissi elimissi. Kisityokasvatuksessa opitaan myos monia arkielimissa

hyodyllisii tietoja ja taitoja, joita jokainen tekstiilien tuoteselosteen lukija osaa ar-



vostaa. Tarkedd on my6s muistaa, ettd kisityd toimii monilla aloilla taiteen tekemi-
sen perustekniikkana.

Taideaineiden opettamisen integroinnista muiden oppiaineiden opetukseen on
keskusteltu, ja siitd on hyvii kokemuksia. Kuvaamataidon opettaja Maikki Haapala
on tutkinut omaa tyotiin luokanopettajana Steinerkoulutuksessa. Hin kysyi entisilti
oppilailtaan, miti taiteen integroiminen opetukseen on merkinnyt heille. Haastatte-

lujen perusteella hin on laatinut listan, joka tiivistad oppilaiden kokemukset niin:

Taide auttoi tiedon omaksi tulemista.

—

Taide antoi tietoa maailmasta.
Taide antoi tietoa siitd, kuinka maailmassa ollaan.

Taidekasvatus tuki ja opetti teknisia mahdollisuuksia luoda taidetta.

S

Taide antoi tietoa taiteesta ja taiteilijoista. (Haapala 2004, 57.)

Yksi haastateltu, jo aikuistunut oppilas, kuvasi oppimiskokemuksiaan integroi-
dusta taiteen opetuksesta ndin:

"Taiteen kautta olen tullut ihmisid jo asioita liki. Eikd se tdssd tarkoita museoon me-
nemistd. Se on arjessa — se on pannulappu.” (Haapala 2004, 57.)

Kokemukset taidetta integroivasta opetuksesta ovat ylipaansa myonteisii. Integrointi
edellyttaa opettajalta hyvia yhteistyévalmiuksia ja monipuolista patevyytta. Nykyjarjes-
telyin riittavin laaja-alainen taide- ja taitoaineisiin erikoistuminen luokanopettajakou-
lutuksessa onnistuu vain harvojen kohdalla. Integrointi ei voi my6skiin korvata pitevin
opettajan antamaa korkeatasoista taito- ja taideaineiden perusopetusta. Siihen jokaisel-
lalapsella ja nuorella on yhtildinen oikeus.

Sihkoiset viestintivilineet, etenkin video ja internet, ovat kirvoittaneet monenlaista
innovatiivisuutta myos taide- ja taitoaineiden opettajankoulutuksessa. Multimediapro-
jekteja on toteutettu opettajankoulutuksessa ja kokemuksia on hyodynnetty my6s muu-
alla opetuksessa. Muutoinkin sihkoisten viestimien mahdollisuudet ovat tuoneet run-
saasti mahdollisuuksia myos taide- ja taitoaineiden opetukseen. Kasity6ssa webblogit
ovat sek kansallisesti (Majava 2006) ettd kansainvilisesti vallanneet paljon alaa.

Taide- ja taitoaineet ovat olennaisen tirkeiti yleissivistyksen osa-alueita. Niiden
merkitys ihmisen jokapiivaisessi toiminnassa vaihtelee yksil6ittain ja eliménalu-
eittain, mutta persoonallisuuden ja kansallisen kulttuurin kehittymisen kannalta
niiden arvo on suuri. Tassi kirjassa joukko taide- ja taitoaineiden huippuasiantun-

tijoita kisittelee taide- ja taitoaineiden opetuksen merkityksii ja ongelmia omil-



ta erityisaloiltaan. Toivon, ettd nididen artikkeleiden avulla lukijan mieli avautuu
pohdiskelemaan yleissivistavin kasvatuksen olemusta, tarkoitusta ja kehittimis-
mahdollisuuksia koulutusjirjestelmissimme. Rakentava ja kriittinen keskustelu
taide- ja taitoaineiden asemasta valtakunnallisten opetussuunnitelmien perus-
teissa on vilttimitontd; Se perustelee my6s opettajankoulutusta ja luo edellytyksii

korkeatasoiseen opetukseen eri oppilaitosmuodoissa.

Lihteet:

Haapala, M. 2004.. "Opettaja — opetustaiteilija”. Kokemuksia ja perusteluja taiteen integ-
roimisesta opetukseen steinerpedagogisessa taidekasvatuksessa. Opinniytetutkimus/
Taideteollinen korkeakoulu, Taidekasvatuksen osasto.

Majava, J. 2006. Weblogit ja julkinen sfdiri. Suomalainen blogosfiiri keskustelevana julki-
suutena. Pro gradu. Valtiotieteellinen tiedekunta. Helsingin yliopisto.



Pirkko Pohjakallio

Puhetta taiteen paikasta koulussa —
Taidekasvatuksen jatkuva perustelujen

tarve

Tarkastelen suomalaisten kuyvataideopettajien kiymdd keskustelua oppiaineen jo am-
mattikunnan identiteetistd. Tuon esiin nikokohtia perusopetuksen tuntijakoehdotuksen
yuonna 2001 herdttimdstd keskustelusta. Ehdotuksessa esitettiin vihennettdaydiksi koulun
valinnaisaineita jo niiden myotd taideopetusta. Tastd seurasi tiedotusvdlineissd kuva-
taideopettajien ja taidekasvatuksen puolustajien nikyvd julkinen kampanja taidekasva-
tuksen puolesta.

Olen tutkimuksessani (2005) valottanut kuvataideopetukselle annettujen merkitysten
tuottamisen historiaa, joka valittyy Suomessa ammattikunnan kdymdassa jo julkisessa

taidekasvatuspuheessa 190o-lusulla. Rinnastan seuraavassa nditd puheita.’

Koulua on usein syytetty siiti, ettd elimin merkityksien rakentamisen tehtivi on
unohdettu ja alettu opettaa vain kouluaineita ja koulutietoa, joilla ei ole kiyttoa

nuorten eliminhallinnassa. 2 On toisaalta viitetty, ettd taideopetuksessa, muista

' Tutkimusaineistonani on Suomen Kuvataideopettajaliiton vuodesta 1906 ilmestyneen Stylus-julkaisun
1900-luvun kolmen viimeisen vuosikymmenen numerot, opettajien haastattelut ja liiton sihkopostilis-
talla (kuvisope@uiah.f1) kiyty keskustelu identiteetisti keviilld 2003.

* Esim. Efland 1976; Miettinen 199o0.
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aineista poiketen, kisitelliin oppilaiden elimiin liittyvid ja heille tirkeiti jalihei-
sid kysymyksid koulun perinteisisti tyéskentelytavoista poikkeavilla menetelmilla.
Toisaalta taidekasvatusta on myos kritisoitu rajattomuudesta, pyrkimyksesti jon-
kinlaiseen kaikenkattavaan eliminkasvatukseen, jolloin oppiaineen oma tiedon-
ala hamairtyy. Kriitikot ovat kuitenkin tihdentaneet, ettd kasvatusta ei tule typistda
tiedonaloiksi suhteuttamatta niitd valtaan, historiaan ja identiteettiin.’

Kansakoulun taideopetus (piirustus) syntyi teollisen vallankumouksen myoté,
tarvittiin piirtimis- ja suunnittelutaitoista seki esteettiselta maultaan koulittua
tyoviked kehittyville teollisuudelle. Taideopetuksella on myos toisenlaiset juuret,
jotka ilmenevit ylempien luokkien koulutuksen historiassa. Siini taide- ja maku-
kasvatus ovat tuottaneet ymmarrysti esteettisen kielen merkityksistd. Tama kieli
ilmenee esimerkiksi vallan ja hallinnan symboleissa, joissa esteettisesti eli ulkoisin
merkein erottaudutaan hallittavista.* Ylempien luokkien taide on ollut rahvaasta
erottautumisen tapoja.

Edelld kuvatuissa historian tulkinnoissa taide on ollut valjastettuna taloudellisen
hyodyn tuottajaksi tai se on toiminut vallan vilineeni. Toisaalta taide on palvellut
myos vallan kumoamista ja yhteiskunnassa ilmenevien tabujen paljastamista. Taide
liittyy myos yhteiscllisyyteen, vapauteen, oivaltamiseen, intuitiiviseen ymmirtimi-
seen, iloon, huviin, aistillisuuteen ja nautintoon, joita 1600-luvun lopulla syntynyt
kapitalistinen yhteiskunta on pyrkinyt rajoittamaan, koska nautinto on yhteen so-
vittamaton yleisen ja intensiivisen tydimperatiivin kanssa.’

Kriittiseen tabujen ja vallan nikyviksi tekemiseen pyrittiin koulun taideopetuk-
sessa 1960—1970 -lukujen vaihteessa muun muassa kuva-analyysin ja polarisoi-
van® metodin keinoin. Tuolloin oli vahvasti esilld asenne, jota Michel Foucault
kuvaa Seksuaalisuuden historiassa: "Tietoisina siiti, ettd uhmaamme vallitsevaa
jarjestysta, valitsemme ddnensivyn, joka heijastaa kumouksellisuutta, intoa torjua

nykyisyys ja puhua tulevaisuudesta, jonka tulemista kuvittelemme niin nopeutta-

3 Naistd kysymyksistd esim. Efland, Freedman & Stuhr 1996/1998; Freedman 1991; Nordstrém 1989;
Miettinen 1990; Risinen 1997: Sederholm 1998; Simola 1995; Foucault 1981; Efland 1976; Ojakangas
1997; Ballengee-Morris & Stuhr 2001; Sava 1999, 2000; Rantala 2001.

+ Stankiewizc 1984; Korzenik 1993, 146-14.9; Severi Parko korosti nditd nikékulmia Taideteollisen kor-
keakoulun muoto-opin opettajana ja professorina 1960-luvulta 1990-luvun puoleenviliin.

5 Foucault 1998/1976, 12-13.

Nykykapitalismin suurimmat tuotannon alat ovat juuri nautintojen ja elimysten seki mielikuvien tuo-
tannossa, mediateollisuudessa, jonka tirked tehtavi on kuluttajien tuottaminen.

¢ Nordstrém 1996, 13-56.
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vamme.”” Mutta Foucault pohti samalla, pyrkiiké tillainen kriittinen puhe tukki-
maan tien valtamekanismilta, joka ei ennen sitd kohdannut vastustusta — vai eiko
se pikemmin kuulu samaan historialliseen verkostoon kuin se, minki se tuomitsee.
Hin niki kysymyksen historiallis-poliittisena.

Foucault tarkasteli puheen8 tuotannon tapoja kysymdlli ketka puhuvat, misti pai-
koista ja nikékulmista, mitki instituutiot kannustavat ilmigsti puhumaan ja samalla
varastoivat ja levittivit ilmiostd sanottua. Olennaista on ilmion "puheeseenpanon”
tapa. Kyse on puhetuotannon, vallantuotannon ja tiedontuotannon ilmenemismuo-
doista ja niissi tapahtuneista muutoksista. Puhumisen (diskursiivinen) kiytinto
valvoo tiedon jakautumista ja hierarkisoi tietyt puhetavat.’ Olen analysoinut tutki-
muksessani (200 5) erilaisia 19oo-luvun jalkipuolen kuvataideopetusta tuottaneita
puhetapoja (diskursseja). Téssa artikkelissa tarkastelen kuvataideopettajien 2000-
luvun alussa kiymii keskustelua kuvataidekasvatuksen merkityksisti, ja tuon sen
rinnalle tutkimuksessani 16ytamiini aiempia ammattikunnan ja julkisen puheen

nikemyksii taidekasvatuksen perusteluiksi.

Taide ja visuaalinen kulttuuri

Taidekasvatuksen kansainvilisessa keskustelussa on vuosituhannen vaihteessa pu-
huttu taidekasvatus-kisitteen hankaluudesta ja ehdotettu taiteen tilalle visuaalista
kulttuuria.'” On kysytty, tuottaako sana taide seki julkisuudessa, piittijien mielissi

ettd koulun sisilld ja ammattikunnan itseymmarryksessikin oppiaineelle kapean ja

7 Foucault 1998, 13-14.. Olen viitoskirjassani (2005) kuvannut titd 1960—70 -lukujen kritiikkii ja tule-
vaisuususkoa suomalaisessa kuvataideopetuksessa.

¢ "Puhe” viittaa tissi diskurssianalyysiin. Diskursiivisessa lihestymistavassa kieltd, kuvia, asiakirjoja
jne. einihdi vilineeni todellisuuden tavoittamiseen, vaan osana todellisuutta. Diskurssianalyysi meto-
dina liitetaan Michael Foucault'iin, joka niikee diskurssin kiytintoini, jotka muokkaavat systemaattisesti
niitd kohteita, joista ne puhuvat. Diskurssit muodostuvat merkeistd, mutta ne tekevit enemmén kuin
vain kiyttavit nditd merkkeji nimetikseen asioita. Juuri timi enemmin tekee niisti sellaisia, ettei niita
voi palauttaa pelkistéin kieleen (language). Juuri titd, miki on enemman, tulee tuoda esiin ja kuvata.
(Foucault 1969/1972, 49; Lehtonen 1994, 272.)

9 Foucault 1998/1976, 17. Ks. myos Hyrkkinen 2002; Jokinen, Juhila, Suoninen 1999; Simola199s.

*° Esim. Parsons 2001, Duncum 2001, Freedman 2003.
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elitistisen elintilan.!" Monet taidekasvatuksen tutkijat nikevit tapahtuneen perus-
tavan muutoksen institutionaalisesta taidemaailmasta visuaaliseen kulttuuriin.'?
Tassd muutoksessa ovat myos taideopetuksen kohteet muuttuneet. Kulttuurisen
kiinteen lisiksi on yhteiskunnassa tapahtunut myos visuaalinen kidnne. Kehitty-
neiden maiden talous perustuu tavarantuotantoa enemman mielikuville ja esinei-
den muotoilulle.

Jos nykyisessi visuaalisessa kulttuurissa koulun oppiaineita kuitenkin ajatellaan
edelleen erilaisina tiedon maailmoina13, minkilaisia maailmoja koulun kuvataideop-
piaine avaa tai sen tulisi avata? Englanninkielisessi taidekasvatuspuheessa on kiy-
tetty taidekasvatuksen yhteydessi erilaisia selventimain pyrkivid lisimiireitd kuten
discipline based art education'® tai visual culture art education'”. Taidekasvatuksen
historian tutkija Arthur Efland puolestaan on eritellyt erilaisia taidekasvatuksen pa-
radigmoja, traditioita tai malleja, joiden eklektistd yhdistelyd hin suosittelee. 16 H -
nen kriitikkonsa ovat kysyneet, ovatko naiden erilaisten mallien taustalla kuitenkin
niin toisistaan poikkeavat ihmis-, taide- ja kasvatuskisitykset, erilaiset paradigmat,
ettd ne ovat keskeniin sovittamattoman ristiriitaisia? Vai voisiko ajatella Eflandin
(1983/1998) tapaan eri traditioita yhdistivin eklektisen tavan toimivan?

Oppiaineen identiteetti ja nimi ovat puhuttaneet myos Suomessa. Koulun oppi-
aine, joka alun perin oli nimeltdin piirustus, toisen maailmansodan jilkeen ku-
vaamataito, sai vuonna 1999 uuden nimen kuvataide. Tarkeii ei tissd muutoksessa
niinkiin ole "oikean” merkityksen miirittely-yritys, vaan merkitysten historia ja
mutkikkuus — tietoiset muutokset tai tarkoituksellisesti aiemmista poikkeavat kiyt-
totavat ja usein myos sellaiset muutokset ja erot, jotka jaavit nimen jatkuvuuden
peittoon, mutta ilmaisevat oleellisesti aiemmasta poikkeavia ja ensi alkuun usein

huomaamatta jaaviid kokemuksellisia ja historiallisia muutoksia.

* Esim. Rantala 2001, 43-50

** Esim. Duncum 2003, 101; Freedman 2003.

8 vrt. Gardner 1999.

" Tiedonalapohjainen taidekasvatus tukeutuu taiteen tieteenaloihin (taidehistoria, estetiikka, kritiikin
teoria) ja taidemaailman kayténtoihin.

*5 VCAE:n taustalla on mm. kriittinen teoria ja jilkistrukturalistinen ajattelu.

16 Efland (1998/1983) on erotellut nelji taidekasvatuksen mallia tai traditiota: behavioristisen, sosi-
aalisen vuorovaikutuksen, yksilokeskeisen ja tiedonkisittelymallin, joiden eklektistd yhdistimista hin

suosittelee.
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Kuvaamataidosta kuvataiteeksi

Suomessa oppiaine sai nimen muutoksen yhteydessi 1999 nimeensi korostuneen
taideleiman. Nimi muuttui taidosta taiteeksi, samaan aikaan kun esimerkiksi Yh-

dysvalloissa keskusteltiin "taiteen” korvaamisesta "visuaalisella kulttuurilla”.

Kuva

Kuva on kuvataideopetuksen keskeinen kiisite. Alkuosa seki vanhassa (kuvaama-
taito) etti uudessa (kuvataide) nimessi tulee sanasta kuva tai kuvaaminen. Kuva on
alussa mainitun kaltainen mutkikas kisite, jota tissi vain raapaisen. Kuvaus- tai
merkkijirjestelmind varsinkin realistisen kuvan suhde kohteeseensa tuntuu luon-
nolliselta, koska se perustuu samankaltaisuuteen, kuva muistuttaa kohdettaan. Kieli
jarjestelmini on nihty erilaisena, se on keinotekoinen ja perustuu sopimuksiin.
Semiootikot ovat erityisesti 1960-luvulta lihtien esittineet, etti kielitieteen lake-
ja voisi ulottaa muihinkin merkkijarjestelmiin, my6s kuviin. Kuvataideteoskin on
kulttuurinen merkki, ei esine tai olio. Semiootikot nikivit, ettd myos realistiset
esittivit kuvat, valokuvatkin, ovat yhtd konventionaalisia kuin kieli. Niiden toden-
mukaisuus perustuu sopimukseen ja tottumukseen. Nykyisin vallitseva nikemys
taiteentutkimuksessa on, ettd kuva ei ole kieltd suoremmassa suhteessa ulkopuoli-
seen, “kuvattuun” todellisuuteen.'’

Semioottinen nikokulma kuvaan sai Suomessa jalansijaa koulun taideopetukses-
sa1960—-1970 -lukujen vaihteessa. Opetuksessa korostettiin, kuinka kuvien kielel -
ld on mahdollista manipuloida ja indoktrinoida. Joukkotiedotuksen lisddntyneen
kuvatulvan nihtiin muokkaavan ihmisten maailmankuvaa hallitsemattomalla voi-
malla. Oppilaita tuli opettaa “lukemaan” ja tulkitsemaan niitéd kuvia ja niiden taak-
se kitkeytyvid intresseji seki vallan kuvioita, koska niiltd kuvilta ei voinut vilttya.
Kuvien ja visuaalisen ympariston kriittisen lukutaidon opettamisesta tuli kuvaa-
mataidon opetuksen keskeinen tehtivi, ja kuvan viestinnillinen ja vilineellinen

merkitys korostui taidekasvatuspuheessa.'®

‘7 Lukkarinen 1998, 101.

*® Kasittelen tata merkityksenantoprosessia tutkimuksessani (Pohjakallio 2005).
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Taito
Oppiaineen vanhan nimen jilkiosana oli taito. Klassisen kreikan sana tekhne, josta
sanat ars, taito ja taide sekd myos tiede ovat lahtoisin, tarkoitti vapaiden miesten
ty6td ja taitoja. Aristoteleen mukaan taito syntyy, kun useista kokemuksiin kuulu-
vista huomioista muodostuu yksi samanlaisia asioita koskeva yleiskisitys. Taitoon
kuului myos teoreettisia puolia, ja taitoon pohjautuva toteuttaminen tai valmista-
minen voitiin jakaa ajattelemiseen ja tekemiseen. Taidon ja tiedon vililla ei tehty
periaatteellista eroa. 19

Taidolla on kuitenkin valistuksen perinténi koulun oppiainehierarkiassa alempi
asema verrattuna (kielelliseen ja numeeriseen) tietoon, joka on koulun diskurssissa
monin tavoin kisitetty taitoa arvokkaammaksi. “Harjoitusaineissa” — joihin kuva-
taide on kuulunut — ei timéin diskurssin mukaan tarvinnut paiti (tietoa) vaan kitti
(taitoa). Toisaalta ruumiillisen eli kisien tyon, toisaalta henkisen ty6n vilinen his-
toriallinen juopa ja arvostusero vaikuttavat edelleen koulun hierarkioissa, vaikka

kognitiotutkimus on osoittanut aiemman tiedonkéasityksen raj oittuneisuuden.?’

Taide

Uuden kuvataide-nimen myéti taide- sana’! liitettiin Suomessa 1999 ensimmaisti
kertaa koulun oppiaineen nimeen. Jotkut opettajat kokivat uuden nimen oppiai-
neen sisiltoji supistavaksi, suomalaisen kuvaamataidonopetuksen sisiltoihin kun
on perinteisesti kuulunut taidemaailmaa laajempi visuaalisen kulttuurin alue, ra-
kennettu ja esineympirist6 sekd kuvallinen viestinti. Taideteollisuuskoulutuksen
yhteydessd oppinsa saanut kuvataideopettaja on ollut suomalaisessa koulussa visu-
aalisten alojen generalisti, jolle taide on yksi osa ammatti-identiteettia. 22 Jotkut
opettajat ovat kyll4 pitineet nimen taidepainotusta hyvini, koska koulun tulisi avata
erilaisia tiedon maailmoja, luonnontieteiden ja ihmistieteiden maailmojen ohessa

myos taiteen maailmat.?

*9 Lehtonen 1994, 84.-85.

* Korzenik 1993, 126. Gardner 1999.

* Suomen kielessi sana taide yhdistetiin korkeataiteeseen, fine art.

** Piirustusopettajien koulutus aloitettiin Taideteollisuus keskuskoulussa 1915. Lapin yliopistoon perus-
tettiin toinen taidekasvatuksen yksikké 1990.

8 Keskustelu kuvisope@uiah.f1 -listalla 2003.
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Kuvataideopettajien ammatillinen identiteetti ja kulttuurinen muutos

Suomen Kuvataideopettajaliitto sai tammikuussa 2003 Taideteollisen korkeakoulun
myo6ntimin Pallas Athene -palkinnon kunnianosoituksena pitkisti ja tarkedsta
tyosti esteettisten arvojen hyviksi. Palkinnon saajan valinnut Taideteollisen kor-

keakoulun emeritusprofessori Severi Parko perusteli valintaansa seuraavasti:

Jokainen kuvismaikka ei varmaankaan ole sytyttinyt jokaiseen oppilaaseensa innostusta
— tai edes kiinnostusta — kuviin, esineympiristoén ja rakennettuun ymparistoon. Mutta
mité olisi tullut suomalaisesta arkkitehtuurista ja muotoilusta ilman kuvataideopettajia?
He ovat tehneet pohjatyoti esteettisten arvojen hyviksi pitkiin; nykyisen liiton edeltija
Piirustusopettajayhdistys perustettiin vuonna 1906. Meidin piivinimme kuvallisuus on
yhteiskunnassa lisddntynyt. Siitd huolimatta yhteisessi yleissivistivissi koulussa kuva-
opetusta lyhytnikoisesti viihennetiian. Vaikka timinkertainen Pallas Athene -palkinto on
ensisijaisesti kunnianosoitus taidekasvattajille, toissijaisesti se olkoon koulutuspoliittinen
kannanotto asianomaisille paattajille, esimerkiksi eduskunnan tulevaisuusvaliokunnalle.
(Korostus P.P.)

Parko? korostaa puheessaan kuvataideopetuksen vaikutusta suomalaiseen muo-
toiluun ja arkkitehtuuriin seki esteettisten arvojen muodostumiseen. Lopuksi hin
korostaa asioiden poliittisuutta, silld arvokysymykset ovat poliittisia kysymyksia.
Lihetin palkinnonjakotilaisuuden jilkeen kuvataideopettajaliiton sihkopostilis-
talle? onnittelut palkinnosta. Samalla kysyin, miten nimenmuutos on vaikuttanut
kouluissa, onko muukin kuin nimi muuttunut. Lopuksi kysyin, miki on kuvisopen
identiteetti vuonna 2003. Seurasi vilkas ja kiivaskin sdhképostilistakeskustelu, jota

tissd yhteydessa voin vain lyhyesti selostaa.

* Tutkimustani varten haastattelemani opettajat totesivat kaikki Parkon visuaalista ympiristod moni-
puolisesti tarkastelevan muoto-opin antaneen heidin omalle opetustyslleen paljon rakennusaineita.

% kuvisope@uiah.f1, jota seurasi noin 260 opettajaa.
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Nimen politiikka

Eris opettaja toteaa, ettei mitdin virallista perustelua ole nimenmuutokselle kos-
kaan esitelty. Myoskadn mitiin yhteistd ammattikunnan tahtoa ei nimenmuutoksen
takana ollut — jokainen sai jo saa kai edelleen hieman sooloilla. Taiteesta puhuminen
kumoaa —— piirustuksenopetuksen haamuja, jotka leijuvat edelleen oppiaineemme}fll(ii.26
Hin kertoo sanovansa oppilaille, ettd kuvataide on muutakin kuin taidon kartutta-
mista. Se on ymmirryksen lisddmisti, itsensi ja maailman hahmottamista.

Mutta, sama opettaja lisaa: Yksi asia, jota sana kuvataide ei mielestdni kata, on muu
visuaalinen kulttuuri, kuvanlukutaito, viestintd. Kylld taidetaan opettaa paljon muuta-
kin kuin taidetta. Kuvaviestintd pitdisi saada sisdllytettyd oppiaineen nimeen, jos tark-
koja ollaan.

Toinen opettaja huomauttaa, ettd tima viestinnillinen oppiaineen sisilté on
mukana oppiaineen nimen lyhenteessi kuvis?’: sanaa kuvataide tulee itse asiassa
harvemmin edes lausuttua oppiaineesta puhuttaessa. Yleensd kdytamme jutusteluis-
samme kuvis-sanaa.”® Nimi toimii tissi normaalin tapaan sopimuksena. Nimen ja
oppiaineen merkitys muodostuu kokemuksen myoti ja kiytossa.

Taiteen laajentunutta kenttii ja kuvataiteen kietoutumista arkiseen visuaaliseen
maailmaan®’ kommentoi opettaja, joka toisaalta toteaa, etti titd muutosta harvat
paittijistd tiedostavat. Kuvismaikalle (ollaiseksi mindkin itsedni kysyttiessd kutsun)
kuyataide-nimitys kertoo laajentuneesta taiteen kentdstd ja kuvakdasityksestd mutta
maallikoille (oppilaat, toiset opettajat ja ndemmd padttdydt tahot) nimitys tuntuu pitd-
pan sisdlladn vain perinteisid piirustusta, maalausta ja savitoitd. >’ Tama visuaalisesta
kulttuurista laajasti kiinnostunut, verkkosivujaan tyostiva ja niita opetuksessaan
kayttivi opettaja kertoo myés monien oppilaitten aiemmin omaksumasta "umpikon-
servatiivisesta” suhtautumisesta, jossa kuvataideopetus mielletdin vain piirtdmisek-
sija maalaamiseksi. Oppilaiden innostaminen kuvien taustalla olevien ajatustensa
ja kasitystensi tiedostamiseen ja jakamiseen on edellytys merkitysten nikemiseen

ja oppimiseen — siis muutokseen. Tistidhin kuvataideopetuksessa on kyse.

*¢ Naisopettaja 1.

*7 Kuvis-lyhenteen voi ajatella muodostuvan sanoista kuva ja visuaalinen.
*8 Naisopettaja 2.

* Ilmi6td on kuvattu taiteistumisena (ks. Levanto ym. 2005).

3° Miesopettaja 1.
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Listalle kirjoittanut taidekasvatuksen opiskelija kommentoi Ruotsissa kiytos-

sd olevaa oppiaineen nimei bild’’

toteamalla, ettd kuva on se yhteinen kisite, joka
yhdistad kuvataideopetuksen monia puolia: Ruotsissa kuviksesta kdytetty oppiaine-
nimike ‘bild’, ‘kuva’, on kai aika lihelld sita ajatusta mitd nyt kaytdvdilla keskustelulla
kusaillaan.
Kirjoittaja vertaa kuvan kielen kaytt6a didinkielen kiyttoon kommunikaatiossa:
--- kuviksen yksi tarkeimmistd anneista koulun ainetarjonnassa on tuoda oppilaiden
jo muidenkin kaytettdavdiksi toisenlainen ‘kieli’ tekstin rinnalle. Tistd nikokulmasta ku-

vaa opetetaan kielend, vilineeni.

Kuvataideopetuksen ydinaines ja yleissivistys modernissa
ja postmodernissa ajattelussa

Eris kirjoittaja32 toteaa, ettd oppiaineen aiempi teoreettinen ydinaines liittyi for-
malistiseen taideteoriaan, jossa kuvaa tarkastellaan itsendiseni, irrallaan yhteyk-
sistaan. Teoreettisen perustan muutos tapahtui 19oo-luvun lopun yhteiskunnalli-
sen muutoksen my6ta. Yksi tissa muutoksessa ja silloisessa koulutuspoliittisessa
ilmapiirissi syntynyt ilmio oli Suomessa taiteen perusopetukseksi kutsutun ins-
tituution synnyttiminen yleissivistavan koulun ulkopuolelle ja siihen liittyvien
(studio-opetuspainotteisten) Lasten ja nuorten kuvataidekoulujen perustaminen.
Kirjoittajan mukaan kun kuvataidekoulut®® vakiinnuttivat toimintansa Suomessa
kahtena 19o0o-luvun lopun vuosikymmenend, yleissivistavian koulun kuvaamatai-
dossa luovuttiin samalla postmodernin ajattelun myéta aktiivisesti modernistisesta
taidekdsityksesti ja sen teorioista. 1960-luvulta saakka nimai teoriat olivat muodos-
taneet oppiaineen ydinaineksen sommittelu-, vari- yms. -oppeineen.

Sama opettaja jatkaa, ettd kyseisend aikana peruskoulun ja lukion kaikille pakol-

lisen kuvataiteen osuus on vihentynyt oleellisesti.

# Ruotsissa oppiaineen nimi teckning muuttui 1970—1980 -lukujen vaihteessa nimeksi bild.

3 Miesopettaja 2.

3 Ks. http://www.oph.fi/pageLast.asp?path=1,17627,927,1424.8

Viime vuosituhannen lopulla paljon julkisuutta saaneiden Lasten ja nuorten kuvataidekoulujen ope-
tuksen tavoitteet ja tydskentelymuodot eroavat yleissivistiviin koulun kuvataideopetuksesta. Ty6paja- ja

studiomuotoinen itseilmaisuun painottuva opetus on ollut leimallista kuvataidekouluille.
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Kuitenkin tamd yhteinen kuvis kantaa ajatusta kuvataiteesta yleissivistavand, kaikille
kuuluvana osuutena kulttuuripddomasta. Sen opiskelutavoitteet ovat synteesi tuotanto-
elamdin vaatimuksista (esimerkiksi kuvallinen mediaosaaminen, kulttuurihistorian tun-
temus, kuvien erittely jne.) ja toisaalta itseilmaisun kehittamisen vaatimuksista. Tamd
yleissivistdvd osuus on mielestdni nyt suuressa vaarassa, koska juuri tamd osuus puuttuu
lihes kokonaan aineen julkisuuskuyasta.

Kirjoittaja viittaa Lasten ja nuorten kuvataidekoulujen saamaan julkisuuteen
“taiteen perusopetuksen” antajina. Jo nimitys on himmentivi, koska peruskoulu
jo nimensi mukaan antaa perusopetusta. Kuvataidekoulujen itseilmaisua ja indi-
vidualismia korostanut linja on ollut nikyvisti julkisuudessa. Sama opettaja tote-
aa, etti taiteellisen tyoskentelyn nimittiminen tarpeettomaksi puuhasteluksi34 on
tavattoman helppoa, ellei itse ole koskaan taidetta tehnyt. Koko touhun voi nihdd
lohduttomana luuseriterapiana. Mikd tahansa tuotantoeldmdn vaatimusten mantroista
kelpaa riistamddn savet hyodyttomdn “taiteellisen” tyhjantoimittajan kdsistd ja pais-

kaamaan ne perunamaan hoysteeksi.

Sivistyneesta kansalaisesta kuluttajaksi

Entisestd kansalaisesta ja yhteiskunnan jasenesta on sosiologien mukaan tullut vain
itsestddn vastuussa oleva yksilo, kuluttaja ja shoppailija, joka tekee valintoja tava-
ratalon loputtomiin jatkuvilla hulluilla paivilla.>> Myos koulusta on tullut tiedon
kulutustuotteiden tarjoaja, oppilaasta asiakas ja opettajasta kysyntaan herkkéavai-
nuisesti reagoiva tuottaja.

Kunnille ja kouluille suuren vapauden antaneen vuoden 1994 uusliberalisti-
sen’® opetussuunnitelman myéta kuvataideopetus joutui markkinoimaan itsedaan
valinnaisaineena uusille kuluttajille. Tuotteet, oppiaineiden kurssit, suunniteltiin
opettajien mukaan siten, ettd "ostopiitos” oli helppo tehdi ja myds tyomotivaatio

valmiina.

3 Silloinen opetusministeri Maija Rask kiiytti tuntijako- ja opetussuunnitelmauudistuksen synnytti-
miissi keskustelussa halventavaksi koettua puuhastelu-sanaa puhuessaan koulun valinnaisaineista ja
taideaineista.

3 Esim. Bauman 2002, Kantola 2002.

3¢ Koulutuspolitiikka Suomessa 2001, Lindblad 2001.
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Ydinainesta ei endd tavallaan ollut, oli vain bricollage-peli, jonka siunauksellisuus
oppilaiden tyomotivaatiossa merkitsikin paradoksaalisesti aineen julkisuuskuyan hd-
mdrtymistd, toteaa eras keskustelija. Monissa kouluissa se toi kuvikselle paljon
hyotyikin. Kouluissa jarjestettiin suuren valinnaistuntivilyksen puitteissa erilaisia
painotuksia ja opintolinjoja: viestintdd, luonnontiedettd, kdden taitoja jne. Kuyis kyt-
keytyi uusiin yhteyksiin ja sai uusia ulottuyuuksia. Tuntimddratkin kasvoivat monessa
koulussa merkittcivdsti.

Mutta ongelmana oli timin opettajan mukaan se, ettd koko oppiaine ja tiedonala
alkoi olla valinnaista, jolloin opetus muodostui irrallisista kursseista. Niiti ei sito-
nut toisiinsa mikiin taiteeksi tai visuaaliseksi kulttuuriksi mielletty teoreettinen
punainen lanka. Opettaja viittaa postmoderniin ajatukseen tiedosta bricollage-pe-
lind, jossa tiedonalan ei nihdi tukeutuvan mihinkiin teoreettiseen perustaan tai
kasitteelliseen tietoon. 3’

Kouluissa alkoi olla oppilaita, jotka olivat kdyneet valokuvauskurssin, kuyankdsittely-
kurssin, keramiikkakurssin, videokurssin ja ties mitd omien valintojensa kautta. Joku saattoi
kaydd vain yhden lyhytkurssin. Niiden kurssien mieltdminen osaksi jotakin kokonaisuutta
(esteettinen kasvatus, taidekasvatus, kuvis...) saattoi jiddda sattumien varaan. Oppilaiden
motivaatio kylld lisddntyi tamdn valinnaisuuden tuloksena. Toitd tehtiin innolla.*®

Opettaja toteaa, ettd vika oli ja on siind, ettd sellaista kaikille yhteistd kuvataidet-
ta, jossa tima punainen lanka kehritiin, on olemattoman vihian. Kuvataideilmaisu
jatiedonalan perusteet kuuluvat hinen mielestiin yleissivistykseen, ja kaikilla on
oikeus tihin osaan sivistyspiddomasta. Myos syventivien valinnaisopintojen taysi
hyodyntdminen vaatii kuvataiteellisen viitekehyksen tuntemista. Jos tallaista vii-
tekehyksen tuntemusta ei ole tyépajatyyppisessi opetuksessa mukana, oppiaines
pirstaloituu ja niyttiytyy alueena, jonka koko opetus voidaan jarjestii tilauspalve-
luna. Kuvataideopettajan visuaalisten alojen professionaalisuuden arvostukselle ei voi
olla pohjaa, jos tamdn ammattilaisuuden vaatimaa kompetenssia ei tunneta. Valokuva-
usta voi opettaa paikallinen valokuvaaja, keramiikkaa posliinimaalauksen harrastaja jo
luovaa toimintaa sopiva kyldhullu. Kirjoittajan mukaan suomalainen yleissivistava

kuvataideopetus on pian hiviimissi, jos timai pirstaleisuus j atkuu.*’

37 Miesopettaja 2.
3 Miesopettaja 2.
3 Miesopettaja 2.
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Kuvataideopetuksen teoria ja yleissivistys

Sama opettaja on sitd mieltd, ettd postmoderni kulttuuri-ilmapiiri on luonut tilan-
teen, jossa kuvataideopetus ei ole voinut enid tukeutua taiteen ja estetiikan moder-
nistisiin teorioihin. Julkisen vallan yllapitimin koulun oppiaineilla tulee kuitenkin
ollaymmirrettivi taustateoria. Siti ei opettajan mukaan ole perustelujen tueksi ollut.
Hin jatkaa edelleen: Mielestdini jatkossa tulisi keskittyd visuaalisen kulttuurin ja kirjal-
lisen kulttuurin vertailuun, vastakkainasetteluun ja toisaalta integrointiin, yhteyden loy-
timiseen. Todellisuuden kokeminen ja haltuunotto, mielikuyan muodostuminen, kuvien
tyostaminen ja analyysi, kuvallisesti jo sanallisesti, tulisi tehdd ymmdrrettiviksi myos kd-
sitteellisesti. Opettaja kaipaa selkedd kisitysti yleissivistivistd kuvataiteesta.

Moni opettaja taihdenti, ettd arvot ovat tirked osa yleissivistysti, ne tiytyy ottaa
huomioon kaikessa kouluopetuksessa. Ne ovat koulun yleistavoitteiden tasolla oleva
kaikkia oppiaineita ja koulukulttuuria koskeva asia. Fi voida my6skiin méaritella
esteettisten arvojen lisdksi mitadn muuta arvoaluetta, josta kuvis kantaisi erityis-
vastuuta. —— Sen sijaan kuviksen keskeinen tavoite on osoittaa ja havainnollistaa op-
pilaille, ettd taide ja visuaalinen kulttuuri ovat kykeneyid kantamaan ja ilmaisemaan
arvoja. Kuvien analysoinnissa arvojen erittely on yksi osa-alue. Samoin on syytd poh-
tia palautearvioinnissa sitd, millaisia arvoja oppilastyot kantavat ja viestittdvdt. Kuyis

on parhaimmillaan kéytannollistd arvofilosofiaa.*

Perustelujen erilaiset lahtokohdat

Peruskoulun uusi opetussuunnitelma (2004) perustelee taideopetusta sen eheyt-
tivilla ja syrjaytymistd ehkaisevilla vaikutuksella. Listalla kiytiin kiivasta viitte-
lya taideopetuksen perustelusta eheyttijana esimerkiksi suhteessa taideopetuksen
perusteluun visuaalisena yleissivistykseni. Tastd keskustelusta virisi erdéin listan
keskustelijan*! ehdotus kuvataideopetuksen kolmenlaisista perusteluista:
Kontekstuaalisiksi perusteluiksi kyseinen opettaja kutsuu sellaisia, joissa taide
nihdiin osana elimin kokonaisuutta, essentiaalisiksi sellaisia, joissa korostetaan
niitd piirteitd kuvataiteissa, joita mink#4n muun oppiaineen avulla ei voida opettaa.
Kolmas perustelulaji lahtisi kulttuurisista muutoksista, erityisesti visuaalisen kulttuu-

rin kasvaneesta merkityksestd ihmisten arjessa.

+° Miesopettaja 2.
# Naisopettaja 3.
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Kontekstuaalisia®? perusteluja hin kuvaa seuraavasti: Tuiteen avulla ihminen on
aina kdasitellyt ihmisend olemisen peruskysymyksid, syntymdad, kuolemaa, rakkautta,
seksuaalisuutta, yksindisyyttd, yhteisollisyyttd jne. Ja kun murrosikdinen védntdd ku-
vaa vaikkapa koulun discosta, hdn taatusti kdsittelee ja muokkaa omaa identiteetticidn
ja siis suhdettaan maailmaan. [--1 Taide ndhdddn siindg tieteen rinnalla (ja yhtd rele-
vanttina) keinona luoda todellisuussuhdetta, identiteettid, maailmassa olemisen tapaa.
Talld tavoin taide voisi [--] auttaa eldmdntaitojen kehittamisessa.* Taideopinnoissa
tehddin omaa maailmasuhdetta nikyviksi kokeillen, erilaisia vaihtoehtoja ja mah-
dollisuuksia esittimalla.

Essentiaaliset * perustelut lahtevit siiti, miki kuvassa ja visuaalisessa esittami-
sessi on sellaista, jota ei ole missidan muissa ilmaisun tai kommunikaation muo-
doissa. Sommittelu, virioppi, tilan kuvaaminen ja tila-ajattelu ovat siis tissa muka-
na. Ja siis se, mitd [listalla keskustellut kollegal kutsui visuaaliseksi pinnaksi. Minusta
se ei kyllakdadn ole "vain” visuaalista pintaa, silld muoto kantaa aina jotain sisdltod;
tissd kohden raja kontekstuaalisiin perusteluihin on veteen piirretty viiva. Myds esim.
taidehistoria olisi [- -] tdtd osastoa.®

Kolmas perustelu, visuaalisen kulttuurin ymmairtimisen opiskelu, on timin
opettajan mielestd ajassamme erityisen tirkesa.

-~ esim. teollinen muotoilu viittaa enemmdnkin tekniikkaan ja talouteen kuin taitee-
seen. Silti muotoilu on myts visuaalista kommunikaatiota. Samoin on erilainen graafi-
nen suunnittelu, kuyajournalismi, vaatetus ja muut tekstiilit jne. Siis koko arjen estetiikan
alue. Kuka niiti yleissivistivissi koulussa opettaa ja minkilaisella substanssilla, jos

ei kuvataideopettaja, lopettaa opettaja pohdintansa.

42 Niitd myos instrumentaalisiksi nimettyja perusteluja vierastetaan monasti. Esim. Siegesmund (1998,
203) kritisoi nykyisii rekonstruktivisteja siitd, etti taide ei ole heille sisiltod vaan pelkki viline, jota
muut aineet voivat kiyttas.

43 Naisopettaja 3.

# Mainitut taideopetuksen sisill6t on nykyisessi kriittisessd keskustelussa usein liitetty modernismiin,
jossa taide on nihty muusta erilliseni alueena. Toisaalta kommentissa korostetaan taidetta kommuni-
kaationa, kieleni, eli ero edelliseen on todella vain veteen piirretty viiva.

# Naisopettaja 3.
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Julkista taidekasvatuksen perustelujen epdilya

Tiedotusvilineissd vuonna 2001 perusopetuksen tuntijakoehdotuksen julkistamisen
jilkeen kiytyyn monipolviseen taidekasvatuksen "puolustuspuheeseen” toi oman ni-
kemyksensi Suomen suurimmassa piivilehdessi 30.10.2001 puolueettomana aukto-
riteettina esiintynyt etiikan ja yhteiskuntafilosofian professori Timo Airaksinen. Hin
rakensi puheenvuorossaan Taideaineet haaveen ja hyodyn puristuksessa koululle kolme
eritehtivii: vilineellisen, sopeuttavan ja sivistivin. Vilineellinen eli instrumentaalinen
tehtdvd on hinen mukaansa kyseessi kun todetaan, ettd kansainvdlistyvi Suomi vaatii
tekniikan ja vieraiden kielten osaqjia, karkeasti yksinkertaistaen matematiikan sekd fysii-
kan osaajia elektroniikkateollisuutta varten jo Brysseliin tulkkeja.

Toiseksi koululla on oma sopeuttamistehtivdnsd, jota ennen kutsuttiin kurinpi-
doksi. 1970-luvun radikaalit kasvatussosiologit sanoivat, ettd koulun tehtivini on
sopeuttaa nuoret yhteiskunnan epioikeudenmukaisuuden normeihin. Pojista teh-
dain rohkeita johtajia ja matematiikan taitajia, tytoista alistuvia hoitajia ja kielten
osaajia. Sopeuttavan koulun yksi tehtivi on olla siilikoulu, jonne toivottomat ta-
paukset pannaan odottamaan.

Koulun ihanteellinen tehtidvi on sivistdvd, siind kasvattaminen on kasvamaan
saattamista. Kisitys on optimistinen, ajatellaan ettd yhteiskunta pakottaa kasva-
maan viiriin suuntaan ja on syyllinen, jos ihminen kasvaa kieroon. Esimerkiksi
freudilaisittain ajatellen yhteiskunta on joskus niin vaikea paikka elii, ettd sairaus
on siihen terve reaktio. Sopeutuminen ja kasvu eivit Airaksisen mukaan ole mah-
dollisia samaan aikaan.

Ongelmana on Airaksisen mukaan nykyinen maailma, jossa tietoa on niin paljon,
ettei kukaan hallitse mist4idn kuin murto-osan. Opetettavaa ainesta on kirjaimellises-
ti kdsittamittoman paljon. Miti siis pitdisi opettaa? Opetetaan sitd, mistd on eniten
hyétya oppilaan tulevaisuudelle, kansantaloudelle ja oman maan kulttuurille. Mutta
kuka osaa endd méarittdd nuo alat, hian kysyy. Nykyiset koulutusratkaisut ovat jo tindin
vanhanaikaisia, jos ne tehdéin vain instrumentaalisin perustein. Airaksinen patyy
siihen, ettd vain yleissivistys tarjoaa mahdollisuudet oppia oppimaan, olemaan luova
jakriittinen ja valmistautumaan tulevaan, oli se miten yllittavi tahansa.

Mutta hinen mukaansa on vaikea ymmartii, miksi taideaineet olisivat sittenkddn
muuta kuin kivaa puuhastelua jannittivien kokeilujen parissa. Taide ja sen omaksumi-
nen on henkilokohtainen asia, tai sitten taide on ammatti, jonka harjoittamiseen vaadi-

taan maisterin paperit. Yleissivistystd jo luovuutta pystyy opettamaan aivan missd vain
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lapdisyperiaatteella. Matematitkan tunnilla puhutaan kaavojen kauneudesta, fysiikan
tunnilla Galilein retoriikasta ja filosofian tunnilla Wittgensteinin Tractatuksen lumosta.
Kaikkialla on luovuutta ja henkistd kasyua, joihin taideopettajat vetoavat ainettaan puo-
lustaessaan. Kaikki virtaa, muuttuu ja uudistuu, missd tahansa ihminen toimii ja tekee.
Pitdisi kai olla holmo uskoakseen tillaiseen taiteiden lipdisevyyteen?

Hanen mukaansa on haaveellista perustella taideaineita opetuksena, joka mahdol-
listaa ihmisen aidon, monipuolisen kasyun. Instrumentaalinen taas on perustelu, jossa
sanotaan, ettd tulevaisuuden talouden ja tekniikan menestyjdt tarvitsevat sellaiset vali-
neet, jotka vain taidekasvattaja osaa antaa. Siind puristuksessa taideaineet nyt ovat,
hin lopuksi toteaa.*

Airaksinen esittii ilmeisesti edelleen yleisen nikemyksen taideopetuksesta:
ensinnikin se on kivaa puuhastelua jinnittivien kokeilujen parissa, toiseksi se
on henkil6kohtainen asia ja kolmanneksi se on ammatti. Niistd kolmesta asiasta
mikiin ei tee taideopetuksesta yleissivistivia. Airaksinen mainitsee esimerkkei-
ni matematiikan, fysiikan ja filosofian, joiden puitteissa hinen mukaansa voidaan
hoitaa yleissivistyksen ja luovuuden opettaminen yhta hyvin kuin taideaineissakin.
Samaa ehdotti Helsingin Sanomien piikirjoitus keviilli 2006, kun taas oli virinnyt
vilkas keskustelu taideaineiden vihentimisesta opettajan koulutuksesta ja yleissi-

vistivistd koulusta.

Taide ja tieto

Vaikka Airaksinen piityy siihen, etti vain yleissivistys tarjoaa mahdollisuudet oppia
oppimaan, olemaan luova ja kriittinen ja valmistautumaan tulevaan, oli se miten yl-
lattava tahansa, hinen antamistaan esimerkeista voi lukea valistuksesta periytyvin
kasityksen yleissivistyksestd ja tiedosta jaettavana datana. Taidekasvatuksen profes-
sori, filosofi Juha Varto kritisoi tillaista tiedonkisitystd pohtiessaan nykyisin esi-
tettyja vaatimuksia rakentaa tietostrategioita kaikille aloille. Valistuksesta periyty-
vi tiedonkisitys on sulkenut esimerkiksi esteettisen tiedon ulkopuolelle, kunnes
1900-luvulla alkoi syntyi esteettisid teorioita, joissa esteettisen aistisuus-luonne
on hiavitetty ja tilalle on astunut konstruktio, joka kisitteellistid aistisuuden alueen

yksittiisti kokemusta myoten.

4 Airaksinen, HS 30.10.2001.

47 Varto 2002, 102. Ks. myos Kupiainen 1997; Hankamiki 2003.
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Varto huomauttaa, etti — estetiikan tieteenalasta poiketen — monet kdytdinndit,
esimerkiksi taideaineiden opettajankoulutus, ovat pitaneet ylli muistumaa esteet-
tisen ominaislaadusta, aistisuudesta, erityisesti tiedosta, jota tarvitaan, joka syn-
tyy ja jonka kanssa ollaan tekemisissi silloin, kun harjoitetaan taiteilijan taitoja.
——mukana oli alusta alkaen monia havainnointiin, materiaaleihin ja tekniikoihin liit-
tyvid opintoja, joiden tarkoituksena oli opettaa tunnistamaan vélittomdssd kosketuksessa
luontoon laatuja, joiden nimedminen tosin oli varsin tyéldstd tai epdsattuvaa, jos niistd
olisi joutunut puhumaan— — opettamisen opettaminen taideaineissa joutui ottamaan
kayttoonsa puhetapoja, joilla ensisijaisesti herkistettiin opiskelijoita omille kokemuksil-
leen, joilla ei ollut edes psykologiassa kunnollista kasitteellistamista.*®

Varto nikee taiteeseen liittyvan erityisyyden, taiteellisen laadun tai tason oival-
tamisen edellyttivin osallistumista yhteisoon, joka yhteisen kokemuksen kautta ja
sitd reflektoiden synnyttdi laadun ja tason intuition. Tédmi on ollut taideaineiden
kouluopetuksen yksi perusta: lapsella ja nuorella on oltava mahdollisuus paista edes
hetkeksi osaksi yhteiséd, jossa hidn saattaa osallistua intuitiivisesti laadun kokemi-
seen (musisoinnissa, kuvallisessa ilmaisemisessa, lisndolossa lavalla) ja sen taju-
amiseen, kuinka musisoiminen tai kuvallinen ilmaisu tai nayttamolla olo voi olla
eritasoista eri hetkini niin tekijani kuin kokij anakin.*’

Varto korostaa ihmisen kehollisuutta, joka paljastuu aistisuutena. Aistit eivit ole
antureita (mikrofoneja, linsseji) vaan konkreettisesti maailman meissi synnytti-
mid rajaa, jossa ihminen on yhti aikaa itse lisni kehona ja maailma on lasni ais-
tien luojana. Taideaineissa kehollisuus ja aistisuus ovat Varton mukaan olennaisia
tietostrategian tekijoita. Molemmat estavit ajattelemasta, ettd kyse olisi datasta,
tietueista, esineellisesti tiedosta, jota on varastoituna valmiina jonnekin ja josta se
noudetaan teknisin apuvilinein jotakin kiytt64 vartan. Pdinvastoin, viittiaa Varto:
tieto syntyy tiedoksi koettelemalla, [——1 taideaineet opettavat meitd koettelemaan sekd
kuvitelmiamme ettd oletettua valmista tietoa. [—— 1 Tietostrategisesti kyseessd on har-
jaannuttaminen koettelemiseen.>

Koulun kehittamisessi on kyse arvoista: mihin suuntaan yhteiskuntaa halutaan ke-
hittaa, kyse on politiikasta. Ideologiakriittiset tulkinnat koulun todellisesta tehtéivista
nikevit, ettd tavoitteena ei ole tehdd ihmisestd luovaa ja kriittisti tai kehittaa koko

persoonallisuutta, vaan ohjata sisille yhteiskunnalliseen vallan- ja tyénjakoon.

# Varto 2002, 103.
49 Varto 2002, 104..
5 Varto 2002, 106.
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Voi siis epiilld Foucault'n tavoin, onko kriittinen puhe mahdollista sellaisen insti-
tuution sisilld, jonka osana puhuja itse on. Toisaalta ei ole mahdollista pidstd timan
kulttuurisen verkoston ulkopuolellekaan, ja koulumme ovat joka tapauksessa osal-
taan tuottaneet yhteiskuntamme kriitikot ja toisinajattelijat, jotka kayttavit myos
koulussa oppimiaan keinoja omiin tarkoituksiinsa. Harva vastustaa didinkielen
opetusta siksi, ettd se on instrumentaalista — ja ettd se ei sen vuoksi kuuluisi yleis-
sivistykseen. Jos vastaavasti kuvaa opiskellaan kulttuurin rijihdysméiisen kuvallis-
tumisen aikana ajattelun kielend ja vilineeni kulttuurin ja oman maailmasuhteen
hallinnassa, syytokset instrumentalismista kuulostavat oudoilta. Airaksisen edella
mitiatoima haaveellisuuskin, siis usko ja toivo asioiden muuttamisen mahdollisuu-
teen, ovat elimin kantavia voimia. [lman niitd elamaia olisi vaikea jatkaa.

Taidekasvatuksen professori Antero Salminen pohti taidekasvatuksen muista
koulun tiedonaloista poikkeavaa tehtivii artikkelissaan Mitd uniikkia kuvaamatai-
dossa vuonna 1986. Hin totesi, ettd se mitd pidetiin koulussa tirkeimpini, perus-
tuu hyvin rajoittuneeseen kisitykseen oppilaan ajattelun ja tietimisen kyvyista. Hin
perusteli taideopetusta maailman spatiaalisena hahmottamisena: kaikki ajattelu ei
ole sanojen ja numeroiden avulla tapahtuvaa eiki kaikki ajattelu noudata sanallista
jaloogista kausaalisuutta. Hinen mukaansa muutamat kaikkein luovimmat ajatte-
lumuodot ovat nonverbaalisia ja aloogisia. Ndmi ajattelumuodot tai intelligenssit
toimivat spatiaalisesti, visuaalisesti, haptisesti, auditiivisesti, motorisesti, metafo-
risesti ja synesteettisesti. Ne kiyttavit hyvikseen sellaisia tiedostamistapoja, joita ei
voida kuvata ja arvioida pelkistiin kielellisin ja numeerisin kriteerein. Silti ne ovat
alyllisia ja rationaalisia, siis ajattelua ja tietimistd naiden kisitteiden syvimmaissa
merkityksessd, myos uuden kognitiotieteen nikemysten mukaan.”!

Referoimassani taidekasvatuksen identiteettikeskustelussa voi nihdi taustalla
lansimaisen kasvatuksen kaksi perusihannetta: yleissivistavan kasvatuksen ihan-
teen ja dlyllisen vapauden ihanteen.’? Yleissivistavé ihanne liittyy kasvatuksen rea-
listiseen malliin, jossa opetuksen pyrkimykseni on saattaa ihminen kosketuksiin
todellisuuden kanssa kokemuksellisesti, kiytinnollisesti ja kisitteellisesti. Ajatte-

lutavan mukaan todellisuus ei riipu ihmisen kasityksista, vaan kisitykset olisi

5' Salminen 1986, 16-17.
52 Puolimatka 2002, 13.
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saatava vastaamaan todellisuutta. Alyllisen vapauden ihanne on taustalla konstruk-
tiivisessa oppimisnikemyksessi, jossa painopiste on siind, mitd oppija itse aktii-
visesti tuottaa ja rakentaa. Se, mitd pidimme todellisuutena, tuotetaan kielen, ku-
vien ja kommunikaation avulla erilaisissa merkitysneuvotteluissa (diskursseissa).
Niamai ihanteet vuorottelevat myos tutkimuksessani (2005) analysoimissani toisen
taidekasvatusliikkeen rinnakkain elidvissi diskursseissa, joita voi tunnistaa myos

nykyisessi puheessa.

Erilaiset rinnakkaiset taidekasvatuksen perustelut

Tutkimukseni ajoittuu 1960—70 -lukujen vaihteeseen, jota on kutsuttu toisen tai-
dekasvatusliikkeen ajaksi.” Olen analysoinut silloista taidekasvatuskeskustelua,
jossa uutena alueena ja liikkeend nousi esiin kriittinen nikokulma vallitsevaan vi-
suaaliseen kulttuurin. Timi polarisoiva kuvapedagogiikka54 nojautui marxilaiseen
ja kriittiseen teoriaan, semiotiikkaan ja tiedotustutkimukseen. Kulttuuri muuttuu
kuitenkin hitaasti. Etujoukon kisitykset tormaavit vastarintaan. Toisen taidekasva-
tusliikkeen tuoman uuden rinnalle ja sithen sekoittuen jii elimiin monia muitakin
aatteita ja malleja.

Seuraavassa tuon esiin niitd 16ytdmiini rinnakkain elivii diskursseja ja erilaisia

perusteluja — eklektisiikin — koulun kuvataideopetukselle:

1. Kasvatus on pikemminkin taidetta kuin tiedettd. Herbert Readin jungilaiseen
hahmopsykologiaan pohjautuvat ajatukset ja modernin taiteen kiinnostus primiti-
vismiin jaluovuuteen olivat lapsikeskeisen taidekasvatusajattelun virittdjini toisen
maailmansodan jilkeen. Siini ajateltiin, etti taide ei ole todellisuuden jiljentimis-
tivaan sen luomista. Lapsen on saatava luoda vapaasti. Luovuus kumpuaa sisdisesta
maailmasta, jota ei saa rajoittaa. Taiteen kokeilevia ja omakohtaisesta kokemuksesta
ammentavia menetelmii tulee soveltaa kaikkeen muuhunkin opettamiseen. Taide
tarjoaa vilineen ja metodin kaikelle oppimiselle, koska siind ymmérretiin ihminen
kokemuksellisena kokonaisuutena, piiti ei eroteta ruumiista. Taide mahdollistaa

tiaten persoonallisuuden kehittymisen.

53 Pohjakallio 2005, 53.
5 Nordstrém1989.
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2. Taideopetus on luonnon havainnointiin perustuvaa suunnittelun opetusta. On
pédstivi eroon “epi-ilyllisestd” lapsen mystifioinnista. Design-opetus pohjaa
luonnon havainnointiin ja tarkkailuun, jolloin ympéaristén suunnittelu perustuu
luonnon "lakien” ja luonnontieteellisen tiedon universaaliin kieleen. Suunnittelun
"yleispitevit” periaatteet saadaan luonnosta. Klassinen tieto harmoniasta, kauneu-
desta, suhteista ja matemaattisista lainalaisuuksista on taideopetuksen teoreettista
perustaa. Suunnittelun ja muotoilun pohja on luonnontieteellisesti perustellussa
teoreettisessa ajattelussa. Kuvaamataidon opetus on esteettisen arvostelukyvyn ja
suhteiden tajun kouluttamista. Sen tavoitteena on antaa oppilaille kykyd arvioida
koko ympiroivid miljootd ja vaikuttaa sithen. N4itd ajatuksia esiin tuovissa 1960-lu-
vun ammattikunnan kellokkaiden kirjoituksissa oli tarve erottautua yksilopsykolo-
giasta ja terapeuttisesta lihestymistavasta, edellisen sukupolven luovaa itseilmaisua
painottavasta nikemyksesti. Sosiaalipsykologia ja sosiologia tarjosivat nikokulmia,
jotka tuntuivat sopivan paremmin ajan maailmankuvaan. Kuvaamataidon opetuk-
sessa vaadittiin siirtymistd pinnasta tilaan ja aikaan. Uusi kuvan teknologia, liik-
kuva kuva, oli neliulotteista. Tiede, my6s luonnontiede ja matematiikka, tarjosivat
taiteelle sopivia tyokaluja rakenteiden kielen opiskeluun ja koulussa oppiaineelle

vakavasti otettavaa asemaa tiedon muodostajana.

3. Taidetta tarvitaan ihmiseksi kasvamiseen. Taide ja esteettinen on l6ydettiva uu-
delleen. Esteettiset ongelmat ovat tiarkeitd niiden itsensi vuoksi. Kontemplaatio,
hiljainen tieto ja sisdinen valaistuminen, on taideopetuksen tavoitteena. Tuloksia ei
voi mitata hyoty- tai sovellusperiaatteiden avulla. Taiteessa on tirkeinti esteettisen

eettinen ja henkinen ulottuvuus, hyvyys, totuus ja kauneus.

4. Taideopetuksen on palveltava ajan tarpeita. Taideteollisen oppilaitoksen rehtori
Markus Visannin mukaan (1968) muotoilukoulu, kuvaamataidonopettajien koulu-
tuspaikka, ei ole taidekoulu vaan lihempani teknistd koulutusta. Myos koulujen ku-
vaamataidonopetuksen tulee palvella ajan teollista kulttuuria ja sen luoman ihmisen
elinympiriston suunnittelua, yhteiskunnan tuotanto- ja tyvelamaa.
Peruskoulukomitea ehdottikin vuonna 1970, etti koulusta poistetaan kuvaamatai-
to. Pyrkimykseni oli muodostaa uusi kuvaamataidon ja kisityén integroiva oppiaine
muotoaminen. Komitean jisenet ymmarsivit kuvaamataidon kuvaamisen, suunnit-
telun ja muotoilun taitoja valmentavaksi kisityon rinnakkaisaineeksi. Tall4d nike-

mykselld on juurensa kansakoulujen piirustuksen opetuksessa. Piirustus liitettiin
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osaksi kansakoulun opetusta 18oo-luvulla perustelemalla siti teollisuuden kilpai-

lutekijani. Piirustuksen opetus antoi suunnittelutaitoja ja kasvatti makua.

5. Kriittinen taidekasvatus, jossa arvostellaan taiteen vieraantumista ihmisen joka-
piiviisestd elimistd, haluaa ymmairtad "taiteen” laajasti: se sisiltid koko ihmisen
elinympiriston ja visuaalisen kulttuurin. Ihmisen ja taiteen suhdetta ei nihdi vain
esteettiseni, vaan ennen muuta yhteiskunnallisena ja eettisend. Kuvan voima jouk-
kotiedotuksen ja kulttuurin rajahdysmaiisen kuvallistumisen aikana on niin perus-
tava, ettd ihmisen tiytyy, ollakseen autonominen toimija eikd indoktrinaation uhri,
oppia tulkitsemaan taidekuvan lisiksi koko ymparoivii visuaalista ja kuvamaailmaa
monista eri nikokulmista. Kuvan kieli on aikamme vaikuttavaa kielt4, ja sen lu-
kutaito kuuluu kaikille. Timi nikemys oli hallitseva peruskoulun ensimmaiisessi
opetussuunnitelmassa (POPS I, 1970), jossa sisilloiltéddn laajentunut mutta tunti-
mairiltaan supistunut kuvaamataito sailyi oppiaineena.

Vuosituhannen vaihteessa vallitsevaa tilannetta on kuvattu moniparadigmaisek-
si, monien "pelien” kentiksi, jossa pelien vilisissi tiloissa kehitelldan luovasti uusia
sdintojd jatapoj a.%’ Taidekasvatuksen tulevaisuutta pohdittaessa on esitetty taidekas-
vatusta visuaalisen kulttuurin opintoina, integroidun opetusohjelman osana tai mielikuva-
tietona, mielikuvituksen rikastajana ja minuuden rakentajana. Nima kaikki nikokulmat
kuuluvat Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelmaan. Puheessa taidekasvatuk-
sen ydinalueesta on korostunut mielikuvituksen ja metaforien voima taiteen alueel-
la, vaikka niitd kiytetidn kaikilla tiedon aloilla. Vain taiteessa metaforan laadulliset,
esteettiset, aistiseen maailmasuhteeseen perustuvat ominaisuudet ovat padosassa.
Metaforat mahdollistavat sekd tradition ymmirtimisen ettd tulevaisuuden hahmot-
tamisen — sen miti ei ole, mutta joka on mahdollista. Jos oppijan tiedollisen kapasi-
teetin lisddminen on kasvatuksen tarkoitus, mielikuvien ruokkimista ja tiedollisen

toiminnan mielikuvituspotentiaalia tulee lisita. Tdhin tarvitaan taidetta.

5 Ks. Pearse 1997; Heikkinen ym. 2005.
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Sirkka Laitinen

Miksi kuvataidetta opetetaan koulussa ja

mitd opettajan tulisi siitd tietdd ja osata?

Haen artikkelissani perusteluja koulun kuvataideopetukselle. Pyrin osittamaan, kuinka
ndmd perustelut nousevat sekd kasvavan lapsen ja nuoren tarpeista ettd ympdrdivan yh-
teiskunnan ja kulttuurin opetukselle asettamista vaatimuksista. Kdsittelen myos sitd, mitd
valmiuksia nykyaikaisen kuvataideopetuksen toteuttaminen edellyttdcd opettajalta.
Kuyataiteen opetuksen sisdltond on koko visuaalinen kulttuuri: kuvataide, visuaalinen
media ja ympdristo. Kuvataiteessa kaikkein olennaisimpana tavoitteena on, ettd oppi-
laalle syntyy henkilokohtainen suhde taiteeseen. Tarkoituksena on tukea oppilaan tai-
teellista oppimista ja kuvallisen ajattelun kehittymistd. Kuvataiteessa ilmaisun kieli on
voimallisesti visuaalinen ja taiteellinen, kyseenalaistava jo uusia nikskulmia avaava.
Opettajankoulutuksessa tarvitaan runsaasti kokemuksia toisenlaisesta tavasta nihdd,
ymmdrtdd jo ilmaista ajatuksiaan. Pedagoginen opiskelu toteutuu kuvataiteessa mielek-

kdimmin kuvataiteen sisdltojen oppimisen yhteydessd.

Miksi kuvataidetta pitiisi opettaa koulussa kaikille? Koulusta ja kuvataidekasvatuk-
sesta keskusteltaessa on kyse arvovalinnoista: mitad mina tai sind pidimme arvok-
kaina ja kehittimisen arvoisina asioina elimissi, ja miten niitd asioita voidaan ka-
sitelld oppilaiden kanssa koulussa? Havaintojeni mukaan kiytinnon koulueldméassa
jamyos yleisemminkin koulupoliittisesti taiteen opettamista on jouduttu alinomaa
perustelemaan. Monesti nahdiin, ettd on tirkedd oppia sellaisia valmiuksia, jotka
auttavat menestyméiin yhteiskunnassa. Niiksi mielletidin usein ensisijaisesti tie-

dolliset asiat. Kuvataiteen kohdalla on kyse tietaimisen lisiksi ennen kaikkea esteet-
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tisten ja ilmaisullisten asioiden kisittelemisesti. Niitd on hankalampaa mairitelld
tai mitata kuin tiedollisia asioita. Kuvataiteessa asetetaan kysymyksii, joihin jokai-
sella on omat vastauksensa. Kuvataide on sellainen oppimisen alue, johon liittyy

luontevasti tutkimista, kyseenalaistamista ja kriittisyytti seki luovia irtiottoja.

Keskiossa lapsen ja nuoren suhde koko visuaaliseen kulttuuriin

Kuvataiteen opetuksen sisiltoni on koko visuaalinen kulttuuri: kuvataide, visuaali-
nen media jaympiristo. Ne heijastavat omaa aikaansa, sen kulttuuria, ajattelutapo-
ja, nikemyksii ja teknisid tuotantotapoja. Kuvaan ja visuaalisuuteen on kuvataiteen
opetuksessa selkeisti esteettinen niakékulmansa, jota ei kuitenkaan voida erottaa
kuvan kontekstiin ja intentioihin liittyvisti seikoista: kuva on tehty aina jossakin ja
jollekin katsojalle. Kuvataiteen ja visuaalisen ymparistén tuntemus on osa kulttuu-
rista ymmirrysti. Nahdikseni ihmiselle on arvokasta ymmairtaa omat kulttuuriset
juurensa ja kisittii itselleen vieraiden kulttuurien arvo. Juuri niiti asioita kuvatai-
deopetuksessa kisitellaan.

Lapsen ja nuoren kasvussa itsensi ilmaisemisen tarve on keskeisti. [lmaisun eri
kielet antavat mahdollisuuksia kisitelld mieltd kiehtovia asioita ja kertoa toisille
ajatuksistaan, kokemuksistaan seki tunteistaan. Mielestdni koulun tulisikin mo-
nipuolisesti vahvistaa erilaisten ilmaisukielien kayttamisti sen sijaan, etti se kes-
kittyisi vain yhden, verbaalisen kielen alueelle (ks. myss Wallin 2000, 102). Kuval -
la on kielensi, joka avaa oppilaille mahdollisuuksia ymmairtia yha visuaalisempaa
ympairist6din ja toimia siind mielekkiasti ja luovasti.

Kuvan rakentamisen perustekijit, virit, valot, pinnat, viivat, tila, liike ja aika ovat
elementtejd, joita kisitelladn tavalla tai toisella kaikessa visuaalisessa ilmaisussa.
Nima perustekijat ovat kiintedssi yhteydessi kuvan tuottamisen tekniikoihin: ka-
meralla otettu kuva viestii toisin kuin hiilelld piirretty, pehmeaills siveltimella il-
maistaan toisin kuin silloin, kun hakataan kuvioita kallioihin. Kuvan perustekijit
ilmenevit eri tavoilla ja tyyleilld eri aikoina ja eri kulttuuripiireissa. Kuvan ja taiteen
historian oppiminen on tirkeid myos siksi, etti silloin oppii tarkastelemaan nyky-
kulttuurin kuvia visuaalisen kulttuurin jatkumossa. Kun oppilas oppii kiyttimian
vireja maalauksessaan, hin sisdistdd virien ilmaisullisia mahdollisuuksia ja voi so-
veltaa tuota osaamistaan esimerkiksi tietokoneella kuvamanipulaatioita tehdesséin.

Kuvakerrontaa oppilaat oppivat videoelokuvan kuvakisikirjoitusta tehdessiin, ja

34



kuvallisen kertomisen perinnettd he voivat opiskella vaikkapa perinteisisti intia-
laisista kuvakaaroista.

Meilld Suomessa lasten ja nuorten keskeisti elimysmaailmaa on my9s virtuaali-
nen maailma, esimerkiksi televisio, mainokset, brindit, sarjakuvat, tietokonepe-
lit, internet ja kamerakannykit. Niiden viestit ovat multimodaalisia, ne sisaltavat
seka kuvaa, a4ntd, puhetta ettd kirjoitettua tekstid ja niiden tuottamiseen voi myos
tavalla tai toisella itse osallistua. Kuvat ja visuaalisuus hallitsevat viestien maail-
maa. Tietotekniset laitteet ja ohjelmat, kamerat ja kainnykat mahdollistavat entista
vuorovaikutuksellisemman, luovan suhteen visuaaliseen mediaan. Kuvia voidaan
itse tuottaa, muokata, levittid ja yhdistdd. Kokemukseni mukaan meillikin lapset
ja nuoret kuitenkin kayttavit suurelta osin tietoteknisid valineita kirjallisten teh-
tivien tekemiseen ja pelaamiseen - luova tuottaminen ei kehity itsestidan (ks. myos
Buckingham 2003, 5-22). Nihdikseni oppilaat tarvitsevatkin asiantuntevan opet-
tajan ohjausta kehittyikseen itseniisiksi ja aloitekykyisiksiluovan visuaalisen tek-
nologian kayttajiksi.

Koulun ulkopuolella nuorten omien kuvakulttuurien syntyminen ryhmittyy sa-
maa asiaa harrastavien yhteisojen ympirille: mangafriikit harjoittelevat hahmojen
piirtamisti ja vertailevat tuotoksiaan omilla nettisivuillaan ja deco-harrastajat la-
hettavit kuviaan ja vihkojaan toisilleen. Kuvataiteen tunneilla opetellaan visuaali-
sen median luovaa kiytt6a, samalla kun pyritaan median visuaalisten viestien syval -
liseen ymmartimiseen ja analysointiin. Kuvataideopetuksessa visuaalisen median
opetus painottuu entistd enemmain, vaikka valokuvaa, elokuvaa ja sarjakuvaa onkin
kasitelty kuvataiteen opetuksessa jo peruskoulun alkuajoista lahtien.

Visuaalinen ymparistomme kasittida luonnonympiristoén, rakennetun ja virtu-
aalisen ympiriston. Visuaalisen ympiriston tarkastelussa psyykkiset ja sosiaaliset
tekijat liittyvit materiaalisiin tekijoihin, muotoihin, pintoihin, tiloihin, valoihin ja
vireihin. Kuvataiteessa opiskellaan ympariston, arkkitehtuurin ja muotoilun kielti.
Ympiriston esteettisiin arvoihin opetellaan ottamaan kantaa. Visuaalista ympéris-
tod tarkastellaan suhteessa itseen, omiin kokemuksiin ja arvostuksiin seki osana
kulttuurin kerrostumia.

Nihdikseni kuvataiteen opetus ei ole makukasvatusta, vaan siini opetellaan teke-
méiin, pohtimaan ja perustelemaan omia arvostuksia. Kauniin ja ruman arvioinnin
perustana ovat kunkin omat kisitykset. Opetuksen lihtokohtana on oppilaan oma
elimysmaailma, johon opettaja tuo taiteen ja visuaalisen ympiriston tuntemuk-

sensa ja tietonsa. Taiteellinen kehittyminen on seki kuvallisen ilmaisutaidon etta
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esteettisen ja taiteellisen arviointikyvyn kehittymisti. Kyky arvioida kehittyy, kun
nihdiin paljon erilaista taidetta ja kuvia, ja kun opitaan pukemaan sanoiksi omia
arviointeja ja kisityksid sekd jakamaan omia mielipiteitdi muiden kanssa. Kuvalli-
sen ilmaisun kehittyminen ja esteettisen arviointikyvyn kehittyminen pysihtyvit,
jos niitd ei opeteta (ks. Parsons 1987, 22-26; Eisner 1972, 96-97). Kyky esteettisiin
arviointeihin on omiaan rikastamaan ihmisen elimii. Se antaa mahdollisuuksia
kokea kauneutta ja esteettisii elimyksii. Kouluelimissi taideaineet tuovat mieles-
tani opetukseen juuri titi: kauneuden taitoa ja kykya nihda.

Antero Salmisen (2005) mukaan ongelmat muotoillaan koulussa liian usein niin,
ettd niithin 16ytyy vain yksi ratkaisu. Tlloin ihminen on kuitenkin huonosti varustau-
tunut kohtaamaan todellisia elamanongelmia luovasti. Hinen mukaansa tulisi pyrkia
siihen, etti lapset eivit vain hankkisi valmiita kulttuurin tyévilineitd, vaan niiden

kiyttod opeteltaisiin muuntelemaan ja laajentamaan. (Salminen 2005, 195-197.)

Mita opitaan kun opiskellaan kuvataidetta?

Kuvataiteessa kaikkein olennaisimpana tavoitteena on, etti oppilaalle syntyy hen-
kilokohtainen suhde taiteeseen. Tarkoituksena on tukea oppilaan taiteellista op-
pimista ja kuvallisen ajattelun kehittymisti. Keskeista on esteettisten valintojen
pohtiminen ja tekeminen. Joka kerta, kun oppilas rakentaa kuvaa, hin tekee es-
teettisid valintoja. Oppilaat harjoittelevat kuvataiteessa kuvallisia ilmaisutaitoja,
havaintojen tekoa, mielikuvien prosessointia ja kuvittelua, keksimisti seki luovaa
ongelmanratkaisua. He tyéskentelevit erilaisilla materiaaleilla, rakentavat kuvaa ja

tilaa, maalaavat, piirtivit ja tekevit grafiikkaa.

Tytto kertoi tyostiian, jonka lihtokohtana oli sama muotokuva, jota muutkin tydstivit: "M
leikkasin niinku tilti otsan pois. Sit mi halusin lisitd sinne ajatuksia, ma niin silkkipape-
ria ja ajattelin, et ne ajatukset vois olla silkkipaperimykkyroiti. Se kuvaa sitd, ett tid mies,
joka on vakavan nikéinen, niin silli onkin tollasia salattuja ajatuksia paassa. Niita se ei
niytd muille. Se on hirvein hillitty ulospdin, mut sit silld onkin hirveen erikoisia juttuja
pidssi, jota muilla ei ole, ja joita muut ei edes ymmirri.” (Grané & Laitinen 1998, 86.)

Kuvallisten tehtavien avulla oppilaat tutkivat tasapainoa, jannitettd, rytmii, valoa,
virid, muotoa, tilaa, liiketts, aikaa ja viivaa. Samalla he harjoittelevat kuvataiteen
peruskisitteiden kiyttod ja oppivat arvostamaan erilaisia nikemyksii taiteesta,

ymparistostid ja kuvallisesta viestinnisti. Kun oppilaat havainnoivat ja keskuste-

36



levat ympiristostidn tai valmistavat ympiristosuunnitelmia ja pienoismalleja, he
padsevit samalla pohtimaan ympériston, arkkitehtuurin ja muotoilun esteettisia,
toiminnallisia ja eettisii arvoja.

Kuvataiteessa on kokemukseni mukaan mielekisti tarkastella taiteen ja medi-
an kuvia tekemilld niiti itse ja keskustelemalla niistd. Kun oppilaat opettelevat
tutkimaan ja tarkastelemaan kriittisesti television, tietokonepelien, elokuvien,
sarjakuvien ja mainonnan visuaalisia viesteji ja kidyttimiin kameroita ja tietoko-
neohjelmia, he oppivat samalla tarkastelemaan eri medioiden merkitysta omassa
elimissdin ja ymmirtimain todellisen ja kuvitteellisen maailman eroja. Oppilaat
harjoittelevat kuvataiteessa kuvakerronnan perusteita, kuvan ja tekstin yhdista-
misti ja kuvitusta sekid sarjakuvan, mainoskuvan, valokuvan, videon ja digitaalisen
kuvan ilmaisukeinoja.

Peruskoulun alaluokilla kuvailmaisun perustaidot seki kuvataiteelle ominaisten
tydtapojen ja materiaalien kiytto ovat opetuksen perussisiltod. Opetuksessa har-
joitetaan monipuolisesti aistihavaintojen tekoa ja mielikuvituksen kiyttod. Lahes-
tymistapa on leikinomainen. Yliluokilla painotetaan kuvan merkitysti ilmaisun ja
viestinnin vilineeni seki kuvallisen ilmaisun perusteiden ja tekotapojen sekd me-
diateknologian hallintaa. Opetuksessa kehitetiin oppilaan taiteen ja taidehistorian

tuntemusta seki kuvantulkintataitoja.

Kuvallisen oppimisen tavoista

Kuvataiteen tavoitteet kietoutuvat tuntitilanteissa toinen toisiinsa. Opetukselle on
tyypillisti sisdinen integraatio: samassa tehtévissi tai tuntikokonaisuudessa tulee

esille monta sisiltod ja tavoitetta.

Maalaustehtivii varten oppilaat tutustuivat ensin suomalaisten nykytaiteilijoiden teoksiin
ja piirsivit lyijykynilld luonnoksia niissi esiintyvistd hahmoista. Opettaja ndytti, kuinka
luonnostelussa kiytetiin kynii kevyesti ja viivaa haetaan monta kertaa. Keskusteltiin myos
taideteosten herittimisti ajatuksista ja opettaja luki otteita taiteilijoiden eliminkerroista
samalla kun oppilaat piirsivit... Sitten tarkasteltiin yhdessi verkkoniyttelya helsinki-
ldisistd kaupunkinikymistd ennen ja nyt. Piirrettiin pienii luonnoksia kuvien pohjalta...
Keskusteltiin kuvissa esitettyjen rakennusten tyylipiirteisti ja aikakausista.

...oppilaiden valmiita maalauksia arvioitiin yhdessi keskustellen. Mietittiin vaikutel-
mia, joita syntyi, kun eri yhteyksisti otetut hahmot esiintyivit tutussa kaupunkiymparis-
tossi. Katseltiin, kuinka tilavaikutelma oli syntynyt perspektiiviviivojen, kokosuhteiden
javirisivyjen ja valoorien avulla. Opittiin kisite postmoderni. Jokainen sai kertoa tarinaa
jonkun toisen oppilaan kuvasta hiinen vihkoonsa. (Laitinen 2004.)
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Esimerkiksi erilaisia tekniikoita ei opeteta erillisind asioina vaan yhteydessi nididen
ilmaisumuotojen kayttimiseen taiteessa ja kuvallisessa viestinndssa. Ndin kulttuu-
rikompetenssi kasvaa samalla, kun oppilaat ilmaisevat itsedén. Esimerkiksi moto-
risia valmiuksia oppilaat oppivat alaluokilla parhaiten mielikuvituksellisissa tehta-
vissd, jolloin heilld on voimakas oma motivaatio kéyttad ja harjaannuttaa taitojaan.
Tilan kuvaamista oppilaat oppivat nihdikseni parhaiten silloin, kun se tapahtuu
heidin omien havaintojensa pohjalta. Samalla oppilaat voivat oppia ympéiriston es-
teettistd arviointia ja saavat tietoja arkkitehtuurista ja ympariston suunnittelusta.
Nykytaidetta oppilaat lihestyvit kokemukseni mukaan juuri omien kuvallisten ja
muiden harjoitustensa kautta. Taideniyttelykidynneisti tulee mieleenpainuvia ko-
kemuksia, kun niihin liitetdin omien kuvien tekemista.

Kuvataiteellinen kehittyminen vaatii aikaa ja pitkdjannitteisyytta. On tarkeas, etti
kuvataiteen tunneilla on sellainen ilmapiiri, joka stimuloi luovaa visuaalista ty6s-
kentelyi. Oppilaat kaipaavat rauhaa ja hiljaisuutta, jotta kuvat voivat tulla mieleen.
Niiden mielen kuvien, mielikuvien pohjalta voi synty4 omia kuvia paperille, kan-
kaalle, tietokoneen niytolle tai saveen.

Toisaalta kuvan tekeminen on oppilaille usein myds sosiaalista, mielihyvia tuot-
tavaa toimintaa: kuvin voi kommunikoida, luoda yhteisymmaérrysti, erottautua jou-
kosta tai kokea olevansa osa omaa ryhmii. Kun oppilaat editoivat videoelokuvaa,
he oppivat elokuvan visuaalista ilmaisua ja kokevat usein myos yhteisen idean hah-
mottamisen ja yhdessi tekemisen iloa. Yhteiset taiteelliset ja visuaaliset kokemulk-
set ovat mieleenpainuvia elimyksii, jotka yhdistivit oppilaita ja vaikuttavat hyvin
ryhmihengen syntyyn. Niitd kokemuksia saadaan taidemuseoretkilla tai yhteista
esitystd, niytelmin lavasteita, varjokuvateatteria tai niyttelyi valmisteltaessa.

Kiireeton ilmapiiri ja pitkijanteinen tyéskentely kuvataiteen tunneilla ovat mah-
dollisia, kun opettaja rakentaa niista pitkii temaattisia kokonaisuuksia. Kiire on-
kin taiteen pahin vihollinen. Kuvataiteellisten tekniikoiden opettelussa harjoittelu
tekee mestarin. Jos tekotavat ja aiheet vaihtelevat alinomaa, tarjotaan opetuksen
tavarataivasta, joka opettaa oppilaalle vain tapoja toistaa pinnallisesti kuviaan eiki
kehittda niita hiljalleen muuntuviksi ja syventyviksi. Toisaalta kuvataideopetuk-
sen monipuolisuus on paikallaan siksi, ettd jokainen oppilas voisi tavoittaa taiteen
omalla tavallaan, joku akvarellimaalauksen, toinen sarjakuvien piirtimisen ja kol-
mas digitaalisen kuvan kisittelyn kautta. Henkilokohtainen suhde kuvataiteeseen
ja visuaaliseen kulttuuriin syntyy silloin, kun saa tehdi, ilmaista ja kokea itselle

sopivalla tavalla keskittyen.
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Kuvataiteessa on tavoitteena myos ymmiértia kuvallisia ja taiteellisia oppimisen
prosesseja. Se edellyttii, ettd kuvantekemisen eri vaiheet tuodaan esille ja huoma-
taan. Kun oppilaat tallentavat luonnoksensa, harjoituksensa ja kokeilupaperinsa, he
oppivat vihitellen nikemiin, miten he ovat edenneet — ja sen, ettd he todella ovat
oppineet. Kuva ei synny hetken inspiraation vallassa tyhjistd, vaan vaatii monen-
laista ajattelua, kokemuksia ja toimintaa, erehdyksia, hahmottelua, harjoittelemis-
ta, kokeilua ja onnistumisia.

Oppilaat voivat koota luonnoksiaan, arviointejaan ja kuvauksiaan tekemisen eri
vaiheista kansioon, lehtioon, vihkoon tai cd-romille. Parhaimmillaan tillainen
portfolio kulkee oppilaan mukana koko peruskoulun ajan. Silloin kuvataiteellisen
oppimisen polku tulee nikyviksi. Samalla oppilaalle myos hahmottuu paremmin
koko kuvataiteen ja visuaalisen kulttuurin kentti. Portfolion kokoaminen ei toki
ole kuvataideopetuksessa itsetarkoituksellinen tygmuoto, mutta se on mainio tapa
myos voimauttaa tekijainsi. Koska oppilas voi portfoliotaan rakentaessaan tehdi
siitd persoonallisen visuaalisen tuotoksen, se viestii hiinestid itsestdin, hinen ar-
voistaan ja kertoo hinen kehityksestiin. Oppilaat hahmottavat kuvataidetunnilla
helposti sen, miten toimitaan ja mité tehdéén (Toyssy 1996, 49), mutta portfolion
kokoamisen avulla heidian on mahdollista nihda myos se, miti he kuvataiteen tun-
neilla oppivat.

Keskustelemalla yhdessa opitaan my6s taiteen kisitteitd sekd kuuntelemaan ja
katselemaan, miten eri tavoin ihmiset voivat ilmaista ajatuksiaan ja havaintojaan

maailmasta.

Ensiluokkalainen keskustelee kuvasta opettajan kanssa:

- Kerros tisti kuvasta, Jaakko!

- Tassd on silleen rallimaiset tunnelmat.

- Miti siind kuvassa on?

- Siell on maastoauto, eiku toi maastoauto on jeeppi, mutt se ei oo avoauto. Sitten tuoll on
musta ralliauto mutt siin on valkoisia pilkkuja. Sitte Mikki tulee perassi.

- Mikis timi on?

- Se on jittildinen, kun se on tippunnu johonkin pataan ja sitten se oli kasvannu liikaa ja
sitten se oli suurentunnu.

- Minkilainen timi nyt sitten on?

- Se on vithin maalaismainen ja vanha. Jos mikin leikkaisin tukan kaljuks ja laittasin noi
vaatteet paille, mua ei erottais tosta... (Laitinen & Nyman 2002, 228—229.)
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Oppilaiden on usein aluksi vaikeaa saada riittévia etdisyyttd omiin kuviinsa, jotta
he osaisivat arvioida niitd muutenkin kuin silti osin, ovatko kuvat oppilaan mieles-
td onnistuneita vai epdonnistuneita. Oppilaat osaavat usein helpommin arvioida ja
analysoida toistensa tekemii kuvia kuin omiaan. Arviointi on kuvataiteessa kes-
keisesti yhteistd ymmirryksen rakentamista. Arvosanan antamisessa arvioinnin
kohteena ovat seki oppilaan tekemit kuvat, ettd se kuvallinen prosessi, jonka hin

on lipikdynyt.

Kuvataiteellisen tietamisen tapa

Péydin keskelld on suuri lasinen kulho tiynni vetti. Kuudessa purkissa on jauhemaista
temperavirii ja lusikat. Kaksi punaisen, kaksi keltaisen ja kaksi sinisen sivyi, jokaisen
virin puhtaat perussivyt. Yksilapsista saa tehtivikseen ottaa varovasti sinoberin limmin-
td punavirii lusikan kirkeen ja ripotella virijauheen veteen. Kaikki pidattévit henkedin.
Virihiukkaset laskeutuvat kauniisti liidellen veden sekaan. Kun virii sekoitetaan kauhalla,
syntyy kauniin limpimin punaiseksi virjiytynyt vesi. Sen lipi heijastuu valo valkealle poy-
din pinnalle punaisena. Nyt kokeilemme, miti tapahtuu, kun lisiimme mukaan limminta
krominkeltaista...

(Hakkola, Laitinen & Ovaska-Airasmaa 1991, 95-96.)

Tiede jataide eivit ole toistensa vastakohtia, vaan erilaisia perspektiiveji maailmaan.
Koulun onkin mielestini huolehdittava siitd, etti se tarjoaa oppilaille monia nikokul -
mia tarkastella asioita, tietoja, taitoja ja mahdollisuuksia kommunikoida ja ilmaista
ajatuksiaan, havaintojaan, mielipiteitdan ja tunteitaan. Kuvataiteessa ilmaisun kieli
onvoimallisesti visuaalinen ja taiteellinen, kyseenalaistava ja uusia nikokulmia avaa-
va. Se on my6s mainio alue silloin, kun halutaan opetuksen ytimeksi oppilaiden oma
elamysmaailma ja tirkeiksi kokema koulun ulkopuolinen kulttuuri. Niin kisitettyna
kuvataideopetuksella on mahdollisuus vahvistaa koulun merkitysti eri-ikiisten op-
pilaiden mielissa. Houkuttelevassa kuvien maailmassa viihdytaan ja opitaan. Kun op-
pimisen kohde on oppilaalle merkityksellinen, myos opitaan.

Omien ajatusten nikyviin muotoon saaminen tekee kuvataiteen opiskelusta sy-
viad henkistd toimintaa, jossa yhdistyvit ajatukset, tunteet ja mielikuvitus. Kosketus
erilaisiin kuvallisen ilmaisun materiaaleihin ja vilineisiin tekee oppimisesta fyy-

sistd. Keho ja mieli ovat mukana opetuksen kokonaisuudessa.
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Kakkosluokkalaiset ovat kuvataidetunnilla ulkona maalaamassa akvarellivireill:

Paikka oli sama ja menetelmi mirille pinnalle maalaaminen. Sii oli tillid kertaa raikas, au-
rinkoinen ja tuulinen. Onneksi tuuli ei vienyt kenenkiin sivellinti tai palettia, istuinalusta
lihti helposti lentoon. Vesikin tuntui jo kiteen kylmilta.

- Opettaja tuu kattoon mun ty6td, kuului vihin vilid sielti taalta.

Kylmaikin vililla tuli, mutta tyén kuivumista odotellessa lapset juoksentelivat limpimik-
seen. Olimme maisemamaalausten vilillid harjoitelleet myos laseerausta, jota jotkut toteut-
tivat tyossidn. Into tyon jatkamiseen lisdintyi.

Palasimme koululle ja jokainen tutki omaa ty6tadn, kannattaisiko vield lisitd varid. Kes-
kustelimme, miksi olimme ulkona maalaamassa. Sain oikein hyvii vastauksia:

- Opin ymmiirtimiin, miti lihelld ja kaukana tarkoittaa.

- Niin ruskan virit omin silmin.

- Ymmirsin myos horisontin.

- Toistd tulee mielenkiintoisempia.

Kaikkien tyot olivat hyvin erilaisia. Niemme erilaisia asioita ja pidimme eri asioita tirkei-
ni. Tyoskentelytapamme on erilainen. Opimme sietimiin epimukavuutta jonkin verran
enemméin. (Nyman 2002.)

Kuvataidetunneilla tehdiin usein omin kisin. Itse tekeminen antaa ajatuksille
muodon, tekee aineettomasta konkreettisen ja kisiteltivin. Kuvataiteen tunneilla
on mahdollisuus luoda ja vapautua, antaa muoto pelolle, ilolle, katkeruudelle, ka-
teudelle ja ihastumiselle. Kuvat ovat turvallinen tapa kisitelld liheisié ja intiimeji
asioita, koska jokainen kuvan tekija itse lopulta padttid, mitd kuvassaan paljastaa ja
miti jattad piiloon. Kuvan tekeminen antaa myés mahdollisuuksia jarjestii ajatuk-
siaan jahahmottaa omaa minii suhteessa muihin ja ymparisto6n. Siksi kuvataide-
opetuksella on mahdollisuus tukea lapsen ja nuoren tasapainoista kehitysta.
Kuvataideopetus ei ole terapiaa eiki viihdettd, mutta nihdikseni hyvissi ku-
vataideopetuksessa on terapeuttisia elementteji. Silloin on mahdollisuuksia tai-
teelliselle tyoskentelylle ominaisiin mielihyvan kokemuksiin, flow-kokemuksiin,
jotka antavat merkittidvyyden kokemuksia elimissa (ks. Csikszentmihalyi 1997,
37). Tutkimusten mukaan oppilaat kokevat kuvataiteen tunnit miellyttiviksi (ks.
esim. Grano & Laitinen 1998, 83-84; Issakainen 1996, 270-273; Toyssy 1996, 48),
ja kuvataiteen opettamisella on merkitystd myos oppilaiden koulussa viihtymisen
kannalta. Mielihyvin tunne, joka on ominaista hyville kuvalliselle prosessille, ei
tarkoita, ettd kuvataiteen tunnit olisivat viihdyketta tai puuhastelua, vaan sit4, etta
oppimisprosessi koskettaa ihmisen ilmaisun tarvetta syvisti. Suomalaisten koulu-
laisten huono viihtyvyys koulussa (ks. Currie ym. 2004, 44,) vaatii muutoksia koulun
toimintatapoihin ja tydskentelyn sisilt6ihin, jotta ne koskettaisivat oppilaita ldhei-
semmin. Siti, ettd oppilaat kokevat yleensi viihtyvinsi kuvataiteessa, pitdisi kayttda

hy6dyksi koulua kehitettiessi.



Ndhda, tehda ja ymmartaa

Kuvia oppii ymmartdmaiin parhaiten tekemalld niité itse. Kuvien vastaanottamispro-
sessi syvenee, kun ymmartid, kuinka kuvat on tehty, miti vaiheita niiden tekemisessa
on, miten materiaalit ja vilineet toimivat ja kuinka niiti kiytetdén luovasti omassa il -
maisussa. Kun oppii nikemiin, miten kuvien konteksti, se ympéristo, jossa kuvat on
tehty, vaikuttaa kuvien luonteeseen, oppii paljon my6s tuosta kulttuurista.

Kuvallisen prosessin ymmirtimiseen tarvitaan myos sanoja. Kun oppilaat ha-
vainnoivat kuvattavaa kohdetta yhdessa, havaintojen sanoiksi pukeminen auttaa
nikemiin enemmain. Valmiista toistd keskusteleminen kehittii kykyi arvioida,
eritelld ja analysoida kuvia. Silloin oppilaat oppivat, ettd taiteessa sekd tekijilla ettd
teoksen nikijillid on oikeus omaan tulkintaansa, ja ettd on mielenkiintoista nihdi
taidetta ja kuvia eri tavoilla ja eri nakokulmista.

Taiteen kautta voi saada kosketuksen sellaiseen kulttuuriin, joka on itselle vieras
jahimmentivi. Suvaitsevaisuutta opitaan, kun nihdiin eri kulttuuripiireissi ja eri
aikakausina tehtyi, erilaisten ihmisten ja ihmisryhmien tekemaia taidetta ja visuaa-
lista kulttuuria. Nykymaailmassa lapsille ja nuorille vieraat maat ja kansat saattavat
tulla esille tiedotusvilineissi ensisijaisesti vain sota- ja konfliktiuutisten kautta.
Viihteessi vieraita kulttuureita saatetaan joskus esittiaa hyvinkin stereotyyppisesti.
Taiteen avulla voi nihdé itselle vierasta kulttuuria monilla tavoin. Silloin kulttuuri-
en kirjo nayttiakin elamia rikastuttavana asiana eikd uhkaavana, kasittaimattomana
tai yksioikoisena.

On luontevaa lihtes tutustumaan oppilaiden kanssa vieraisiin kulttuureihin niis-
td kulttuuripiireisti, jotka ovat oppilaita lihimpini. Esimerkiksi kun tunneillani oli
monia venilidissyntyisid oppilaita, oli luontevaa ja voimauttavaa kaikkien kannalta
tutustua juuri venildiseen kuvataiteeseen. Somalialaissyntyisten lasten kanssa oli
mielenkiintoista esitelld muille oppilaille islamilaista rakennusperinnetti ja or-
namenttitaidetta.

Omien juurien tunteminen ja kunnioittaminen antaa oppilaille mahdollisuuksia
suhtautua kunnioittavasti myos itselle vieraisiin kulttuureihin. Oman paikkakun-
nan taiteilijat, muotoilijat, taidekasityoliiset ja suunnittelijat sekd lihiympariston
elokuvateatterit, galleriat, museot, arkkitehtuuri ja maisema ovat luonnollinen
lihtokohta oman kulttuurin tuntemukselle. Lapset ja nuoret tarvitsevat myos esi-
merkkeji siitd, millaisia tulevaisuuden ammatteja kuvataide, visuaalinen viestinta

ja suunnittelu tarjoavat.
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Kuvataide ja muut oppiaineet

Kuvataiteen oppimistilanteissa on mahdollista tukea oppilaiden mahdollisuuksia
yhdessityoskentelyyn ja vuorovaikutukseen seki yhteisiin taide-elimyksiin. Ku-
vataiteessa on mahdollista kisitelld peruskoulun aihekokonaisuuksia monin ta-
voin. Luonnollisimmin kuvataiteessa toteutuvat aihekokonaisuuksista ihmiseni
kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansainvilisyys seka viestinti- ja mediataito.
Myos vastuu ympiristosti sekd ihmisen ja teknologian kysymykset ovat keskeisid
kuvataiteen opetuksessa. Aihekokonaisuuksien toteuttaminen tarkoittaa kuvatai-
teen ydinsisiltojen opettamista laajemmassa yhteydessi ja yhdessia muiden oppi-
aineiden opetuksen kanssa. Eri oppiaineiden sisilléllisten teemojen kuvittaminen
ei tee opetuksesta kuvataideopetusta — vaikka kuvittaminen voikin olla oiva tapa
oppia monia asioita. Kuvia kiytetainkin nykyian apuna lihes kaikessa opetuksessa,
mutta kuvan kieltd opitaan kuvataiteen tunneilla. Oppiaineiden integrointi ei ole
oppiaineiden oman ydinsisillon haivyttamistd, vaan parhaimmillaan kukin oppiai-
neen omimman nikékulman kiyttoon ottamista seki tasa-arvoista dialogia erilaisia

nikokulmia hyédyntien.

Mita opettajan tulee osata ja tietda?

Taiteellisesti kehittyikseen oppilas tarvitsee rinnalleen kulkijan, joka kykenee aut-
tamaan ja antamaan asiantuntevia ohjeita. Samalla opettajan tehtivini on kuunnella
oppilaiden pyrkimyksid heidin ilmaisussaan. Suotuisan ilmapiirin rakentamisessa
opettaja on avainhenkils: hin voi omalla olemisellaan viestittad oppilaille taiteen
tapaa asettaa kyseenalaiseksi, nihdi toisin tai heittiytyd erehtyviiseksi ja hullutella.
Taiteellisuus ei tarkoita dlyllisyyden vastakohtaa, vaan toisenlaista kokemistapaa.
Opettajankoulutuksessa tarvitaan siksi runsaasti kokemuksia tillaisesta toisenlai-
sesta tavasta nihdd, ymmartéi ja ilmaista ajatuksiaan. Kyky heittiytyi ei kehity it-
sestdin, varsinkaan, jos oma luova ja leikkivi puoli on unohtunut — voimakkaasti
tiedollisuutta painottavassa koulussa ja opiskelussa.

Opettajan tirkeini tehtivini on olla kiinnostunut oppilaiden tarkoituksista hei-
dan tehdessiin kuvia ja siksi hinen on syytd myos tuntea oppilaiden kuvallista kehi-
tystd. Arviointi on aina palautetta my6s opettajalle: kuvallisista tuotoksista opettaja

nikee hyvin konkreettisesti, miten oppilaat ovat ymmairtineet opetettavan asian.
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Luovan kuvallisen tyoskentelyn edellytykseni on, ettid kuvan tekij voi tehdi omia
visuaalisia valintojaan. Siksi opettajalla on itselldin oltava syvillisti ja omakohtaista
kuvataiteellisen prosessin tuntemusta. Opettajan on tiedettivi, kuinka ohjata kuvan
tekemistd niin, ettd osaa kuunnella oppilaan intentioita. Hyvi opettaja jattid oppi-
laan vapaasti valittavaksi kuvalliset ja sisillolliset ratkaisut. Samalla hin kuitenkin
antaa asiantuntevia neuvoja ja opastaa oppilasta nikemain toisin, keksimain uusia
ratkaisuja ja ohjaa taiteellisten ilmaisujen moninaisuuden direlle. Kuvataiteelliset
prosessit ovat seki henkisid ettd ruumiillisia, niissd materiaaliset ja tekniset valmi-
udet kietoutuvat ihmisen sisiisiin intentioihin. Opettajan on tunnettava syvillisesti
niiti kaikkia, kuvataiteen tekniikoita, ilmaisua ja kuvallista kulttuuria ja kyettiva
asiantuntevasti antamaan apuaan oppilaan kuvallisessa ilmaisussa.

Opettajankoulutuksessa on oltava aikaa sille, ettd opiskelija saa mahdollisuuksia
oppia syvillisesti erilaisia kuvan tekemisen ilmaisumuotoja, perehtyy monipuoli-
sesti taiteeseen, visuaaliseen viestintdan ja ymparistoon sekd niiden perinteisiin.
Koska nykykoulu ei takaa opiskelijoille automaattisesti vankkaa pohjaa taideaineis-
sa, olisi mielestini jo luokanopettajakoulutuksen valinnoissa kiinnitettiva huomio-
ta siithen, ettd tulevilla luokanopettajilla on valmiuksia kuvataiteen alueella. Tami
toteutuu mielekkaimmin ottamalla huomioon taito- jataideaineiden lukiodiplomi-
suoritukset opiskelijavalinnoissa. Niille opiskelijoille, joilla ei ole riittivii pohjaa
kuvataiteen opinnoissaan, tulisi opettajankoulutuksessa jirjestia tarvittavia lisi-
opintoja, jotta todellinen pitevyys kuvataiteen opettamiseen saavutettaisiin.

Nihdikseni pedagoginen opiskelu toteutuu kuvataiteessa mielekkidimmin kuva-
taiteen sisiltéjen oppimisen yhteydessi. Silloin tuleva opettaja kykenee sovelta-
maan opetusta oppilaan taiteellista kehitystd tukien. Samalla hinelle kehittyy taito
rakentaa opetustilanteita, joissa on mahdollisuuksia kriittiseen ja tutkivaan kuva-
taiteen ja visuaalisen kulttuurin oppimiseen. T4t4 taustaa vasten on tiarkedi, etti
opiskelija saa opetusharjoittelussa ohjausta kuvataideopetuksen asiantuntijalta.
Niin opiskelija oppii hyodyntdmaiin laajasti taiteen mahdollisuuksia oppilaan kai-

kinpuolisen kehityksen tukemiseksi.
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Leena Hyvonen

Musiikki — kasvatuksen hukattu

mahdollisuus?

Artikkelissani tarkastelen musiikin asemaa yleissivistdvissd koulussa ja opettajankou-
lutuksessa sekd musiikin kulttuurista ja kasvatuksellista merkitystd. Musiikin ja yleisim-
minkin taiteiden asemaa koulutuksessa on heikennetty koulutuspoliittisilla ja yksittdis-
ten laitosten tekemilld padtoksilld, joista artikkelissa muutamia esimerkkejd. Virallisten
suunnitelmien ja pdadtdosten aiheuttamat pettymykset ja turhautumiset kuuluvat kentdn
ddnessd, joka voimistuu pddtosten synnyttamissa julkisissa keskusteluissa. Ongelmien
ytimessd on kysymys niistd ehdoista, joilla voitaisiin taata pdtevd musiikinopetus yleis-
sivistavdssd koulussa. Asiaan vaikutetaan toisaalta opettajankoulutusta ja opettajien
pdtevyysmddrittelyjd, toisaalta opetussuunnitelmia koskevilla ratkaisuilla, jotka tahdn
asti ovat olleet usein tuhoisia yleiselle musiikinopetukselle. Ehkd timd suuntaus osoittaa,
ettd kasitys musiikista merkityksellisend inhimillisen toiminnan alueena ja kasvattava-
na voimana on kadonnut koulutuksen suunnittelijoilta. Onneksi voimistunut, musiikki-
kasvatuksen filosofisiin ja kdytannollisiin kysymyksiin listtyvd keskustelu pureutuu ndi-

hin kysymyksiin ja tuottaa uusia aseita musiikkikasvatuksen puolustamiseen.
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Aluksi

Tata kirjoittaessani on kiynnissa voimakas koulun ja opettajankoulutuksen taide-
kasvatusta puolustamaan noussut liike. Uutiskynnys on ylittynyt: vaatimukset ovat
sekd kuuluneet ettd nikyneet medioissa valtalehden paikirjoitusta ja aamutelevisi-
ota myoten. Vaikka kuohunta nousi Helsingin yliopiston luokanopettajiksi opiske-
levien akuutista protestista laitoksensa hallinnon taito- ja taideaineiden sivuaine-
mahdollisuuksien leikkauksia vastaan (Lehtola & Virtanen 2006), se on laajentunut
koskemaan erityisesti peruskoulun ja lukion taideaineiden asemaa. Oikeastaan nyt
jatkuu keskustelu, jonka Perusopetuksen uudistamistydryhméin muistio (2001)
nostatti melko tarkkaan viisi vuotta sitten. Se sisilsi uuteen perusopetuslakiin (Laki
1998/628) liittyvin esityksen koulun perusopetuksen tavoitteiksi ja tuntijaoksi.
Molemmissa vaiheissa keskustelun ytimena on ollut kaksi asiaa: taide- ja taitoai-
neiden asema koulun tuntijaossa seki opettajankoulutuksen laatu ja vaikuttavuus.
Keskustelussa ollaan lihelld timin julkaisun kysymyksenasettelua, johon tassa ar-
tikkelissa tuon musiikkikasvatuksen nikokulman.

Tehtédvini on kahdenlainen. Ensinnikin taustoitan esitystini tarkastelemalla
musiikin asemaa ja sille asetettuja tavoitteita yleissivistavassi koulussa eri aikoina.
Talla viime vaiheiltaan aika surullisella yleissivistivin koulun musiikin asemasta
kertovalla tarinalla on ajankohtaisia jatkokysymyksii: Missi tehddédn asiaan vaikut-
tavat paiatokset? Minkilainen ajattelu on piitosten takana? Miten yleisesti musiik-
kikasvatuksen ja taidekasvatuksen tila laajemminkin tiedostetaan ja hyviksytian?
Vastauksia noihin kysymyksiin pyrin l6ytimiian piittelemilld aineistosta, johon
kuuluu kouluhallinnon asiakirjoja ja julkisesti lehdist6ssi kiyty keskustelu. Nain
paljastuvaa mielipidetaustaa vasten yritian artikkelini keskeiseni tavoitteena osoit-
taa musiikin sellaiseksi ilmioksi, jolla kasvatuksen osana saavutetaan tavoitteita,
joita muulla tavoin on mahdotonta saavuttaa. Samalla paljastuvat musiikkikasva-
tuksen vaatimukset opettajan osaamiselle ja musiikin ominaislaadun ymmértimi-
selle. Pohdin my6s musiikkia opettavien koulutusta suhteessa niihin tavoitteisiin.
Paljolti riippuu opettajan ammattitaidosta, miten mainitut tavoitteet saavutetaan,
mutta aivan erityisesti, miten musiikin kasvattava voima paisee opetuksessa vai-
kuttamaan. My6s tdmai kysymys tuli edelld mainitussa lehdistokeskustelussa esiin.
Onko siis suomalainen musiikkia opettavien opettajien koulutus validia suhteessa
sithen muodolliseen pitevyyteen, jonka se tuottaa? Miten tuohon kysymykseen vas-

taa toisaalta luokanopettajien, toisaalta aineenopettajien koulutus?
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Musiikin asema yleissivistavassa koulussa ja opettajankoulutuksessa

Tiedon- jataidonalueet saavat aseman koulutusjirjestelmissi sen mukaan kuinka
merkityksellisinid ne nihdién. Arviointi voi lihted monelta perustalta siiti riip-
puen, kuka tai miki taho arvioi ja misti nikokulmasta. Yritin luonnehtia nykyti-
lannetta yleiseltd kannalta. Uskoisin, etta tilla hetkelld didinkielen ja matematii-
kan asemaa koulun tirkeimpini aineina erityisesti alaluokilla ei horjuta mikian
— tuottaahan niiden opiskelu vilineiti kaikkien aineiden opiskeluun. Vieraiden
kielten merkitysta perustellaan globalisaatiolla, ja luonnontieteellisia aineita toi-
saalta teknistyvin yhteiskunnan, toisaalta saastuvan maailman asettamilla vaati-
muksilla. Historian ja yhteiskuntaopin kokonaisuudessa ymmirretiin kansalais-
valmiuksia tuottava puoli ehki merkitykseltiin jopa tairkeammaksi kuin opiskelun
antama historiallisten kehitysprosessien ymmirrys. Katsomusaineiden ja taide- ja
taitoaineiden alueilla kiydyt kidenviannot muistuttavat jossakin méirin toisiaan.
Molemmissa on kyse alueista, jotka eivat mahdu rationaalisen ajattelun karsinaan,
alueista, joihin liittyy kokemuksia, elimyksii ja uskomuksia, alueista, joilla jokai-
nen katsoo olevansa asiantuntija — omien kokemustensa perusteella. Luultavasti
kukaan keskusteluun osallistuja ei ole noista rasitteista vapaa, joten keskustelu
ei ole helppoa. Jos taas taide- ja taitoaineita yrittiisi asettaa jirjestykseen yleisen
nikemyksen mukaan, arvelen, etti liikunnan hyodyt ovat laajasti ymmarrettyja®,
kasityo on kulutusyhteiskunnassa menettanyt merkitystdan ja varsinaisten koulun
taideaineiden, musiikin ja kuvataiteen, merkitys peittyy helposti median ddnen ja
kuvan vyéryyn. Seuraavassa kysyn, miten tihin on tultu ja vastaan tarkastelemalla
musiikin kohtaloa koulutushistorian taustaa vasten.

Kansanopetuksen jirjestiminen oppikoulujen rinnalle oli tirked juonne Suomes-
sa1860-luvulla voimistuvassa yhteiskunnallisessa kehityksessi, jonka tavoitteena oli
yhteniisen kansakunnan synnyttaminen ja sen osana siatyrajoista riippumattomien
tasa-arvoisten koulutusmahdollisuuksien luominen (ks. esim. Ahonen 2002; Vahtola
2003, 291). Uuno Cygnaeuksen keisarin kiiskysti laatimissa suomalaisen kansakoulun

ja kansakoulunopettajaseminaarien opetussuunnitelmissa musiikilla

56 Hyvi esimerkki siitd, ettd tillainen arvottaminen on yleisti saatiin Perusopetuksen uudistamistys-
ryhmin muistiossa (2001), jossa litkunta irrotettiin taito- ja taideaineiden ryhmasti ja samalla ryhméin
sisdisistd tuntimadriliukumista. Niin sille ainoana taito- ja taideaineena haluttiin taata vakaa asema.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 304..)
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oli erittdin vahva asema (ks. Cygnaeus 1910). Sellaisena se siilyikin seminaarien
ja kansakoulujen ohjelmissa rinnakkaiskoulujirjestelmin ajan aina 1970-luvun
peruskoulu-uudistukseen (Hyvénen 2000; ks. my6s Sunnari 1997, 68-69), jossa
tasa-arvon vaatimukset lopulta vasta toteutuivat.

Cygnaeuksen opetussuunnitelma-ajattelun painotukset eivit tuossa vaiheessa
suinkaan olleet mikiin itsestaéinselvyys. Valistuksen vaatimukset luonnontieteel -
listen aineiden lisddmisestd opetusohjelmiin nikyivit Ruotsi-Suomen 1843 an-
netussa koulujarjestyksessi, jossa laulun jo keskiajalta periytynyt vahva asema ro-
mahti tietoaineiden paineessa muutamaan tuntiin alaluokilla (Roiha 1958, 51 —52).
Musiikin aineenopettajan pitevyys hankittiin musiikkikoulutuksella, jota vuodesta
1921 annettiin Helsingin musiikkiopistossa (nyk. Sibelius-Akatemia) ja1957 alkaen
Sibelius-Akatemiaan perustetussa koulumusiikkiosastossa (Marvia 1979). Lisiksi
pitevoityminen edellytti normaalilyseossa tapahtuvaa auskultointia.

Peruskouluun johtavan suuren koulu-uudistuksen suunnittelussa musiikin
asema naytti aluksi sdilyvan suurin piirtein entiselldin, mutta pian 5-piiviiseen
kouluviikkoon siirtyminen ja kieliohjelman vahvistaminen nipistivit tunteja. Pe-
ruskoulun tullessa oli musiikki selvisti menettinyt isinmaallis-ideologisen funk-
tionsa, joka silld kansakunnan heridimisen ja itseniistymisen vaiheissa oli ollut.
Ulkomaisten mallien mukaan musiikinopetuksen tavoitealueet lisdantyivit, mika
niikyi selvisti peruskoulun ensimmiisessi opetussuunnitelmassa (Peruskoulun. ..
1970) jalevisi koulujen kiytantoihin sitd mukaa, kuin tekninen kehitys ja yleinen
vaurastuminen antoivat sithen mahdollisuuksia.

Taito- ja taideaineet ovat saaneet kannettavakseen opetussuunnitelman jous-
tavuuden ja valinnaisuuden vaatimuksia, joita jo peruskoulun ensimmadisti ope-
tussuunnitelmaa laadittaessa asetettiin: on liukumia pakollisissa tuntiméiirissi,
aineryhmille jaettavaksi osoitettuja tunteja ja yldasteen viimeisilld luokilla va-
paaehtoista tai vaihtoehtoista opetusta (Peruskoulun... 1970, 1985, 1994, 2004,).
Uusinta opetussuunnitelmaa ja tuntijakoa valmistelemaan asetettu tydryhma (Pe-
rusopetuksen... 2001) esitti lisitunteja tieto- ja vilineaineille, muutoksia valin-
naisaineiden kiintiéon ja terveystietoa opetettavaksi aineeksi. Nama ehdotukset
heikensivit taito- ja taideaineiden asemaa valinnaisissa aineissa. Lisiksi esitykseen
sisiltyi "uutuuksia” kuten kuvataiteen, kisityon ja musiikin opetuksen eheytys 1-4,
luokilla ja valinnaisuuden ulottaminen mainittujen aineiden osalta jo 5. luokalta
alkavaksi. Ehdotuksille ei mietinnéssi esitetty mitaén perusteita. Ne nostattivatkin

todellisen myrskyn: musiikin ja kuvataiteen opettajajarjestot, yksittaiset opettajat
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ja opettajankouluttajat ottivat kiivaasti kantaa lukuisissa kirjoituksissa toukokuusta
lokakuuhun 2001 erityisesti Helsingin Sanomain Mielipide-sivulla. Perusopetuk-
sen uudistamistyéryhmin puheenjohtajat vastasivat virkamiesmaiisesti mietinnon
faktoja toistaen ja vakuuttaen opetusresurssien siilyvin pidosin ennallaan (Lind-
roos & Lindstrom 2001). Kysymysti kisiteltiin niyttévisti myos kulttuurisivuilla
(Kivirinta 2001), ja se heritti muutamia kulttuurielamain ja -politiikan vaikutta-
jia kommentoimaan (Lindén 2001, Airaksinen 2001). Ilmeisesti myos virallinen
lausuntokierros oli tyrmiava, koska perusopetuksen uudistustydoryhman esityksen
muutosehdotukset toteutuivat lopulta vain peruskoulun 7-9 luokkien valinnaisai-
neiden osalta uudessa opetussuunnitelmassa (Peruskoulun ...2004). Lisiksi siini
(emt. 256) korostetaan erityisesti taide- ja taitoaineiden asemaa valinnaiskurssi-
tarjonnassa. Taimin periaatteen toteutumista on opetushallituksesta luvattu seurata
erityisen tarkasti (Halinen 2006).

Nykyiset perusopetuksen ja lukion tuntijaot takaavat musiikinopetusta seitse-
méin vuosiviikkotuntia peruskoulun 1-7 luokilla ja yhden kurssin lukiossa. Taman
lisiksi jiarjestetddn valinnaista opetusta peruskoulun kahdella viimeiselld luokalla
ja syventivid valinnaiskursseja lukiossa koulutuksen jarjestajan paitosten mukaan.
Musiikki on pakollisen osuutensa perusteella kotitalouden, oppilaanohjauksen ja
B-kielen jilkeen peruskoulun vihituntisin aine. Olisiko mietittivi, onko musiikin
asema opetussuunnitelmassa oikeassa suhteessa sen kulttuuriseen, yhteiskunnal -
liseen, taloudelliseen ja jopa terapeuttiseenkin merkitykseen? Tamin artikkelin
kehyksessi olisi myos tarkkaan mietittiavi, riittiiko peruskoulun seitsemin vuo-
siviikkotunnin musiikinopiskelu antamaan riittivin pohjan luokanopettajakoulu-
tuksen musiikinopinnoille, joiden tavoitteena on kompetenssi opettaa juuri tuota
peruskoulun pakollista musiikkia. Olisiko realistisempaa kehittii luokanopetta-
jakoulutusta suuntaan, jossa luovutaan taysin kattavasta, kaikki opetettavat aineet
kasittivisti kompetenssista? Tdhin suuntaan viittaavat Jussila ja Saari (1 999) opet-
tajankoulutuksen arviointiraportissaan.

Opettajankoulutuksessa muutosten aika alkoi samoihin aikoihin peruskoulu-uu-
distuksen kanssa. Seminaarit lakkautettiin, ja opettajankoulutus siirtyi yliopisto-
jen tai korkeakoulujen opettajankoulutusyksikéihin, joiden tehtiviksi osoitettiin
myos kasvatustieteen opetus ja tutkimus (Laki 1971/84.4,). Tisti alkoi ketju muu-
toksia, kaikkein merkittivimpani luokanopettajakoulutuksen nousu ylemmaksi
korkeakoulututkinnoksi kasvatustiede pidaineena (Asetus 1978/530). Aineenhal -

linnallis-didaktiset opinnot muotoutuivat vihitellen tutkinnon sivuaineiksi, joita
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olivatlaaja, kaikki opetettavat aineet kiisittivi monialaisten opintojen kokonaisuus
ja opiskelijan tutkintoonsa valitsemat ainekohtaiset sivuaineet. Samoihin aikoihin
aineenopettajien paarialuokassa olleet taide- ja taitoaineiden opettajat saivat sa-
man statuksen kuin tiedeaineita opettavat kollegansa, niin my6s Sibelius-Akate-
mian kouluttamat musiikinopettajat (Asetus 1980/563).

Opettajankoulutuksen kehittimistoimikunnan mietinté (Komiteamietint
1989:26) kiynnisti opetussuunnitelmauudistuksen, jonka laitokset toteuttivat ku-
kin omalla tavallaan. Monissa laitoksissa taide- ja taitoaineet menettivit aikare-
surssia monialaisissa opinnoissa muiden aineiden vaatiessa tasajakoa, huolimatta
pohjalla olevien opintojen méiirin eroista. Taide- ja taitoaineiden aseman jatku-
va heikentaminen synnyttida kysymyksen: miki taho tukee ja haluaa tata kehitysta.
Tarkastelen tastd nikokulmasta opetusministerion vuonna 1993 asettaman kasva-
tustieteellisen alan tutkintojen arviointi- ja kehittdmisprojektin loppuraporttia
(Kasvatusala...1994.). Taito- ja taideaineista 16ysin maininnan kolmesta kohdasta.
Ensimmaiisessa esitetdin huoli monialaisten opintojen painottumisesta taito- ja
taideaineisiin seki erikoistumisainevalintojen keskittymisesti erityisesti musiik-
kiin, liikuntaan ja kuvaamataitoon (s. 27). Korjauksena niihin ongelmiin esitetiin
loppuyhteenvedossa esittid koulutukseen lisittiviksi "nykyistd monipuolisemmat
mahdollisuudet erikoistumisaineiden valintaan” ja mainitaan erikseen reaaliai-
neet ja matemaattisluonnontieteelliset aineet (s. 59). Valintojen osalta raportissa
todetaan valintojen "painottuvan liiaksi koulumenestykseen sekd taito- ja taide-
aineisiin” (s. 53). Projektin osallistujat oli koottu kasvatustieteilij6isti ja hallin-
tohenkiloistd. Yhtidan musiikin tai kuvataiteen edustajaa ei kuultu. Timin pienen
pistokokeen perusteella tuntuu, etti kasvatustieteilijoiden ja hallintoihmisten tahto
vaikutti 1990-luvulla tapahtuneeseen taide- ja taitoaineiden aseman heikentami-
seen. Joissakin laitoksissa titd tapahtuu vieldkin, kuten opiskelijoiden keviinen
mielenilmaus osoitti.

Kasvatustieteellisen alan tutkintojen arviointi- ja kehittimisprojektin valintoja
koskevat esitykset toteutuivat. Laitokset poistivat yksi toisensa jalkeen vapaaehtoi-
set taideniytteet valintakokeistaan, ja lopulta myos mahdollisuudet saada taito- ja
taideaineissa pisteitid valtakunnallisessa yhteisvalinnassa loppuivat 2001 (Poytikir-
ja... 2000). Muutamat laitokset palauttivat tissd vaiheessa omiin valintoihinsa va-
paaehtoiset taito- tai taideniytteet, mutta yleisesti luokanopettajiksi koulutettavien
lihtotaso jdi taltd osalta tdysin sattumanvaraiseksi. Niinp4 musiikkia suomalaisen

peruskoulun alaluokilla (1-6) on pétevd opettamaan opettaja, jonka musiikin osaa-
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misen pohjana on peruskoulun musiikin oppiméiri ja opettajankoulutuksen antina
vihimmilld4n kolmen opintopisteen pakolliset musiikkiopinnot. Samaan aikaan
1980-luvun alusta maisteritasolla tapahtuneeseen musiikin aineenopettajakoulu-
tukseen (Asetus 1980/563) vaaditaan lihtotasona monipuoliset musiikkitaidot, jota
laaja koulutus opettajaprofession suunnassa tehokkaasti lisid. Yksi suuri suomalai-
sen yleissivistivan koulun musiikinopetuksen kummallisuus ja ongelma onkin, etta
taitavien ja korkeasti koulutettujen musiikin aineenopettajien resurssin tehokkaan

hy6dyntamisen tiella on monia esteita. Niitd en tassa artikkelissa kasittele.

Paradigmakaanteita musiikkikasvatuksen tutkimuksessa

Edelld kuvaamieni, musiikin asemaan koulun tuntijaossa ja opettajankoulutuksessa
1970-luvulta alkaen vaikuttaneiden muutosten takaa 16ytyy monia tekijoita. Tilannetta
luokanopettajakoulutuksen sisilti seuranneena nien ongelman liittyvan opettajan-
koulutuksen akateemisen tason nostoon ja siti kautta syntyneisiin tieteellistimisen
vaatimuksiin. Tama sininsi erinomainen kehitys tapahtui aikana, jolloin tieteen teon
kovat paradigmat tietotekniikan ja tilastotieteen nopean kehittymisen tukemina olivat
vallalla ja ne omaksuttiin myos kasvatustieteeseen. Téssi tiedeilmastossa taide- ja tai-
toaineet nihtiin helposti seminaariajan jidnteina, varsinkaan kun niilli ei ollut taus-
tatukena tieteenalansa laitoksia kuten opetettavilla tietoaineilla. Tutkimus oli kuiten-
kin yliopistoissa kiinnostava velvoite ja mahdollisuus. Taiteiden ja taidekasvatuksen
alueella tutkimusta alettiin tehdi yhi runsaammin 198o-luvun vaihteesta alkaen. Im-
pulssina olivat epiilemitti taidekorkeakoulujen ja luokanopettajakoulutuksen uudet
yliopistolliset tutkintorakenteet ja -jirjestelmiit.

Kognitiivinen paradigma on ollut viime vuosisadan loppupuolen suuria moniin
tieteenaloihin vaikuttaneita kaanteita. Turhaan ei puhuttu kognitiivisesta vallanku-
mouksesta. Se on ollut hyvin keskeinen tausta myos musiikkikasvatuksen ja sithen
liheisestiliittyvissi musiikkipsykologisessa tutkimuksessa. Erityisesti 1980-luvul-
la ilmestyi Yhdysvalloissa ja Britanniassa runsaasti musiikillisia prosesseja, kehit-
tymisti ja musikaalisuuden ilmi6itd kognitiivisessa kehyksessi tarkastelevia teok-
sia. Ensimmaiset (Deutsch 1982, Sloboda 1985 ja Hargreaves 1986) teokset kuluivat
suomalaisten kisissa, ja Howard Gardnerin taiteiden opetuksen kannalta mielen-
kiintoista alkutuotantoa (Gardner 1973) sekd 1980-luvun kognitiivisen vallanku-

mouksen analyyseja (esim. Gardner 1985) siteerattiin tiuhaan. Itsekin omaksuin ja
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sovelsin Jerome Brunerin kognitiivisen vaiheen representaatioteoriaa luokanopet-
tajakoulutuksen opetuksessa ja tutkimisessa (Hyvonen 1988) ja jatkoin vield musii-
kin reseptiotutkimusta kognitiivis-semioottisista lihtékohdista (Hyvijnen 199 5). Jo
tuossa vaiheessa olin alkanut epiilld kognitiivisen mallin mahdollisuuksia tavoittaa
musiikkikasvatuksen oleellisinta ydintd. Uudistunut Bruner (1986 ja 1996) astui
taas kuvaan ja johdatti ajatteluani seuraavaan kiinteeseen narratiivikisityksensa
kautta. Narratiivisessa paradigmassa l6ysin tutkimustavan, jossa kokemusta voitiin
tutkia, ja vaikka etsintini jatkui edelleen vihemmain kielelliselle alueelle, narratii-
visuus jii tutkimukseni tyékaluksi. Tahin mennessa viimeinen 16yt6ni, suoranai-
nen ajatteluni mullistaja, on ollut fenomenologis-eksistentiaalinen filosofia, joka
loytyi ensin Maurice Merleau-Pontyn (1945/1962) ruumiinfenomenologisen pai-
teoksen kautta ja on sitten vihitellen laajentunut fenomenologian, eksistentialis-
min ja hermeneutiikan alueilla tavoitteena rakentaa musiikkikasvatuksen teoreet-
tis-filosofista perustaa keskeiskisitteini kehollis-mielellinen musiikkikokemus
jayleisemminkin taidekokemus. Uskon, ettd kaikki ymmirrykseni rakentumisen
kerrokset ovat jittineet jilkensi kisitykseeni musiikista ja musiikkikasvatuksesta

ja ovat nakyvissd seuraavassa tekstissa.

Musisointi musiikinopetuksen keskiossa

Jos yrittdd vastata kysymykseen, mitd on musiikki, huomaa varsin pian tehtivin yli-
voimaiseksi. Musiikki on liian paljon, jotta sit4 voisi lyhyesti maaritella. Ehka hel-
pompi olisi ottaa kiyttoon yksi fenomenologian keskeisii kisitteitd ja puhua mai-
rittelyn sijasta musiikin olemuksen etsimisestd. Olemuksella tarkoitetaan ilmion
vihittiistd selittymisti kokemusten kautta, ilmion idean paljastamista (Merleau-
Ponty 1945/ 1962, xiv-xvi; 1964, 58, 67-68). Ihmisen tietoisuudelle musiikin ole-
mus aukeaa, kun hin on eri tavoin kosketuksessa musiikkiin: kuuntelee, musisoi,
saveltdd, tanssii, mutta myos lukee tietoa musiikista, analysoi sitd, katsoo musiik-
kiesityksid ja niin edelleen loputtomiin. Musiikin olemuksen selvittiminen on siis
elinikdinen prosessi. Koulun musiikinopetuksen ja jokaisen opettajan on valittava,
mitkd musiikin olemuspuolet hin haluaa avata oppilailleen.

"Opetuksen sisillosti ja tavoitteista keskusteltaessa olisi pidettivd visusti mieles-
sd, ettd hyvien oppimistulosten takana on aina pitevi, aineensa hallitseva opettaja,”

kirjoittaa didinkielen opettajain liiton puheenjohtaja puolustaessaan taidekasvatus-
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ta alkuvuoden yleisokeskustelussa (Murto 2006). Filosofi (Ollila1997) vaatii opet-
tajalta enemmin kuin pitevyytti ja aineenhallintaa: "Opettaja on olemassa luodak-
seen roihuavan rakkauden opiskelevan ja opiskeltavan vilille. Kun palo on syttynyt,
tulenkantaja saa viistyd.” Javield kasvatustieteen déini opettajan tyon vaatimuksista:
"Opettajan tyossi keskeisintd on eettisesti vahvalle perustalle rakentuva itseniisen
paitoksenteon taito” (Krokfors ym. 2006). Opettajan on joustettava moneen suun-
taan, kun eri tahot asettavat hinelle vaatimuksia. Keskeisti kuitenkin on, ettd hin
on olemassa oppilasta varten ja ensisijassa oppilaalle vastuussa toiminnastaan. Vas-
tuun suuntia on toki muitakin, mutta eettisesti velvoittavimpana nien vaatimuksen
oppilaan saattamisesta uteliaaseen vuorovaikutukseen maailman ilmiéiden, toisten
ihmisten ja oman minuutensa kanssa. Musiikki tarjoaa erityislaatuisia mahdolli-
suuksia noiden vaatimusten tayttimiseen.

Ollilan esittimi kuva opettajasta tulenkantajana houkuttelee minut vetimaian
esiin yhden fenomenologian keskeiskiisitteisti, intention. Sen lihin vastine psyko-
logian ja kasvatustieteen kisitteistossd on motivaatio. Fenomenologisena kisitteena
intentio ei kuitenkaan sisilld objektivoivaa ja rajaavaa juonnetta, joka motivaatiolla
usein on, kun puhutaan esimerkiksi motivaation herattimisesti tai motivaatiosta
rajattuun aiheeseen tai tehtaviin. Intentio on merkitykseltain laajempi, se on voi-
ma, jolla maailma vetid puoleensa. Se ohjaa katsetta, herittiai uteliaisuuden ja saa
pyrkimiin kohti sitd, miké sen on herittinyt (Merleau-Ponty 1945/1962, 137). Mitd
pienemmisti lapsesta on kyse, sitd enemmin maailmassa olo on kehollis-koke-
muksellista ja kokonaisvaltaista ja siiti syntyvi tieto sanatonta. Kaikki kisitteellis-
tdminen ja tieteellinen tieto voidaan rakentaa vain timén esireflektiivisen, sanat-
toman tiedon pohjalle. (Emt. viii, ks. my6s Varto 2001, 61.) Oppiminen ja koulutus
voidaan nihdi vihittiisend ja eri asioiden kohdalla eriaikaisena siirtymiseni ko-
kemuksellisesta tietimisestd kasitteelliseen tietimiseen. Ei kuitenkaan niin, ettd
vuorovaikutus niiden tietimisen muotojen vililld koskaan saisi katketa. Taiteel-
lisessa ilmaisussa ja taiteen merkityksissi esireflektiiviset kokemukset voivat olla
ldsni ilman, etté edes tiedostamme siti. Varto (2004, 53) kirjoittaa: "Olennainen
on jotakin, joka ei niy, ei kuulu. Juuri se tekee kuuluvasta ja nakyvista vaikuttavan.”
Taiteen kosketus voi olla selittimitén: emme tiedd miksilitkutumme, mutta silti se
parantaa ja puhdistaa.

Olemme aisteilla kiinni maailmassa. Musiikkiin saamme kosketuksen kuulon
avulla. Niinpi musiikinopetuksen perustehtivi on kuulon herkistiminen, mutta ei

vain kuulon vaan my6s mielen. Ja vield laajemmin: ei vain kuulon ja mielen, vaan
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my6s kehon. Mielellis-kehollinen lisniolo musisoinnissa — laulamisessa, soit-
tamisessa, tanssimisessa — ja musiikin kuuntelemisessa on musiikinopetuksen
keskeinen tavoite (vrt. Peruskoulun... 2004, 232-234; Lukion...2003, 196—198).
Yhteiseen musisointiin osallistuminen on hyvin kokonaisvaltainen prosessi, joka
vaatii herkeamatonta keskittymisti, jatkuvaa valppautta ja toisten huomioon otta-
mista oli sitten kyse omasta keksinnisti, mallin mukaan tai nuottien avulla tapah-
tuvasta musisoinnista. Lisiksi vaaditaan sitkeytta: tie haparoivista ensiyrityksista
hallittuun suoritukseen kiy harjoittelun kautta kaikella taidon tasoilla. Opettajan
on osattava, ei siitd muuten mitiin tule.

Musisoimisen nousuun musiikkikasvatuksen keskeiseksi ainekseksi vaikutti eri-
tyisesti David Elliottin Music Matters -teoksen (1995) kiiynnistima vilkas kansain-
vilinen musiikkikasvatusta ja musiikkikasvatuksen filosofiaa koskeva keskustelu.
Elliott hyokkisi drhikisti esteettiseksi nimedmiinsi, teoksiin ja niiden kontemp-
latiiviseen kuuntelemiseen painottuvaa musiikkikasvatusfilosofiaa vastaan ja halusi
korvata sen uudella "praksiaalisella” filosofialla, jonka periaatteet hin teoksessaan
esitti. Keskeisti oli nikemys, ettd musiikillinen tieto ilmenee musisoimisessa, joka
myos on musiikkikasvatuksen tavoite ja sen keskeistd toimintaa. Elliottin teoksen
vaikutus nikyi uusimmassa opetussuunnitelmassa (Perusopetuksen... 2004.) toi-
minnan korostumisena seké teoreettisen ja nuotinlukuun liittyvien sisiltéjen ke-
ventymisend ja myohentymiseni. Tamai sinidnsi erinomainen kiytannon seuraus
Elliottin argumentoinnista ei peiti sen yksipuolisuutta. Ehkd painavimmin Elliottin
nikemyksii kyseenalaisti Wayne Bowman (2000) artikkelissaan, jonka keskeinen
kysymys on esitetty muodossa: "Where’s the BODY?!”. Bowman korostaa musiikkia
erityisend kehon tapana olla maailmassa ja etsii musiikillisen kognition kehollista
ja kulttuurista perustaa. Elliottin nikemyksen musiikista tekemiseni Bowman ha-
luaa korvata tietdmisen, tekemisen ja olemisen kolmiyhteydella.

Bowmanin taustalta loytyy kognitiotieteilijéiden ja neurofysiologien kiymi ke-
hollisuutta koskeva keskustelu, joka oli vilkasta 199o-luvulla ja jatkuu edelleen.
Siind loydettiin yhteyksia fenomenologiaan ja aivan erityisesti Merleau-Pontyn
ruumiinfenomenologiaan. Fenomenologisten tutkijoiden piirissi nimi lihesty-
miset usein torjutaan, koska katsotaan niiden perustuvan fenomenologian yksin-
kertaistamiseen. Esimerkiksi Sara Heindmaa (1999) osoittaa H. Dreyfusin (1984,
1996) kognitiotieteen ja fenomenologian vililtd l6ytdmien analogioiden perusteet
virheelliseksi. Fenomenologisen ruumiillisuuden tutkimuksen yksi kohde on taito,

sen kehittyminen ja sen eri muodot. Soitto, laulu tai musiikin mukaan litkkuminen
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vaatii jo tekniseni suorituksena motorisia ja hienomotorisia valmiuksia. Musisoin-
nissa mielen ja kehon yhteen punoutuminen on erityislaatuista. Sitid ohjaavat paitsi
ulkoiset myds sisiiset (proprioseptiset) aistit, jotka liittyvit tasapainon, liikkeen ja
asentojen kokemiseen. Ohjaamassa on myos musiikillinen, ilmaisullisesti latau-
tunut mielikuva. Pelkistidn suorittavasta objektikehosta tulee nididen ehtojen alla
kokeva jalisni oleva (ks. Klemola 2005, 77-79). Musiikillinen liike vaatii monimut-
kaisia ajattelun ja hermoston prosesseja oli se sitten kapellimestarin kiden liike,
joka kertoo orkesterille sekd musiikin formaaleista elementeisti (rytmi, tahtila-
ji..) ettd ilmaisusta (jykevisti, hiljaa...), tai pienen koululaisen mallettia pitelevin
kiaden liike, jonka tuloksena kellopelin metallilaatta helidhtd4 soimaan tai hallitun
hengityksen liike, joka mahdollistaa laulun fraasittamisen. Soitettaessa opitaan ke-
hon hallintaa ja aistien yhteistoimintaa. Mutta oppiminen edellyttii oppaan, opet-
tajan, jolla on kokemusta, tietoa, taitoa ja ymmarrysti.

Olen ottanut esimerkkini musisoinnista, koska se on kaikkein keskeisintd mu-
siikkitunnilla. Aluksi se tapahtuu ilman nuotteja aistien, muistin ja mallien varas-
sa tai "omasta piisti” keksien. Ohessa opitaan vihitellen nuotinlukua, mutta vasta
sitten, kun motoriikka on riittivisti hallinnassa. Ja musisoinnin ohella opitaan tie-
toja ja opitaan ymmartiméidn asioita muista taiteista, vieraista kulttuureista jaeri
aikojen musiikista. Opitaan, ettd musiikki on ajallisesti ja paikallisesti muuntuvaa.
Opitaan eettisesti vastuullinen suhtautuminen déniympiristoon. Ja paljon muuta.

Musiikkituntiin on sisillytettivi myos musiikin kuuntelemista. Amerikkalaisen
siveltijin Steve Reichin teoksen City life siveltimisprosessista ja ensiesityksen har-
joittamisesta on tehty videofilmi, jossa siveltiji kertoo myos siitd, miten jokainen
uusi musiikkikulttuuri tai uusi tapa tuottaa musiikkia - afrikkalainen rummutus,
jazzjaniin edelleen - on avannut hinelle uuden maailman. Oppilaan on oikeus tini
radiokanavien musiikin kuuntelua yksipuolistavana aikana saada tietoa siita, etta
on muitakin musiikkimaailmoita kuin Kiss FM tai MTV. Kuuntelemistuokion veti-
minen on yhtd vaativaa kuin ryhmésoiton harjoittaminen. Opettajan tiytyy tuntea
musiikkia laajasti ja kisittelyssa oleva teos perusteellisesti loytadkseen keinot, joilla

oppilaiden korvat, mieli ja keho avautuvat vastaanottamaan musiikkia.
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Lopuksi

Ei tunneta yhtain kulttuuria, johon musiikki ei jossakin muodossa kuuluisi. Mu-
siikki on siis ilmeisesti inhimillinen tarve. Jo sen vuoksi silld tiytyisi olla vahva
asema koulussa. Mutta sen asemasta ei tule vahvaa muuten kuin pitevin opetuksen
kautta. Aineenhallinta ja sitd kautta syntyvi innostus ovat opettajan tirkein ase. I1-
man sitd ei opita eikd innostuta. Musiikin aineenhallinta on tietimisen, taitamisen
ja omakohtaisten elimysten kimara. Viitoskirjassaan Vesioja (2006) on haastatellut
erilaiset taidolliset valmiudet omaavia opettajia siitd, kuinka he kokevat selviyty-
vinsi musiikkitunnin eri osa-alueista. Esiin tuli hyvin selkeisti aineenhallinnan
ja osaamisen keskeisyys pystyvyyskokemuksessa. Jos musiikkituntien miirad on
mahdotonta nostaa peruskoulussa ja lukiossa, olisi kohtuullista taata tuon vihin
ajan mahdollisimman tehokas kiytté. Vuosien varrella ovat monet opettajankoulu-
tuksen kanssa tekemisissi olevat titid ongelmaa miettineet. Kouluhallinnon tehti-
vani voisi olla asian eteenpéinvieminen siten, ettd myos asiantuntijat saisivat 44-

nensi kuuluville.
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Eeva Anttila

Tanssin mieli

Tamdn artikkelin lahtokohtana on tanssin mdcdritteleminen tietoiseksi ja merkitykselliseksi
litkkeeksi, jossa kokemulksellisuus ja reﬂektiivisyys kietoutuvat yhteen. Tastd nikokulmasta
kirjoittaja tarkastelee tanssin arvoa kasvavalle lapselle ja nuorelle. Argumentoinnin tueksi
hdan esittelee filosofista, oppimispsykologista ja neurotieteellistd kirjallisuutta, jonka mu-
kaan kdsitys kehosta ja mielestd toisistaan erillisend on virheellinen. Nykyisen kasityksen
mukaan ihmisen tietoisuus ja kdsitteellinen ajattelu perustuu esikielellisille kokemuksille.
Esikielellisten kokemusten merkitys nousee merkittiviksi ajattelun kehittymiselle ja iden-
titeetin rakentumiselle. Taide on vayld esikielellisten kokemusten tavoittamiseen ja tuot-
tamiseen, sekd niiden ymmdrtimiseen. Tanssi on taidemuoto, jonka kautta ihminen voi
harjoittaa kehotietoisuuttaan. Kehotietoisuus on viyld itsen ymmdrtimiseen sekd eettiseen
herkkyyteen ja toisten ymmdrtdamiseen. Tanssi on yhteisollinen taidemuoto, ja tanssi on si-

ten mahdollisuus eheyttid jo vahventaa myos yhteisdjd.

Johdanto

Tassi artikkelissa tarkastelen tanssin merkitysti kasvavalle lapselle ja nuorelle. En
kasittele tanssia sen laajimmassa merkityksessi, vaan rajaan tanssin tarkoittamaan
tietoista, merkityksellisti liikettd, ts. liikettd, jossa on mieli. Liikkeen merkityksel-
lisyys tarkoittaa sitd, ettd tanssiva ihminen kokee liikkeen itselleen merkityksellise-
ni sekd sitd, ettd mahdolliset katsojat voivat tulkita nikeméinsa jotain merkitsevini.

Tietoinen liike puolestaan on reflektiivisti, keskittynytti ja lisndolevaa.
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Rajaukseni tarkoituksena on selkiyttid tanssin luonnetta kokonaisvaltaisena in-
himilliseni toimintana, ja tihin luonteeseen perustuvaa tanssin kasvatuksellista
merkitysti. Kaikessa tanssimisessa ei tima tietoisen ja merkityksellisen liikkeen
ulottuvuus ole olennaista, vaan huomion kohteena saattaa olla esimerkiksi fyysi-
nen suoritus, kilpailu, viihde tai virkistys. Vaikka tanssilla on toki kasvatuksellista
arvoa muun muassa lilkunnan osa-alueena, keskityn tarkastelussani tanssiin tai-
deaineena. Perustelen niin siti, miksi tanssilla on oma, erityislaatuinen tehtivinsi
ihmisen kehityksen tukemisessa ja miksi tanssilla on oltava oma sijansa opetus-
suunnitelmassa.

Tanssin mairitteleminen tietoiseksi, merkitykselliseksi liikkeeksi nostaa esiin
sen inhimillisen ja kulttuurisen arvon. Tanssi on kokonaisvaltaista toimintaa, jossa
ihmisen henkisyys ja fyysisyys, mieli ja keho, kietoutuvat toisiinsa ja jossa ihmise-
ni olemisen erilaiset ulottuvuudet, kuten kokemuksellisuus ja reflektiivisyys, ovat
vuorovaikutuksessa keskeniin. Kokemuksellisuus ja reflektiivisyys ovat oppimisen,
ymmirtimisen ja tietimisen viylid. Niiden yhteys on ihmisen tietoisuuden raken-
tumisen nikokulmasta viistimiton ja vilttimaton. Thmisyhteisot ovat kautta aiko-
jen intuitiivisesti oivaltaneet timin yhteyden. Taide on siten kuulunut osana kaik-
kien kulttuurien yhteisélliseen toimintaan, myos kasvatukseen. Taiteen arvoa on
alettu kyseenalaistaa koulumaailmassa vasta muutamana viime vuosikymmenena.
Tamin seurauksena taidekasvattajat joutuvat uudella tavalla perustelemaan taiteen
merkitystd ihmiseksi kasvamisessa.

Mielestini on arveluttavaa perustella taiteen ja tanssin merkitysti muusta kuin
taiteen inhimillisen ja kulttuurisen itseisarvon pohjalta, mutta olen ottanut timin
tehtivin vastaan haasteena. Tieteellisen ja filosofisen nikokulman avaaminen ti-
hin kysymykseen on sininsi hyvin kiinnostava ja haastava tutkimustehtévi. Tas-
sd artikkelissa osoitan, ettd kokemuksellisuuden ja reflektiivisyyden — tai kehon ja
mielen — erottaminen toisistaan kasvatuksessa on ristiriidassa nykyaikaisen ihmi-
sen tietoisuuden kehitysti koskevan tieteellis-filosofisen nikemyksen kanssa, ja
ettd ihmisen kokonaisvaltainen kehitys edellyttad keho-mieli -integraation tuke-
mista kasvatuksessa. Kiinnitin huomion myos yhteison ja kulttuurin merkitykseen
ihmisen kehityksessd, ja pyrin liittimién ihmisen kokonaisvaltaisuuteen myos ta-
mén ulottuvuuden.

Aloitan teoreettisella katsauksella, jossa osoitan, kuinka ihmisen tietoisuuden
kehittyminen perustuu kehollisille kokemuksille ja tuntemuksille, ja kuinka ajat-

telu ja kieli rakentuvat kehossa tapahtuvien prosessien kautta. Valotan kisitteiden
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ei-kielellisti perustaa ja avaan samalla kysymyksen tiedon ja tietdimisen luonteesta.
Pohdin my6s tiedon narratiivisuutta sekd oppimista kulttuurin ja yhteisén niko-
kulmasta. Tahin keskusteluun liittyy myos identiteetin rakentumisen ja eettisen
kasvun problematiikka, jota lihestyn kehotietoisuuden kisitteen kautta. Kehotie-
toisuuden ja keho-mieli —integraation kautta palaan tanssiin ja sen merkitykseen
kasvavalle ihmiselle. Artikkelin loppupuolella ehdotan, miten nimai seikat voi-
taisiin ottaa huomioon opettajankoulutuksessa. Keho-mieli —integraation, koko-
naisvaltaisuuden ja eheyden tukeminen on mielestini taiteen — erityisesti tanssin

—ydintehtivi kasvatuksessa.

Tietoisuuden, ajattelun ja kielen kehollinen perusta

Tietoisuuden luonteen ja rakenteen ymmairtiminen on kiehtonut filosofeja ja tut-
kijoita kautta aikojen. Viime vuosikymmenini filosofit ja luonnontieteilijit ovat
avanneet hedelmillisen vuorovaikutuksen timin moninaisen ja kiehtovan ilmi-
on tutkimisessa. Tieteenalojen ja paradigmojen viliset raja-aidat hilvenevit, kun
pyritddn tavoittamaan uutta tietoa siitd, miten meisti tulee ajattelevia, tuntevia ja
itseydestimme tietoisia olentoja.

Téssid katsauksessa esitian joitakin nikemyksia siitd, miten aiempi kisitys tietoi-
suuden kielellisestd luonteesta on viime aikoina tiydentynyt tai kumoutunut kisi-
tykselli tietoisuuden ei-kielellisestd, esireflektiivisestd perustasta. Uusi nikemys
saa tukea sekd filosofisesta, (luonnon)tieteellisestd etti eri tieteenaloja yhdistivista
kirjallisuudesta.

Teoksessaan Philosophy in the flesh: The embodied mind and its challenge to Western
thought (1999) kielitieteiliji George Lakoff ja filosofi Mark Johnson viittivit, etti
tietoisuuden tai mielen perusta on kehollinen. Ajattelumme rakentuu sille, miten
kehomme vastaanottaa, kuljettaa ja tuottaa informaatiota, miten aivot ja hermos-
to osallistuvat tiedon kuljettamiseen ja tulkintaan seki siihen, miten konkreetti-
sestitoimimme fyysisessi, sosiaalisessa ja ideaalisessa maailmassa. Kisitteellinen
ajattelumme on siten sidoksissa kehomme tarjoamaan perspektiiviin maailmasta.
Samat neuraaliset ja kognitiiviset mekanismit, joiden avulla teemme havaintoja ja
liikutamme kehoamme, auttavat meita luomaan kisitejirjestelmamme ja ajattelu-
mallimme. Kisitteet, ajattelumme tyckalut, ovat suurelta osin senso-motoristen

prosessien kautta syntyneitd. Nama prosessit sadtelevit sitd, miten voimme hah-
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mottaa ja tulkita maailmaa. Ajattelumme rakentuu siis kehomme ehdoilla, sen tar-
joamien peruskoordinaattien varaan. (Lakoff & Johnson 1999, 3-4., 20, 43-44:; ks.
my6s Lakoff & Johnson 1980.)

Lakoffin ja Johnsonin teoriaa kielen ja tietoisuuden luonteesta tukee neurotieteiliji
Antonio Damasion (1994, 1999, 2003) tyo. Teoksessaan Tapahtumisen tunne: Miten
tietoisuus syntyy (suom. v. 2000) Damasio esittelee tietoisuuden ja identiteetin ra-
kennetta ja kehitysti koskevan teorian, jonka mukaan tietoisuuden eri tasot (esi-itse,
ydintietoisuus ja laajennettu tietoisuus) kehittyvit vaiheittain kehollisten kokemus-
ten ja tuntemusten varaan. Tietoisuus perustuu kokemukseen siiti, ettd kehossa ko-
etut tuntemukset ja tunteet ovat yksilon omia. Tietoisuus herii, kun yksilo havaitsee
muutoksen omassa kehollisessa tilassaan, ja liittad timian muutoksen tiettyyn tapah-
tumaan tai uuteen, sanattomaan informaatioon. (Damasio 2000, 34 182.)

Kun tunnemme tapahtuman tapahtuvan itsessimme, kehossamme, syntyy mie-
lessémme tuota kokemusta tai tapahtumaa vastaava mielikuva (image), joka vah-
vistaa tunnetta siitd, ettd tuntemuksemme ja ajatuksemme ovat omiamme. Tami
konkreettisten tapahtumien muuntuminen mielikuviksiluo perustan yksilén ja ta-
pahtumien vilisten suhteiden kasittdmiselle. Tietoisuus kehittyy, kun yksil6 kehit-
tad yhi tarkempia mielikuvarepresentaatioita itsessdan ja ymparilldan tapahtuvista
muutoksista. (Damasio 2000, 156-158, 168-169.)

Miten Damasion teoria tietoisuuden ja minuuden synnysti sitten liittyy Lakoffin
ja Johnsonin teoriaan kielen, ajattelun ja metaforien kehollisesta perustasta? Da-
masio viittdd Lakoffin ja Johnsonin tavoin, etti kisitteet koostuvat ei-kielellisista
mielikuvista, siitd mitd esineet, tapahtumat ja suhteet ovat. Kisitteet siis edelta-
vit sanoja ja lauseita, silld ne perustuvat yksilon kehollisiin kokemuksiin. Yksilén
kokema muutos kehollisessa tilassaan ja sithen muutokseen liittyvid mielikuvarep-
resentaatio on ensin ei-kielellinen. Tami ei-kielellinen kehollisten kokemusten
representaatio on kisitteiden synnyn perusta. Damasio vertaa mielikuvarepresen-
taatiota filmiin, silld mielikuvarepresentaatioon liittyy myos ajassa etenevi, juo-
nellinen jatkuvuus, tarina. Yksilon luomat ei-kielelliset tarinat muuntuvat kieleksi
ilman ponnisteluita, luovasti ja vilittomaisti. Sanattomat tarinat luovat ydintietoi-
suuden, joka on perustana laajennetulle, niin sanotulle omaelimikerralliselle tie-
toisuudelle. (Damasio 2000, 170-174.)

Damasio viittas, ettd kieli syntyy ei-kielellisen tietoisuuden luomalle perustalle
monimuotoisen prosessin viime vaiheessa. Hin myos tuo esille sen, ettd ihmiskun-

nan eloonjiiminen on kautta aikojen perustunut ei-kielellisen tiedon jatkuvuu-
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teen, johdonmukaisuuteen ja luotettavuuteen, toisin sanoen ydintietoisuuteen, joka
kisittelee tapahtumien ja muutoksien jatkuvaa virtaa. Nima ei-kielelliset tarinat
ovat jadneet vihille huomiolle tieteellisessi tutkimuksessa. Ne selittavit kuitenkin
myo6s sen, miksi ihmiset luovat tarinoita, kirjoittavat kirjoja ja niaytelmii. Sanatto-
mat kertomukset pyrkivat kieleksi, joissa heijastuu inhimillisen kokemusmaailman
rikkaus ja jotka liittyvit ihmisen olemassaoloa koskeviin peruskysymyksiin. (Da-
masio 2000, 171, 279.)

Tulkitsen timin niin, ettd kieli on tietoisuudessa "jadvuoren huippu”. Tietoisuu-
den kokonaisuus koostuu suurelta osin ei-kielellisten tapahtumien tajuamisesta,
kehollisten kokemusten ja aistimusten jatkuvasta virrasta. Kielelliseen muotoon
puettu ajattelu on vain pieni osa siitd, mitd koemme, kdsitimme, tiedimme ja ym-

marramme.

Kertomusten voima

Kehityspsykologi Jerome Brunerin mychempi tuotanto tukee narratiivisen ajatte-
lun merkitystd ihmisen kehityksessi. Teoksessaan The Culture of Education (1996)
hin painottaa niin sanotun paradigmaattisen ja narratiivisen kielen eroa ja mer-
kitysta ihmisen kehityksessi ja oppimisessa. Hinen aiempi, yksilopsykologinen
nikemyksensi ihmisen kehityksestd on tissa teoksessa taydentynyt kulttuurisella
ja monitieteiselld nikokulmalla. Narratiivisuus, tarinallisuus on Brunerin mukaan
sekd yksilon ajattelutapa ettd ilmaisu kulttuurissa, ihmisyhteisossa vallitsevasta
maailmankuvasta. (Bruner 1996, xiv.)

Kognitiivisen vallankumouksen tuottama kisitys mielesti informaatiota proses-
soivana, jonkinlaiseen laskimeen rinnastettavana ilmiéni on Brunerin mukaan
saanut rinnalleen tiysin vastakkaisen nikemyksen, jonka mukaan mieli rakentuu
ja toteutuu kulttuurisena ilmiéna ihmisten keskuudessa. Vaikka merkitykset syn-
tyvitkin yksilén mielessd, niiden sisilto on yhteydessd ymparoivissd kulttuurissa
vallitseviin merkityksiin. Brunerin nikemyksen mukaan kulttuuri tarjoaa yksilolle
vilineet maailman jisentimiseen ja ymmairtimiseen. Ajattelen timin nikemyksen
tiydentivin Lakoffin ja Johnsonin sekid Damasion esittimai kisitysti kehosta kisit-
teellisen ajattelun viitekehykseni: ihminen osallistuu kulttuuriin kehollisuutensa
kautta, vastaanottaa ja tulkitsee siind vallitsevia merkityksii oman kehollisuutensa

rajaamasta perspektiivisti.
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Tarinoiden luominen on erityisen keskeisessid asemassa ihmisen identiteetin ke-
hityksessa ja kulttuurin jaseneksi kasvamisessa. Narratiivinen ajattelu on ajattelun
muoto, jonka kautta ihminen luo henkilékohtaisen kisityksen siitd maailmasta,
jossa hin on mukana aktiivisena osallistujana, agenttina, subjektina. Subjektiuteen
kuuluu olennaisesti kehollisuus eli kokonaisvaltainen osallistuminen maailmaan.
Samoin kuin kulttuuri-identiteetti edellyttid historiallisen kertomuksen mennees-
td, kokemuksen nykyisyydesti ja kuvitelman tulevaisuudesta, ihmisyksilon identi-
teetti koostuu elimin tapahtumien kerronnallisesta jasentdmisestd, yhteisolliseen
elimaiin osallistumisesta ja tulevaisuuden suunnittelemisesta. Bruner viittas, ettd
kertomusten rakentaminen ja ymmairtiminen on ratkaiseva taito ihmiselle, jotta
hin voisi 16ytaa oman identiteettinsa ja paikkansa maailmassa. Brunerin mielesta
lansimainen kasvatus ei ole ottanut narratiivisen ajattelun tukemista riittavin va-
kavasti. (Bruner 1996, 39-42.)

Mielestini Brunerin esittima nikokulma taydentda mielenkiintoisella tavalla Da-
masion ajatusta ihmisestd kertomuksia luovana olentona. Damasio painottaa selkedsti
kertomuksen senso-motorista, ei-kielellistd ja kehollista alkuperii (kehollisten tun-
temusten muuntuminen mielikuvarepresentaatioiksi ja sitd kautta kieleksi). Bruner
puolestaan tihdentdi seuraavaa vaihetta, niiden kertomusten merkitysti identiteetin
kehityksessi sekid ihmisen osallisuutta kulttuuriin. Kuten Damasiokin, Bruner puhuu
omaeldmaikerrallisesta minista, jonka kehittyminen edellyttaa kieleksi puettuja oma-
kohtaiseen kokemukseen perustuvia tarinoita. (Bruner 1996, 35—36 D)

Myos suomalainen filosofi Lauri Rauhala on viimeisimmaissi kirjassaan Thminen
kulttuurissa — kulttuuri ihmisessd (2005a) syventynyt ihmisen ja kulttuurin vilisiin
kompleksisiin suhteisiin. Eksistentiaalisen fenomenologian ajatteluperinteeseen
tukeutuen Rauhala esittdd ihmisen maailmaan, siten my6s kulttuuriin, kietoutunee-
na, jolloin ihmisen olemukseen sisiltyy myos hinen suhteensa maailmaan. Thmi-
sen kokonaisuus on siten laajempi kuin hiinen fyysis-materiaalinen olemuksensa.
Inhimillinen kyky merkitysten antoon tajunnallisten prosessien kautta on kult-
tuurin olemassaolon ja muuntumisen edellytys. (Rauhala 2005a, 83, 112.) Kulttuuri
kuuluu siis ihmisen kokonaisuuteen olennaisena osana. Niin syntyy katkeamaton
ketju ihmisen fyysis-materiaalisesta todellisuudesta henkisyyteen, tietoisuuteen ja
ajatteluun seki edelleen ymparoiviaian yhteiso6n, maailmaan ja kulttuurin. Taman
ketjun kaikkien osien ja niiden vilisten yhteyksien vahvistaminen tukee ihmisen

kasvua eheiksi persoonaksi. Tissi taiteen merkitys on keskeinen.
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Kokonaiseksi ihmiseksi

Rauhala on myos pohtinut perusteellisesti kysymysta siitd, mitd ihminen on. Ha-
nen filosofinen ihmiskasitysanalyysinsi tiydentid aiemmin esittimiini eri tie-
teenaloista kumpuavia nikemyksii. Ihmistutkimuksen kysymyksii pitdisi esittda
ihmisen olemassaolon kokonaisuuden analyysin pohjalta. Holistinen ihmiskisitys
pyrkii sisdllyttimiin itseensd muiden ihmiskisitystyyppien olennaisimmat ainek-
set ja siten 1ihestymain yhi tiydellisempii kisitystd ihmisen kokonaisuudesta. Ho-
listiseen ihmiskisitykseen perustuva tutkimus kasitt4a siis ihmisen kokonaisuute-
na. (Rauhala 2005b, 28-30.)

Ihmiskisitysanalyysin ja holistisen ihmiskisityksen perusteos on Ihmiskdsitys
ihmistydssd (Rauhala 2005b, 1. painos vuodelta 1983). Holistisen ihmiskasityk-
sen perusajatuksena on ihmisen olemassaolon eri muotojen, tajunnallisuuden,
kehollisuuden ja situationaalisuuden yhteenkietoutuneisuus. Situtaation eli eld-
méintilanteen (johon my6s kulttuuri kuuluu) nikeminen osana ihmiskisitysta
liittda ihmisen kokonaisuuteen kuuluvaksi myos hinen suhteensa maailmaan.
(Rauhala 2005b, 33.)

Tajunta tarkoittaa koko inhimillisen kokemisen kokonaisuutta. Tajunnan tai mie-
len avulla "ymmairramme, so. tiedimme, tunnemme, uskomme, uneksimme jne.
ilmiét ja asiat joksikin” (Rauhala 2005b, 35). Elimykset ovat tajunnallisen tapahtu-
misen perusyksikkoji, sisiltoji, joilla on merkitys. Merkityssuhde puolestaan tar-
koittaa tajunnan sisiltéjen keskinidisii suhteita seki niiden suhdetta situaatioon.
Tajunnassamme tapahtuu koko ajan merkityssuhteiden muutoksia, joko jisenty-
mistd tai himirtymista —toisin sanoen ymmarryksen kehittymista tai taantumista.
Tajunnalliset tapahtumat etenevit historiallisesti, ihmisen eliminvaiheiden ja ko-
kemusten kautta jisentyen tai purkautuen.

Damasion kisitys omaelimakerrallisesta minista tai laajentuneesta tietoisuudesta
on mielestini rinnastettavissa tihin Rauhalan esittimiin merkityssuhteiden ja maa-
ilmankuvan rakentumiseen. Rauhala tuo selviisti esille sen, etti tajunnan merkitys-
sisillot ja -suhteet ovat luonteeltaan erilaisia (tunne, uni, harha, usko, tieto), mutta
ne ovat yhti lailla osa tajunnallista kokemusmaailmaamme. Thmisen maailmankuva
muodostuu erilaisista tajunnan sisilloisti, se voi olla sopusointuinen tai ristiriitainen
riippuen merkityssuhteiden jasentyneisyydesta. (Rauhala 2005b, 37—38.)

Holistinen ihmiskasitys tdhdentia sitd, kuinka kaikki ihmisen kokemukset voivat

kuulua tajunnan piiriin, tai olla "tajuisia”. "Tajuton” puolestaan on sellaista, mita
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emme koskaan voi kokea ja miki ei voi tulla tajuntamme tai elimystemme piiriin,
kuten monet orgaaniset prosessit (esimerkiksi solun jakautuminen). Tajuntaan si-
siltyy kuitenkin tiedostamattomia ja tiedostettuja kokemuksia. Tiedostamattomat
kokemukset ovat sellaisia, joiden merkityssisilto ja —suhteet ovat hamirii. Thminen
voi kuitenkin suunnata huomionsa tillaisiin kokemuksiin ja niin jisentii koke-
mustensa merkitysti, jolloin tiedostamaton tulee tietoiseksi. Tiedostamaton on siis
Rauhalan jisennyksessi eri asia kuin tajuton. (Rauhala 2005a, 32.) Tdmi tajunnan
jatietoisuuden jasennys kumoaa kisityksen, jonka mukaan keholliset, ei-kielelliset
kokemukset eivit kuuluisi tietoisuuden tai tiedon piiriin.

Rauhala rajaa kehollisuuden aineellis-orgaaniseksi, ei-symboliseksi tapahtumi-
seksi. Orgaanisen elimin eri ilmentymien ymmirtiminen ihmisen olemassaolon
muotona edellyttda kokonaisuudessa vallitsevan dynamiikan huomioon ottamista.
(Rauhala 2005b, 40.) Niinpi kehollisuuden suhde tajunnallisuuteen on keskeisté
yritettiessd ymmairtia ihmisti kokonaisuutena. Orgaaninen tapahtuminen voi tulla
tajunnan piiriin; se voidaan kisitteellistdi ja siitd voidaan muodostaa tietoa (Rauhala
2005b, 49). Ymmirrin tdmén siten, ettd kehollisuutemme ja tajuntamme ovat mo-
nella tavoin suhteessa toisiinsa. Toisaalta tajuntaan kuuluvat keholliset kokemukset
tai elimykset voivat muuttua selkeiksi merkityssisilloiksi, maailmankuvamme jisen-
tyneiksi aineksiksi. Toisaalta orgaaniset, ei-symboliset tapahtumat ja tajuntaamme
ulottuvat keholliset kokemukset voivat olla vahvassa yhteydessa toisiinsa. Ihmisen
ymmirtiminen kokonaisuutena edellyttida orgaanisten kehollisten tapahtumien ja
kehollisten kokemusten seki nididen vilisten yhteyksien huomiointia.

Erityisen kiinnostavaa on pohtia, miti arvoa ihmiselle voi olla sill4, ettd hinen
keholliset, ei-kielelliset kokemuksensa tulevat tajunnan jasentyneiksi merkitys-
sisilloksi, ja ettd hin niin voi saavuttaa sellaisen tietoisuuden tason, jossa myos
ei-kielellisista kokemuksista tulee merkityksellisid. Palaan tihin aiheeseen tuon-
nempana kisitellessini kehotietoisuutta ja tanssia keinona kehittia keho-mieli
—integraatiota.

Holistisessa ihmiskisityksessd ihmisen kolme olemispuolta nihdian toisiinsa
kietoutuneina. Ne eivit ole toinen toistensa syiti, silld yhti ei voi olla ilman toista.

Ne edellyttavit toisensa. (Rauhala 2005b, 54.-55.) Rauhalan mukaan

kokemuksen synnyssi keholla on tirkeid funktio siten, etti kehon kokonaisuus tarjoaa en-
siksi sen periaatteellisen koordinaatiston, jossa maailmanjisennys priméirisesti oivalle-
taan. Koemme avaruudellisia suhteita, koska kehomme sijoittuu avaruuteen. Ymmirram-
me aikaa, koska orgaanisilla prosesseilla on rytmi ja kesto. (Rauhala 2005b, 56.)



Rauhalan ajatuksilla kokemuksen synnysti kehon kokonaisuudesta on huomatta-
vissa selvi yhteys Lakoffin ja Johnsonin ajatteluun siit, kuinka kisitteet perustuvat
kehollisuuteemme. Rauhala kuvaa myos, kuinka tajunnallisen kokemuksen muu-
tokset liittyvit kehossa tapahtuviin muutoksiin (vrt. alemmin esittdméni Damasion
nikemys tietoisuuden synnysti ja tarkentumisesta), ja kuinka keho voi myds omil-
la mykilla reaktioillaan muuttaa situaatiota (Rauhala 2005b, 60). Holistisessa ih-
miskisityksessi tajunnallisuus nousee ihmiselle merkittivimmiksi olemassaolon
muodoksi siind mielessi, ettd sen kautta ihminen voi tietoisesti vaikuttaa omaan
elamiinsi, ottaa vastuun elimistién ja tehdi tietoisia valintoja (Rauhala 2005Db,
62). Kun kuitenkin otetaan huomioon se, miten laajasti Rauhala tajunnan miérit-
telee ja miten kehollisuus (ja situaatio) vaikuttavat tajunnan merkityssisiltoihin,
eikehollisten kokemusten merkitysti ihmisen tietoisuuden, ajattelun ja maailman
jasentimisen kehittymisessi voi ohittaa. Rauhala huomauttaakin, etti kouluope-
tuksen pitiisi huolehtia siit4, ettd maailmankuvaa rakentavat merkityssuhteet eivat
jdisivain alyllis-tiedollisiksi. Hyva eldimintaito edellyttid monipuolisen rikkaasti

jasentynyttd maailmankuvaa:

Koululla on kuitenkin helposti taipumus suuntautua toiminnassaan kapeuttavasti, koska
sille on perinteisesti uskottu nimenomaan lapsen tiedollinen kehittiminen. Jos maail-
mankuvan rakentumista kouluopetuksessa kohtalokkaalla tavalla typistetiin... seurauk-
sena saattaa olla koyhtynyt ja inhimillisyyden kannalta niivettynyt kokemistapa.
(Rauhala 2005b, 189.)

Paitin teoreettis-filosofisen katsaukseni yleisemmin fenomenologiseen ajattelu-
perinteeseen perustuvaan tietoisuuden jisennykseen. Filosofl, kehoterapeutti Jef-
frey Maitland esittelee teoksessaan Spacious body: Explorations of somatic ontology
(1995) perusjisennyksen esireflektiiviseen ja reflektiiviseen tietoisuuteen. Esiref-
lektiivinen tai esi-kielellinen tietoisuus on sellaista, missi subjekti ja objekti, eli
tekija ja tekemisen kohde, ovat yhteenkietoutuneita. Tillaisessa tietoisuuden tilassa
subjekti ei siis suhtaudu tekemiseensi erittelevisti, reflektiivisesti. Reflektiivisessi
tietoisuudessa subjekti puolestaan kiinnittdd huomionsa tekemisensi kohteeseen
itsestdin erilliseni. Reflektiivisessi tietoisuudessa ilmenee usein sana "mini”, joka
tarkastelee objektiivista todellisuutta itsestéin erilliseni. (Maitland 1995, 70-72.)
Tissid jasennyksessi on mielestani yhteys Damasion teoriaan ydintietoisuudesta ja
laajennetusta, omaeliminkerrallisesta tietoisuudesta.

Maitlandin mukaan tima jisennys ei vastaa psykologista jaottelua tiedostamat-

toman ja tietoisen vililla (vrt. Rauhalan esitys aiemmin). Se, miti psykologia pitaa
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tiedostamattomana, on kuitenkin osa esireflektiivistd tietoisuutta, silld sen piiriin
kuuluu myds kokemuksia, joita on vaikea tai mahdoton tuoda reflektiivisen tietoi-
suuden pariin. Esireflektiivinen tietoisuus on siis paljonlaajempi ilmis kuin tiedos-
tamaton kokemus. (Maitland 1995, 73.) Ymmérran timén niin, etti esireflektiivisen
ja reflektiivisen tietoisuuden vililla on suora yhteys: ihminen voi, tietoisuuttaan
harjoittamalla, tavoittaa esireflektiivisen kokemuksensa ja tuoda sen reflektiivisen
tietoisuutensa kohteeksi. Kuinka syville esireflektiivisiin kokemuksiinsa ihminen
voi pureutua on mielenkiintoinen kysymys, johon palaan tuonnempana.

Fenomenologiaa voidaan oikeutetusti pitid sellaisena linsimaisen filosofian
suuntauksena, joka on voimallisesti pyrkinyt eroon niistd monista seurauksista ja
vadrinymmarryksistd, joita kartesiolainen dualistinen ajattelu on ihmistieteille ja
filosofialle aiheuttanut. Itse asiassa koko keho-mieli -dikotomia on epieksakti ku-
vaus ihmisen olemuksesta. Tdma syvidn juurtunut dikotomia on haitannut ihmisen
olemuksen tutkimista, erityisesti tietoisuuden rakenteen ja kehityksen ymmarta-
mistd sekd linsimaisen pedagogiikan kehitysta.

Filosofis-tieteellistd keskustelua kehollisuuden merkityksesti tietoisuuden kehit-
tymisessi olisi mahdollista kehitella tastd vield paljon syvemmille jalaajemmalle, esi-
merkiksi ruumiin fenomenologian, liikunnan filosofian, niin sanottujen somaattis-
ten teorioiden sekd tanssintutkimuksen suuntaan. Suomalainen litkunnan filosofia ja
tanssin tutkimus (ks. esim. Klemola 2004; Koski 2000; Monni 2004; Parviainen 2002,
2003; Rouhiainen 2003) on viime vuosina tuottanut runsaasti tietoa kehollisuuden,
kehollisen tiedon, ja kehotietoisuuden alalta. Kehotietoisuuden merkitykseen iden-
titeetin ja yhteisollisyyden rakentumisessa palaankin tuonnempana. Tarkoituksenani
on tissi kirjallisuuskatsauksessa ollut valottaa tietoisuuden kehittymisti, rakennet-
ta ja sisiltod siten, ettd kehollisten, esi-kielellisten kokemusten merkitys ihmiselle
nousisi selvasti esille, toisaalta tuoda esille my6s tietoisuuden, ajattelun ja identitee-
tin kehityksen toinen suunta kulttuurista ja yhteisosta yksiloon. Mieli, ajattelu ja mo-
nimuotoiset henkiset toiminnat kiinnittyvit kuitenkin aina kehoomme. Keho on siis
tietoisuuden ja siten myés tiedon ja ajattelun tyyssija. Perspektiivimme maailmaan on
kehollisuutemme rajoittama, mutta toisaalta, keholliset kokemuksemme avaavat ko-
kemusmaailmaamme ulottuvuuksia. Kokemusmaailmamme sévyt ja vivahteet luovat
pohjan tunne-elimillemme, ihmisten viliselle kommunikaatiolle, toisten ihmisten
kokemusten ymmartimiselle ja yhteisolliselle elimille. Arvomaailma ja eettinen kas-

vu rakentuvat kaiken timén varaan.



Kehotietoisuuden merkitys identiteetin, yhteisollisyyden ja
eettisyyden rakentumiselle

Seuraavaksi tarkastelen sitd, miten yksilon herkks tietoisuus omassa kehossaan ta-
pahtuvista muutoksista ja elimyksistd voi tukea hinen minuutensa rakentumista
seki avata tietoisempaa tapaa suhtautua toisiin ihmisiin. Perusviittimani on, etti
myétitunto ja eettinen herkkyys perustuvat omien kehollisten tuntemusten ja omi-
en tunteiden tunnistamiseen, tunne-elimin vivahteikkuuteen. Tét4d nikemysti tu-
kevat Timo Klemolan (2004, 236—240) ajatukset filosofian alkuperiisesti tarkoituk-
sesta, viisauden rakastamisesta, miki kisitteellisen ymmirtamisen lisiksi sisiltda
my6s kokemuksellisen ulottuvuuden ja hyvin elamin tavoittelemisen kiytinnossi.
Linsimainen etiikka on Klemolan mukaan irtaantunut tisti tarkoituksesta, joten
tukea etiikan kokemukselliselle harjoittamiselle on haettava vanhoista id4n viisa-
usperinteisti. Ndissd perinteissi pyrkimykseni on hyvi, tasapainoinen elimi, joka
pitda sisalldan myos sen, ettd ihminen “omalla toiminnallaan sallii tuntevien olen-
tojen padsevin eroon kirsimyksestd ja myos edistid timin padmairin toteutumista
maailmassa (Klemola 2004, 244.-24.5).” Tillaisen elimén toteuttaminen edellyttia
kokonaisvaltaisen tietoisuuden harjoittamista, joka toteutuu jokapdiviisen elimin
tilanteissa ja kohtaamisissa toisten kanssa. Kokonaisvaltainen tietoisuus liittyy ai-
emmin esittimiini kysymyksiin esi-kielellisen kokemusmaailman tavoittamisen
mahdollisuudesta ja merkityksesta. Enusko, ettd kasvatuksen kaytannoissa on edes
alettu hahmottaa, miti arvoa ei-kielellisten kokemusten jisentimisesti tajunnan
merkityssisilloiksi — tiedoksi — voisi olla. En myoskain usko, ettd ihmisen kykya
pureutua omiin esireflektiivisiin kokemuksiinsa on lainkaan otettu kasvatuksessa
kiytinnossd huomioon; timin kyvyn harjoittamista ei ole pidetty tirkeini. Tuon
seuraavaksi esille mm. sen, etti kokonaisvaltainen tietoisuus, kehotietoisuus, eiole
pelkistiin henkilokohtaisen hyvinvoinnin ja itseymmirryksen perusta. Se on myos
yhteiséllisyyden ja eettisyyden perusta.

Ihminen on ihminen osittain juuri siksi, ettd hinelld on mahdollisuus tarkastella
omia kehollisia tuntemuksiaan ja tunteitaan tajunnassaan seki luoda siten omaan
kokemusmaailmaansa selkeitd merkityssuhteita. Totesin aiemmin, ettd myos tun-
ne-elimykset ovat tajunnan merkityssisiltojd — yhti lailla kuin tiedollisetkin sisil -
16t (Rauhala 2005b) — ja ettd tunteet perustuvat yksilon tietoisuuteen kokemistaan
muutoksista omassa kehollisessa tilassaan (Damasio 1999). Kehollisia tuntemuksia

ja tunteita ei siis ole perustelua pitid tietoisuudesta ja kisitteellisesti ajattelusta
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erillisini. Kehotietoisuuden kokemus tekee itse asiassa koko keho-mieli —dikoto-
mian turhaksi, silld tillaisessa kokemuksessa tietoisuus on kokonaisuus, jossa eri-
laatuiset merkityssisillot kietoutuvat toisiinsa tuottaen merkityksellisti tietamisti,
ymmirtimistd, viisautta.

Kehotietoisuuden kautta ihminen voi paremmin ymmartai, mitd hinessa tapah-
tuu, kun hin kohtaa toisia ihmisii ja ympéar6ivin maailman. Kun ihminen ymmair-
tdd itseddn ja omia tunteitaan paremmin, hin voi lukea ja ymmirtias myos toisten
ihmisten tunnereaktioita ja kehon kielta. Thmisten vilinen dialoginen yhteys on
paljon muutakin kuin sanallista kommunikaatiota. Oman viitostyoni (Anttila 2003)
kautta ymmiérsin, ettd dialogisuus on pohjimmiltaan kehollinen tapahtuma.

Kun ihminen saa haltuunsa omaan kehoonsa siséltyvin hiljaisen tiedon ja vii-
sauden, muodostuu vahva pohja yhteisollisyydelle ja eettisyydelle. Yhteisollisyyden
miirittelen tissi sellaiseksi asenteeksi, jossa yksilon viliton oman edun tai mie-
lihyvin tavoittelu on toissijaista ja yhteison etu tulee ensisijaiseksi. Yhteisollisessa
asenteessa huomio siirtyy itsestd toisiin. Tietoisuuden suuntaaminen toisten koke-
musmaailmaan ja hetkellinenkin luopuminen omista tarpeista edellyttai sitd, ettd
ihmiselld on vahva, jasentynyt kokemus itsestdan pysyvanai ja jatkuvana olentona,
identiteetti. Tami kokemus ministi on kokonaisvaltainen, ja sithen kuuluu olen-
naisena osana kokemus omasta kehosta osana itsei.

Epéivarmuus omasta minuudesta aiheuttaa riippuvuutta ulkoisesta, sosiaalisesta
vahvistuksesta, joka kulttuurissamme ja kasvatuksessamme ilmaistaan yleensi sa-
nallisesti. Tutkimuksessani, joka liittyi vapauden kokemuksen merkitykseen tans-
sin oppimisessa (Anttila 2004,), tulin johtopiitokseen, jonka mukaan identiteetin
jaitseyden rakentumisessa kehollisilla kokemuksilla on suuri merkitys. Lisdksi ym-
mirsin, ettd postmoderni kisitys identiteetisti, joka konstruoidaan pisosin so-
siaalisesti, on yksiniin riittamaton. Tahan viitteeseen perustuen olen yhi enem-
méin sitd mieltd, ettd kasvattajien ja opettajien taytyy ymmartai ja ottaa huomioon
identiteetin rakentumisen kehollinen perusta ja kiinnittid huomiota oppilaidensa
kehollisten kokemusten luonteeseen. Viitin lisiksi, ettd kehollisten kokemusten
kautta rakentunut identiteetti mahdollistaa ns. avoimen eli joustavan identiteetin
(ks. Szkudlarek 1993). Avoin identiteetti ei ole sidoksissa kielen rakenteisiin, jot-
ka usein ovat kategorisia ja dikotomisia (esim. ahkera-laiska, kaunis-ruma, taita-
va-kompel), vaan se perustuu yksilon keholliseen, kokonaisvaltaiseen minuuden
kokemukseen, tunteeseen siitd, ettd oma keho ja siini sijaitsevat tuntemukset ja ko-

kemukset ovat omia (vrt. Damasio 2000). Kehollisen olemassaolon kautta kasvava
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ihminen voi miiritellda minuuttaan omista kokemuksistaan lihtien, ja identiteet-
tidan rakentaessaan kiydi keskustelua ympiroivin yhteison kanssa. Keskustelun
savyyn vaikuttaa ratkaisevasti se, millainen ihmisen suhde omaan kehollisuuteensa
on ja millaisista sivyisti hinen kehollinen kokemusmaailmansa koostuu. Hajanai-
set, epaselvit ja kielteisensivyiset keholliset kokemukset ovat kasvavalle lapselle ja
nuorelle vaikeita haasteita, ja mielestini kasvattajan tehtavi on tukea mahdollisuut-

ta ehedin ja myonteiseen kokemusmaailmaan:

Tunne siiti, ettid keho toimii hyvin, tai ettd se on riittidvin hyvi, voi olla monelle nuorel-
le identiteetin rakentumisessa hyvin merkittiva kokemus... Tunne siit4, ettd on riittédvin
hyvi, ettd hyviksyy itsensi, on perusta ihmisyhteisossi vallitsevalle suvaitsevaisuudelle
jamoniarvoisuudelle. Siksi tanssi, ja taide yleensikin, on ennen kaikkea elimisen taitoa.
(Unttila 2005, 84.)

Tanssi tietoisuuden, identiteetin ja yhteisollisyyden kudelmana

Edelld olen kuvaillut laajoja teoreettisia ja filosofisia nikékulmia, jotka liittyvit tie-
toisuuden ja identiteetin rakentumiseen seki yhteiscllisyyden ja eettisyyden syn-
tymiseen. Palaan nyt sithen, mista timai artikkeli lihti liikkeelle, eli tanssiin, jonka
méirittelin tietoiseksi ja merkitykselliseksi liikkeeksi. Yhteenvetona perustelen
vield, esittimiini teoreettis-filosofisiin nikokulmiin viitaten, tanssin merkitysta
ihmiseksi kasvamisessa.

Tanssi on taidemuoto, jota harjoittamalla ihminen voi tavoittaa eheyden ja ko-
konaisvaltaisuuden kokemuksen, jossa keho ja mieli ovat yhta. Tallaisessa koke-
muksessa ihmisen kaikki olemuspuolet ovat tietoisuudessa ldsni tasapainoisesti ja
samanaikaisesti. Tanssiessaan ihminen voi kokea oman liikkeensi ja kehonsa mer-
kityksellisen tiedon ja ymmairtdmisen lihteeni. Han voi tuntea itsensa elaviksi, ko-
konaiseksi ja vahvaksi, ja ennen kaikkea hin voi samanaikaisesti kokea kuuluvansa
yhteisoon, olla enemmin kuin oma itsensi. Tanssi on yhteis6llinen taidemuoto.
Sitd harjoitetaan lihes aina yhteisossi, ja esittivini taiteena sen merkitykset syn-
tyvit aina ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa.

Tanssin nikeminen inhimillisesti arvokkaana ja kasvatuksellisesti merkittivini
johtaa vaistimitta vallitsevan oppimiskisityksen uudelleen arviointiin. Jos uskal-
lamme tunnustaa tietoisuuden, identiteetin ja yhteisollisyyden rakentuvan kehol-
listen kokemustemme luomalle perustalle, on meidin samalla pakko méairitelld

oppiminen ja tieto uudelleen. Jos tieto nihdéin laajempana ilmiond kuin kielen

72



muotoon puettuina propositioina ja niiden vilisini suhteina ja jos oppiminen nih-
déin laajempana kuin loogis-rationaalisen, paradigmaattisen ajattelun kehittami-
seni seki kieleen perustuvan tiedon rakentamisena, on vilttimitonti tunnustaa
myos, ettd oppimisen tukeminen, toisin sanoen opettaminen ja kasvattaminen, on

nihtivi uudesta nikokulmasta.

Haasteet opettajankoulutukselle

Jotta opettaja voisi tukea oppilaidensa kokemusmaailman rikkautta, vahvistaa hei-
dan kehotietoisuuttaan ja auttaa heitd rakentamaan yhteytta kehollisten kokemus-
ten ja kisitteellisen ajattelun vililli, taytyy hianelld itselldian olla yhteys kehollisuu-
teensa ja esikielelliseen kokemusmaailmaansa. Kasvatus kohti kokonaisvaltaisuutta
edellyttia omaa kokemusta siitd, mitd kokonaisvaltainen olemassaolo merkitsee ja
miten kehotietoisuus on keskeinen osa maailmasuhdettamme.

Esittimini vaade opettajankoulutukselle on eittdmittd radikaali. Se ei kuitenkaan
ole utopiaa, vaan edellyttai ensisijassa konkreettisia toimia. Kehotietoisuutta voi
kehittda omatoimisesti ja ohjatusti monella tavalla, kuten erilaisten somaattisten
menetelmien ja tanssin avulla. Kehotietoisuuden kehittimisti voi merkittivisti tu-
kea erilaisilla reflektiivisilld tystavoilla, jotka ovat jo osittain tuttuja opettajakoulu-
tuksessa: oppimispaivikirja, ryhmikeskustelut, kokemuskirjoittaminen. Kehotie-
toisuutta tukevaa kirjallisuutta on myos runsaasti.

Tanssi kehotietoisuuden harjoittamiseksi miellettyna mahdollistaa tanssin ko-
kemisen henkilékohtaisena, oman kehon kokemuksena. Tanssitekniikka ja -tai-
to on perinteisessid merkityksessi tissi toissijaista. Opettajankoulutukseen lii-
tettivien tanssiopintojen tulisi perustua omaan keholliseen kokemukseen ja sen
merkityksen reflektointiin. Téllaisesta opintojaksosta on suora yhteys tanssiin
taidemuotona. Tyépajamuotoinen tanssinopiskelu, jonka sisiltoni olisivat tanssin
peruselementteihin perustuva kompositiotyéskentely, koreografiset projektit seki
taiteiden viliset projektit, laajentaisivat omalle kokemukselle perustuvaa tanssi-
nopiskelua kohti tanssin kulttuurisen merkityksen ymmairtamistia. Opintoja olisi
syyta tukea mahdollisuuksien mukaan tanssiesityksien seuraamisella, tanssitaitei-
lijoiden vierailuluennoilla ja kirjallisuudella (mm. tanssin historia, teosanalyysi,
litkeanalyysi). Opettajankoulutukseen olisi sisillytettéivd myds kiytinnollisia tai-

dekasvatusprojekteja, esimerkiksi opetusharjoittelun yhteyteen. Tallaisista taide-
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kasvatusprojekteista on jo olemassa kiytinnon kokemuksiin perustuvia malleja (ks.
esim. Anttila 2006, 2003).

Pedagogisten teoriaopintojen sisiltod olisi kehitettiva niin, ettd ne antaisivat
mahdollisuuden kattavaan ihmiskisitysanalyysiin. Myos oppimiskisityksia pitdi-
si tarkastella uuden tieteellisen tiedon varassa ja uskaltaa asettaa kognitiivis-kon-
struktivistinen oppimiskisitys kriittiseen valoon. Opinnoissa tulisi kisitelld myos
taiteen merkitysti ihmisen kehitykselle.

Lopuksi

Taide kuuluu opettajankoulutukseen yhta keskeisesti kuin koulumaailmaan ja kaik-
keen kasvatukseen. Thmisen kehityksen ja oppimisen nikokulmasta on perusteltua
todeta, ettd tietoisuuden sisillot, siis ihmisen tieto, voi rakentua monin tavoin ja
monenlaiseksi. Kun ymmarrimme tietoisuuden rakennetta ja kehitysti syvemmin,
huomaamme, etti tiedonkin kisite laajenee. Tietoisuudessamme on eri tasoja, joi-
den kautta tavoitamme erilaatuista tietoa. Kaikki, mistid voimme tulla tietoiseksi,
ontietoa. Se, mikd jii tietoisuutemme ulkopuolelle, on myos yhteydessi tietoisuu-
teemme ja vaikuttaa ihmisen kokonaisuuteen.

Kasvatuksen suunnan valistunut pohtiminen vaatii tietoisia valintoja ja niiden
seurausten punnitsemista. Tietoiset valinnat perustuvat tarkkoihin kasityksiin siiti,
miten kasvatuksen ja opetuksen eri menetelmit kehittavit ihmisti. Ndiden mene-
telmien kautta kasvavat lapset ja nuoret ohjataan hahmottamaan maailma. Kysymys
on siitd, tukeeko kasvatus jakoa kehon ja mielen, tunteiden ja jarjen, ajattelun ja toi-
minnan vilill, vai perustuuko se nididen vilisen yhteyden vahvistamiseen. Tima ei
tarkoita siti, ettd akateemisia oppimistuloksia taytyisi punnita ja verrata taiteellis-
ten valmiuksien ja luovuuden kehittimisen kanssa. Kisitteellinen ajattelu kehittyy
samalla kun kokemusmaailma rikastuu. Mutta sittenkin, vaikka voisin esittid uusia
tieteellisii perusteita sille, etta taidekasvatus tukee kaikkea oppimista, myos alyllis-
tiedollista, jatin viittimisen sikseen. Toivon, ettd lukijat pysihtyisiviat miettimain
sitd, mihin haluamme lapsia ja nuoria kasvattaa ja minkilaista maailmaa haluamme
olla mukana rakentamassa. Tama pohdinta ei vaadi tuekseen tutkimustuloksia eika

teorioita, vaan luottamusta omaan kokemukseen, tunteisiin ja ajatuksiin.
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Leena K. Kaukinen

Késityboppiaineen arvo ja merkitys seki

opettajankoulutuksen jarjestiminen

Artikkeli pureutuu kasitychon peruskoulun oppiaineena ja tarkastelee sithen liittyvid mo-
nisdikeistd ajankohtaista ongelmayyyhted, joka on syntynyt eurooppalaisesta ja etenkin
kotimaisesta tasa-arvokeskustelusta jo vaatimuksesta luoda kdsityostd sukupuolineut-
raali oppiaine. Asian kdasittely on toteutettu lakitekstissd, jossa tekstiilityo ja tekninen tyo
on yhdistetty yhdeksi oppiaineeksi. Ratkaisua on kuitenkin pidettdvd epdonnistuneena.
Artikkelissa pyritddn luomaan kokonaiskuva kdsityon olemuksesta ja sen merkityksestd
kehittyvin ihmisen maailmassa. Ongelmayyyhdin selvittelyd jatketaan edelleen kohdis-
tamalla huomio opettajankoulutuksessa esiintyviin kysymyksiin, jotka lakiteksti yhdis-
tetystd kdsitydoppiaineesta on muodostanut. Problematiikan esittely pyrkii kuitenkin
rakentavuuteen ja ongelmien ratkaisemiseen sekd peruskoulun oppiaineen ettd opetta-

jankoulutuksen kehittamiseksi.

Johdanto

Kasity6oppiaineen keskeinen ongelma on tilli hetkelld sen viirin perustein teh-
ty oppiainemadrittely lakitekstissa. Siitd on syntynyt Gordionin solmu, johon on
kietoutunut koulutuspolitiikassa valtataistelu tunneista koulun tuntikehyksessa,
tasa-arvokeskustelu seki pienen kansan pitemisen tarpeet Euroopan unionissa.

Tamai tausta on johdattamassa maailman parhaat oppimistulokset saavuttaneen

76



peruskoulumme yksipuoliseen teoreettisuuteen, jolloin lapsen koko lahjakkuus-
rakenteen tasapainoinen kehittiminen uhkaa vaarantua. Pisa-tulokset syntyivit
sellaisessa peruskoulussa, jossa taide- ja taitoaineilla oli jalansijansa. Pisa-tehta-
vissd oli ja on mukana mys soveltavia ongelmanratkaisutehtivida (www.pisa.oecd.
org). Kisitydprosesseille ongelmanratkaisu on luonteenomaista ja olisinkin val-
mis kysymain, miki osuus nimenomaan taitoaineilla on ollut hyvin lopputuloksen
muodostumisessa? Montako tutkimusta on tehty, joiden perusteella olisi osoitettu,
ettd taito- jataideaineet kannattaa hivittia peruskoulun opetussuunnitelmista, esi-

merkiksi tekemilld niiden valinta lihes mahdottomaksi?

Kasityon olemuksesta

Ennen teollistumista kaikki ihmisen tuottama materiaalinen kulttuuri, kylat, kau-
pungit, rakennukset, kulkuneuvot, sisutustuotteet, tyokalut ja vaatteet olivat kisityo-
ti. Muunlaisia valmistustapoja ei tunnettu. Vaikka Platon oli jo havainnut, etti kaikki
ihmisen tekemén ty6 valmistuu paremmin, kauniimmin ja rikkaammin, jos jokai-
nen voi keskittyd kapeamman alueen hallitsemiseen, kiynnistyi tyonjakoon perustuva
tyotapa vasta 1500-luvulla. Tyonjako rationalisoi tehokkaasti ihmisen hitaasti opitta-
via pitkid oppimis- ja harjaantumisprosesseja esineiden valmistamisessa. Esineiden
valmistaminen vaatii ihmiselta pitkille kehittynytta kisityotaitoa.

Kisityoti ja taidetta ei my6skidan eroteltu toisistaan ennen ranskalaisen taideaka-
temian syntymisti. Siitd lihti liikkeelle kisityotd ja taidetta erotteleva valtataistelu,
jonka kisity6 niyttid lintisessd maailmassa hiavinneen. Niissd Aasian maissa, joissa
ranskalainen kolonialismi ei ole paissyt vaikuttamaan, ei taidetta eroteta kisityos-
td (Huhtamiki 2004, 17-18). Kisitydn ja taiteen vilinen erottelu on valtataistelun
seuraus eikd tulosta todellisesta erilaisuudesta, varsinkin, kun niiti kahta ilmiota
tarkastellaan tieteellisini sisiltoalueina. Taide ja kisity6 ovat saman ilmaisullisen
ilmion vaihtelua, aivan samalla tavalla, kun kaiken tiedon ja taidon alueilla esiintyy
ilmividen sisdistd ja vilistd varianssia.

Kuvataiteeseen verrattuna kisityossi on vain totuttu kiyttiméan ilmaisuun kol-
miulotteisempia raaka-aineita ja materiaaleja. Kasityotuotteilla on erilaisten ilmai-
sullisuuden, esteettisyteen ja kommunikatiivisuuteen pyrkivien tavoitteiden liséksi
toimivuuteen, kestivyyteen ja kiyttokelpoisuuteen liittyvid tavoitteita. Kuvataitees-

sa ilmauksen esittiminen ja viestittiminen voidaan tehdi riippumatta siitd, onko
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teoksella vastaanottajaa tai vaatimatta kuvataiteelliselta tuotteelta kiytettavyytti tai
funktionaalisuutta. Kisityotuote on sosiokulttuurisesti ehki altruistisempi ja usein
teknisilti ominaisuuksiltaan jopa haastavampi tuottaa, silld valmistamiseen liittyy
suuri joukko myos tiedostettavissa olevia vaatimuksia seki tiedollisia ja taidollisia
tekijildhtoisia ja yhteiskunnallisia rajoitteita. (Lawson 1997, 107; Seitamaa-Hak-
karainen 2000, 75).

Kisitystuotteiden suunnittelu- ja valmistusprosessit voivat olla toisistaan erot-
tamattomia ja kokonaisten prosessien hallinta on niin vaativaa, etti toivottuun tu-
lokseen ei vilttamaitta aina paistikiaan. Kansanomaisesti kuvattuna hiiren kissalle
ompelemasta takista tuleekin tuluskukkaro. Metafora kuvaa hyvin kisity6lle luon-
teenomaista haastavuutta ja epavarmuutta, joka syntyy, taidon, tiedon ja riittavin
kokemuksen vilisesti jannitteestd. Usein niyttda haluttavan arvottaa vain niakyvia
psykomotorista toiminta ikéin kuin se olisi irrallinen tekijin kognitiivisista toimin-
noista ja sosiokulttuurisesta merkitysten maailmasta. Kokonaiset kasityoprosessit
ovat niin vaativia, ettd niiden opettaminen vaatii pitkille koulutetun opettajan, joka
luotsaa oppilaan havaitsemaan, ajattelemaan ja ratkaisemaan suunnitteluongelmia
ja toteuttamaan hierarkkisesti rakentuvan systeemin, jotta lopputulos on onnis-
tunut ja alussa luodun mielikuvan mukainen. Tdma vaatii opettajaksi aikovalta jo
lapsuudessa syntyneen harrastuksen ja riittivin pitkin taiteellistaidollisen seki
tieteellispedagogisen koulutuksen. 60 opintopisteen kisitystieteen tai kisityokas-
vatuksen yliopisto-opinnot eivit riiti sithen yksindan.

Kisityotd on pyritty midrittelemiidn useista nikékulmista. Useimmiten silli tar-
koitetaan kasilla tehtavai tyotd, tuotteiden valmistamista kodin tai ammatin piiris-
si. Kisitteelld voidaan tarkoittaa myos kisity6tuotetta, tyon konkreettista tavoitetta
tai pddmaidrad. (Lindfors 1992, 2.) Kun kiisityd mairitelladn Anttilan (1993, 32-33)

mukaan muodostuu kisityosta hyvin aito todellisuutta vastaava kuva:

Kisityon suunnittelu- ja valmistusprosessi on sellaisen yksittiisvalmisteen eli produktin
aikaansaamista, jossa virittyvit tyon tekijin erilaiset persoonallisuuden osa-alueet, sen
kognitiiviset, sensomotoriset, emotionaaliset ja sosiaaliset tekijat.

Tyontekiji kiyttid aiemmin hankkimaansa tietotaitoa syntyvien ideoiden toteuttamiseen.
Ideat voidaan toteuttaa joko konvergentilla eli tunnettuja ratkaisuja soveltamalla tai di-
vergentilld eli uusia ratkaisuja etsivilld tavalla, jolloin se edellyttids luovaa ongelmanrat-
kaisua.

Kisityon valmistus etenee yleensi vain tuote kerrallaan tai pienissi sarjoissa. Tekiji itse
voi arvioida prosessia sen kaikissa vaiheissa ja suunnata sen kulkua haluamallaan tavalla.
Kisityon prosessi on kaikilta osiltaan sidoksissa vallitsevan kulttuurin arvoihin, sen tra-
ditioon ja muotokieleen. Kasity6td arvioidaan ympariston taloudellisten ja sosiokulttuu-
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risten tekijoiden mukaan. Niiden arvokriteerien nojalla tekijd itse ja hinen ympéristonsa
arvioivat, tyydyttiiko kisityo taloudellisesti, eettisesti, sosiaalisesti, teknisesti, tarkoituk-
seltaan, muodoltaan ja ulkonisltiin tai vastaako se perinteen tai vallitsevan muodin vaa-
timuksia. Tekiji itse arvioi, missd miirin ty6 tuottaa hinelle henkisti tai sensomotorista

tyydytysti. Unttila 1993, 32-33.)

Anttilan hyva miarittely on kuitenkin nostettu niin korkealla kisitteelliselle tasolle,
etti se kitkee alleen kisityon substanssispesifisyyden eli kiytettivin materiaalin
rajoiteavaruuden ja sithen soveltuvat tekniikat ja teknologiat. Kisitystaidosta osa on
niiden tekniikoiden taitavaa kiyttod. Jokaisella materiaalilla on omat teknologian-
sa, niinpi tekstiiliraaka-aineen kanssa puhummekin kudonta-, painanta-, virjiys-
, kirjonta-, neule-, virkkaus- ompelu-, kaavoitus-, sisustus- tai vaatetustekniikois-
ta vilineend tavoitellun muotokielen ja kulttuurisen merkityksen tuottamiseen.
Kun nimi ongelmakentit nostetaan tieteelliseen tarkasteluun, havaitaan, ettd tek-
niset yliopistot ovat hoitaneet teknologiat ja taideyliopistot muotokielen opettami-
sen. Opettajankoulutukseen sijoitetuilla kiisityon tieteellisilli sisiltoalueilla pitiisi
olla niitd vastaava koulutus asianomaisessa yliopistossa, jos kisityonopetus tahdotaan
kytkei elinkeinoelimin piiriin. Opettajankoulutuksen tehtivini on kisityon didak-
tiikan kehittiminen yhteistyossi, ei niin ettd opetettavat sisallot saadaan annettuina

ja staattisina, vaan dynaamisina ajankohtaisen tieteellisen tiedon pohjalta.

Kasityon merkitys kehittyvan ihmisen elamassa

Kasityotaito on voitu lukea ihmiselle tarkezdksi perustaidoksi jokapaiviisesta eld-
misti selvidmisessi ja siihen tarvittavien tuotteiden tuottamisessa. Kisityétaidon
luonne on muuttunut ilmaisullisemmaksi, lihemmiksi taidekisityotd, nyt kun
tuotteet voidaan ostaa teollisesti valmistettuina. Kisityotaidon kannalta tilanne on
muuttunut kuitenkin ainoastaan siini suhteessa, ettd tekij6itd on ehkd vihemmain
kuin aikaisemmin ja osa heistd on ammattitaitoisempia, kuten tekstiili- ja vaatetus-
suunnittelijat. Mutta kipini ammattialoille sijoittumisesta saadaan syttymiin vain
omasta tekemisesti jo lapsuudessa. Perinteisesti timi kisityonopettaja on voinut
olla oma iiti tai useimmiten isoiiti, mutta suomalaisessa koululaitoksessa kiisityo-
taidon siirtdjind on voinut olla my6s luokan- tai kisitydnopettaja (Kokko 2004, 97-
98). Kisityo on edelleen mukana eldminhallintaan kasvattamisessa. Se sisiltid seki

hyvinvoinnin ettd kriiseisti selvidimisen strategioita (Psllinen 2005, 66-78). Taidot
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on opittava varhain, jotta ne on kiytettivissi, silloin kun niiti tarvitaan elimin var-
rella, aivan kuten kielitaitoa tai matematiikkaa tarvitaan.

Koulun oppiaineena kisityéssid on myos kysymys oppilaan lahjakkuusrakenteen
kokonaisvaltaisesta kehittimisestd ihmisen tasa-arvoisena perusoikeutena. Pe-
rusopetuksessa lapsen kaikkia kykyrakenteita on kehitettivi tasapuolisesti, ei yk-
sinomaan teoreettista lahjakkuutta. Lapsi on kokonaisvaltainen oppija. Viimeinen
tuntikehys ei anna mahdollisuuksia valita esimerkiksi kisityoti, jos oppilaan am-
bitiot ovat korkealla ja tahdotaan varautua kaikista vaativimpiin akateemisiin ura-
valintoihin.

Tdmi antaa samalla oppilaan ymmairtii, ettd karteesiolainen jako mielen ja ruu-
miin vililla on yha relevantti. Kaikki ruumiillinen ja materiaalinen luokitellaan va-
hiarvoiseksi eika sitd ole syyta valita. Tallainen ajattelu ruokkii inhimillisti epata-
sa-arvoa, silld kaikkea ihmisen tekemadi tyotd ei kunnioiteta samalla tavalla. Niinpa
suomalaisesta yhteiskunnasta puuttuvat pienyrittdjat, ammattimiehet ja taitavat
tekijat. Toisaalta kouluun yritetdin istuttaa niin sisdistd kuin ulkoista yrittajyys-
kasvatusta ymmirtimittd, ettd yrittdjyyteen motivoidutaan itsestdin. Kun oppilas
on oivaltanut ja omilla silmilldan nihnyt ja kokenut, etta han on luova ja taitava
tuottaja, jolta ideat syntyvit itsestidn tekemisen kautta, on samalla yrittdjan moti-
vaatiokentti valmis.

Koulun oppiaineena kisity6 tarjoaa keinoja havainnollistaa abstrakteja sisaltoja,
varsinkin alemmilla luokilla, jolloin oppilaan abstrakti ajattelu ei ole vieli kehitty-
nyt. Teoreettinen oppiaines voidaan kisityon vilitykselld saada nikyviksi ja konkreet-
tiseen muotoon, jolloin oppiminen tapahtuu helpommin. Kisity6 on osoittautunut
myo6s erinomaiseksi integrointiaineeksi, lisiksi se on myos hyvin kohdallinen aine
koulun yhteisissd projekteissa, jublissa ja ndytelmissi (Kaukinen 1998, 73-81).

Koulukiasityon ongelma on kuitenkin siini, ettd lapsen ohjattu tuotos voi olla varsin
mitittéman tuntuinen ja se voi harhauttaa luulemaan, etti kisityo olisi merkityksetén
koulun oppiaine. Kokonaisten kisitydprosessien tuottaminen vaatii kuitenkin abst-
raktin ajattelun kehittymisen, silla esimerkiksi kaksiulotteisten kappaleiden tai vel-
ton materiaalin muotoilu kolmiulotteisiksi tuotteiksi monimutkaisin teknologioin ole
aivan yksinkertaista. Sama koskee sosiokulttuurisesta ympéristossi syntyvien suun-
nitteluideoiden havaitsemista ja muuntamista nikyvain materiaaliseen muotoon.

Kiasityotaidon oppimisprosessi on siis pitki. Tdstd syysta kisity6td on yritetty
saada myo6s lukiokursseiksi. Siind on osittain onnistuttukin ja kisityosti, tekstii-

lityostd ja teknisesti tyostd, on mahdollista suorittaa lukiodiplomi (www.oph.f1).
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Kisityotaito on kuin kasvi, se kasvattaa rungon ja nupun ennen lukiota, lukiossa
se puhkeaisi kukkaan, mutta metaforisesti, jos kiisityénopetus loppuu tihin, varsi
leikataan nupun alta irti ja sanotaan, ettei varresta ole mihinkiin eli etta kasityota
ei tarvittaisi. Lukiodiplomity6t ovat olleet erittiin taidokkaita portfolioin kuvattuja
toitid, jotka on tehtivinannoissa integroitu johonkin teoreettiseen lihtokohtaan.
Talla tavalla hankitulla kisityotaidolla on merkitystd, ei ainoastaan materiaalisen
kulttuurin, taiteen ja taidon arvo ja arvostuksen ymmirtijani ja siilyttdjand, vaan
myos koulun jialkeisessi elamassd, ammatinvalinnassa, seki kestavin kehityksen
toteuttamisessa. Kisity6lla on merkitystd myos luontoa arvostavan kulttuurin ja ih-
misen tekemien tuotteiden arvostamisessa.

Kasityossa oppilaalle avautuvat visuaalinen kulttuuri, oma identiteetti seka kult-
tuuriset ja sosiokulttuuriset kirjaukset, merkit, symbolit ja merkitykset seké niiden
kulttuurinen havaitseminen eli kulttuurinen lukutaito. Kisity6 voi avata ymmir-
ryksen kansallisen identiteetin tiedostamiseen ja sen symbolien omaksumiseen.
Brittildinen kisityon tutkija Mason nikee, etti kisityon eraédna merkitysulottuvuu-
tena on mahdollisuus empatian kehittimiseen monikulttuurisessa yhteiskunnas-
sa, kuten Britanniassa ja Walesissa. Hianen tutkimustuloksissaan kisityon voitiin
todeta kehittavin empatiaa toisia kulttuureja ja uskontoja kohtaan ja ett kisityo voi
hyédyntdd monikulttuurisuuden rikkautta modernissa maailmassa. Kasitydilmaisu
lisid identiteetin rakentumista ja ymmirrysti yhteen kuulumisesta (Mason 1998).
Kisityossi tekemisen tuloksena syventyy kisitys omasta itsestd ja oman identiteetin
tydstdminen vahvistuu itsensi toteuttamisen kautta (Linko 1998, 60). Ajankohtai-
seksi on noussut my6s tunneilmaisun ja elaytymisen kasvattaminen. Kasityo pystyy
osallistumaan tdhian kasvatukseen esimerkiksi lahjaksi tai toiselle suunniteltavan

kasityotehtivin muodossa.

Opettajakoulutuksen tavoitteet ja sisdllot kdsityooppiaineessa

Keskustelu kisityon tavoitteista ja sisiltoalueista on nostettava esiin kisityon ole-
muksesta, valtakunnallisesta historiasta ja kisityotd koskevasta lainsidadiannosta.
Kasitys on ollut peruskoulun alemmilla asteilla kaikille yhteinen kouluaine, jonka
opetuksessa on kiytetty laaja-alaisesti erilaisia materiaaleja. Tami on hyvi, silld
lapsen on saatava ehei kiisitys ympairilld olevasta maailmasta. Opettajina ovat usein

toimineet luokanopettajat ja opetus on toiminut hyvin ja kisityohénhin on voinut
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integroida helposti muita oppiaineita. Tdstd on ilmeisesti kuitenkin jainyt elaimiin
vahva kisitys tai myytti, ettd yksi opettaja voi opettaa kasityon kaikki sisallot ja ettd
kasityon pitdd olla kaikille samansisiltéinen oppiaine.

Euroopan unionin koulutuspolitiikka edellyttid tasa-arvoisia lihtokohtia. Taima
on heijastunut koskemaan myos keskustelua sukupuolten tasa-arvosta ja tulkinta-
na on ollut, ettd opetuksen on oltava sukupuolineutraalia. Kdytinnossi se on tar-
koittanut, etti my6s opetussuunnitelmista on karsittu kaikki sukupuoleen viittaava
pois, jotta yleisilme on jiinyt Euroopan unionin vaatimuksia vastaavaksi. Suku-
puolineutraaliin kasvattamiseen pyrkiminen on peruskoulun kisity6oppiaineessa,
ikddn kuin ala-asteen jatkumona, johtanut tilanteeseen, etti aikaisemmat oppiai-
neet, tekstiilityo ja tekninen ty6, on lakiteitse, pakottamalla, muutettu yhdeksi kou-
lun oppiaineeksi. Silld vain on kdsityd, ei tekstiilityota eikd teknisti tyotd, peruskou-
lun oppiaine, jonka laki tunnustaa ja jolle se miirittelee tunteja tuntikehyksessa
alimmilta luokka-asteilta ylimmille (asetus 1435/2001 § 6). Kisityon todellisuus
paljastuu vasta vuoden 2004, peruskoulun opetussuunnitelmassa. Siell kisitys on
miiritelty oppiaineeksi, jolla on kaksi sisilto4, tekstiilityo ja tekninen tyo. Valta-
kunnassa vallitsee timan muutoksen johdosta yleinen sekasorto, jossa kukaan ei
tieda kunnolla, miten kisity6ta pitdisi opettaa tai organisoida tai miten jarjestia
kasityonopettajankoulutus.

Opettajankoulutuksen ongelmaa on myos ratkaistu muodollisesti lakiteitse. Ai-
kaisemmin opetusministerio oli miarinnyt kisityvoppiaineiden eri sisilléille kou-
lutusvastuun eri yliopistoihin. Kasityotiedetti, tekstiilityon tieteellistd oppiainetta,
on opetettu Helsingin ja Joensuun yliopistoissa ja kisityckasvatusta, teknisen tyon
tieteellistd oppiainetta, Turun yliopiston Rauman opettajankoulutuslaitoksella.
Ruotsalaisella sektorilla Abo Akademin Pedagogiska fakultenissi kisityon tieteelli-
sen oppiaineen nimi on sl6jd pedagogik. Heindkuun 14.. pdivda 2005, astui voimaan
uusi asetus 568 (liite II) ja sen liitteessd on rastitettu koulutusvastuu aikaisemmasta
poiketen kaikille niille neljille yliopistolle, joilla aikaisemmin ollut koulutusvastuu
jommastakummasta kisityboppiaineesta. Asetuksesta 567 (liite I) siirryttiessi ase-
tukseen 568 (liite II) koulutusvastuuta eri yliopistojen opettajankoulutuksissa on
siis pyytimatti laajennettu toisella kisityoaineen oppisiséllolla.

Opetusministerié on yrittinyt pehmentii siirtymid méiariamilli perustettavaksi
kasityon opettajakoulutuksen verkkoyliopiston KVY vuonna 1999 Helsingin, Joen-
suun, Turun ja Abo Akademin vilille. Siiti muodostui noin viisivuotinen rahoitettu

projekti, jonka puitteissa muodostettiin yhteistyoverkkoja ja kehitettiin opetusta
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koulutuksen ja tutkimuksen tieto- ja viestintistrategian mukaista verkko-opetusta
(Kaukinen & Kaukola 2003; Collanus & Kaukinen 2004,). Opetusministerién toi-
veista huolimatta tillainen jirjestely ei kuitenkaan pystynyt sulauttamaan yhteen
opettajakoulutusten eri tieteenalojen oppisisiltoja. Se kehitti hyvia yhteistyoti ja
yliopisto-opetuksen verkko-opetusta. Kisityon eri sisalt6ja tarjottiin kertaluontei-
sesti eri yliopistojen vililla, mutta mitain pysyvia koulutusta ei projektirahoituk-
sella pystytty luomaan. Mikiin verkkoyliopistoratkaisu ei voi sulattaa yhteen kahta
eri tieteenala. Vaikka KVY:n projekti siniinsi oli onnistunut ja hyédyllinen kaikille
osapuolille, siitd jdanee kuitenkin Opetusministerion suunnasta epdonnistuneen
maku, kun ns. laaja-alaista kisityonopettajan koulutusratkaisua ei saatukaan syn-
nytetyksi. Mistd on siis kysymys?

Koulutusvastuun laajentaminen on myos voimavarakysymys. Tekstiilityon ja tek-
nisen tyon luonne taide- ja taitoaineena vaatii pienid opetusryhmii (max. 14,) my6s
opettajankoulutuksessa ja ty6td on opetettavaa kulloistakin tekniikkaa vastaavis-
sa turvallisissa tyotiloissa ja tarkoituksenmukaisella, nykyaikaisella laitekannalla.
Kasityénopetus on kallista. Eri paikkakuntien opettajatarvetta, lisiopetustiloja ja
uusien siséltojen opetusta on mahdotonta kehittii ja toteuttaa aikaisemmilla re-
sursseilla. Tassi kohdassa on myos hyva muistaa, ettd opetusministerio ja yliopistot
odottavat edelleen tieteellisen tutkimuksen tekemisti opettajankoulutustehtivin,
maisteri- jatohtorituotannon rinnalle. Tatd kaikkea on resursoitava eivitka yliopis-

tojen niukkenevat voimavarat ole mahdollistaneet lisitoimintoja.

Kasityooppiaineen yhdistamisen ongelmat

Kasityboppiaineen sisiltéjen yhdistimisessi on kysymys paljosta muusta kuin kah-
den samaan ryhmiin kuuluvan oppiaineen yhdistimisesti yhdeksi opetuskokonai-
suudeksi. Onko yhdistimisen taustalla kuitenkin vain kysymys oppiaineiden kes-
kinidisesti valtataistelusta tuntikehyksessi? Tasa-arvoargumentti on ollut nokkela
oivallus tilan raivaamiseksi tarkeammiksi koetuille oppiaineille.

Toisaalta on kysyttivi, ovatko nimi oppiaineet yleensi yhdistettavissi ja jos ei,
miksi? Kysymykseen voisivastata vastakysymykselld. Emmeko voisi yhdistii kieli-
aineet yhdeksi aineeksi, jolloin opitaan monta kieltd yhti aikaa? Miksi matemaattisia
aineita eivoida yhdistdi? Fiko samalla tuntimiirilld voitaisi tehokkaasti oppia fysiik-

kaa ja kemiaa, kun sisall6t puolitetaan ja tuntimairat vihennetdan, kuten kisityclle
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on nyt tehty. Kukaan muu ei voisi esittia tillaisia kysymyksid kuin ne, jotka eivit asiaa
kyllin hyvin tunne. Ja juuri he ovat olleet vaikuttamassa kisityon kohdalla.

Kisityon taustalla on substanssispesifin tiedon kautta vahva kulttuurihistorial -
linen kirjaus. Tekstiilikisityossi kysymys ei ole vain yhdestd raaka-aineesta, vaan
kokonaisesta kulttuurista, tekstiilikulttuurista, jolla on vahva jalansija paitsi meillid
suomalaisilla kansallisesti my6s muissa kulttuureissa nimenomaan naiskulttuuri-
na. Ei suomalaisen peruskoulun yksi oppiaine tillaista kulttuurista kirjausta pysty
kumoamaan, vaikka lakia oppiaineista muutetaan. Sama koskee teknisti tyoti tai
teknologiaa, ne ovat mieheni maailmassa olemisen valtaviylii. Todellinen tasa-
arvo saavutetaan niissi oppiaineissa, ei mahdotonta yhteen sulattamalla, vaan
kahden erillisen kisitybaineen kautta, joita tarjotaan samoina tai eriytyneina sisal-
toini kaikille oppilaille sukupuoleen katsomatta. Jos timai ratkaisu tuo lisia tyttoja
teknisille aloille, on tima se tie, joka on kiytivi eikd mitatoimailla kasityota kiytto-
kelvottomaksi oppiaineeksi, jossa kukaan ei endd opi mitdin. Itivallassa on saatu
hyvid kokemuksia sukupuolenmukaisista opetusryhmisti, joissa kisity6ti on ope-
tettu, siis tekstiilityotd poikaryhmissi ja teknistd tyoti tyttoryhmissi. Britanniassa
tekstiilityota, teknista tyota ja kotitaloutta ei saatukaan sulatetuksi yhteen ja nyt he
joutuvat palaamaan takaisinpdin. Miksi me toistaisimme samat virheet, kun hintana

on kisityotaidon katoaminen ja uusavuttomuuden auttamaton syveneminen?

Ehdotuksia kdsityooppiaineen kehittamiseksi ja
opettajankoulutuksen jarjestamiseksi

Kiasity6oppiaineen kehittdimisen edellytys on viirin perustein muodostetun laki-
tekstin purkaminen. Kasity6 eivoi olla oppiaine, jolla on kaksi sisdltod, tekstiilityo
jatekninen tyo ja jonka ainoana paimairini on vain kasvatuksen vilineeni toimi-
minen. Jos yleissivistivin koulutuksen tavoite on antaa edellytyksii eliménhallin-
taan, on kisityota opetettava niin etta silld on liittymi koulun jalkeiseen elimiin
ja kulttuuriin. Kasityoaineen tasa-arvoaspekti on hoidettava siten, etti kisityo jae-
taan uudelleen kahdeksi oppiaineeksi, joita molempia uudistetaan. Tissi esitettavit
vaihtoehdot eivit ole uusia maailmassa, mutta meidan on hyvi liitty4 laajempaan
yhteyteen, jolloin saamme tutkimustietoa, syvyytti ja kokemuksia myos muualla
vallinneista kiytinnoisti. Ehdotukseksi nousevat kiisityon jakaminen oppiaineina

nimikkeilld kasityomuotoilu ja teknologia (Design & Technology).
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Tekstiilimateriaalia on pidetty liian kapea-alaisena kisitydssi ja rinnalle on
vaadittu muita materiaaleja. Nyt siihen olisi mahdollisuus. Kisityomuotoilussa
on mahdollista kayttad kaikkia niitd materiaaleja, jotka ovat mahdollisia jonkin
tuotteen muodonantoon. Muotoiluksi voidaan kisittaa kaikki se toiminta, jossa
ihminen jonkin materiaalin avulla saa aikaan ympariston muutoksia ja toteuttaa
suunnitelman. Kasityomuotoilu sopii hyvin kisitystieteen alueelle, mutta nykyinen
opetus yliopistoissa ei pysty yksin vastaamaan muusta kuin tekstiilikdsityémuotoi-
lusta, joten on vain loogista, ettd kuvaan astuu mukaan taideteollisen korkeakoulun
sisillot jollakin tavalla, jolloin muotoilun aluetta laajennetaan. Valtakunnassa on
meneillddn yliopistolaitoksen rakenteellinen kehittdminen, jolla pienii koulutus-
alueita on tarkoitus yhdistia (Opetusministerié 2006). Tama voisi antaa suotuisan
mahdollisuuden kisityén muotoilemiseksi uudelleen.

Maassamme on myo6s tehty havainto, etti yhteiskuntien muuttuessa yleissivisti-
viin kouluihin esimerkiksi Yhdysvalloissa, Brittiensaarilla, Saksassa, Hollannissa ja
Australiassa on otettu oppiaineeksi teknologiakasvatus (technology education) ni-
minen oppiaine. Tit4 koskeva muistio on julkaistu vuonna 1991. Jyviskylin yliopis-
to otti haasteen vastaan ja kaynnisti teknologia kasvatuskokeilun, jonka tavoitteena
oli opetuksen ja opetussuunnitelman lihtokohtien kehittiminen (Parikka & Rasi-
nen1994; Parikka, Rasinen & Kantola 2000). Projektissa kehitettiin teknologiakas-
vatuksen miaritelma, jonka mukaan oppiaineessa yhdistyvit erityisesti kiaden tyo,
soveltavat luonnontieteet ja tietotekniikka (Rasinen 2000, 133). Koska kirjoittajan
kompetenssialue rajoittuu kisityotieteeseen, en vie suunnitelmaa tissi pitemmiille,

vaan jitin sen niille, joita asia koskee.

Aineenopettaja vai luokanopettaja kasityonopettajana?

Valtakunnassa on ollut selkeisti havaittavissa pyrkimysti siihen, etti luokanopettajat
opettaisivat kiisitypoppaineen peruskoulussa (Lepisté 2006, 158-166). Ilmié on tuttu
myos menneilti vuosilta, luokanopettajat ovat halunneet opettaa myos kisityotunnit.
Parin vuoden kokeilun jilkeen kisityotunneista on kuitenkin tahdottu péisti eroon,
silld kasityon opettaminen vaatii suuren valmistelun ja kisity6ta on vaikeaa opettaa.
Kun kisityohon on viela talla hetkella sisillytetty kaksi sisiltod, tekstiilityo ja
tekninen tyo, jiadiian kylla kysymain kuinka vihilld opinnoilla voidaan kuvitella,

etta kasitoitd voitaisiin opettaa. Luokanopettajan maisteritutkintoon mahtuu kylla

85



yksi 60 opintopisteen sivuaine, mutta kun sisiltojd onkin kaksi, jad teoreettisesti
opintoja vain 30 opintopistetta kummallekin sisillolle eli perusopintojen, vanhan
approbaturin, verran. Se ei riiti. Teknisessi tyossi ovat lisiksi tyoturvallisuuskysy-
mykset niin vaativia, ettd niin vihiisilld opinnoilla ei voida odottaa luokanopettajan
selvidvan tapaturmitta opetuksen haasteista. Tdllikin kohdalla korostuu lakitekstin
epidonnistuneisuus. Kisity6 eivoi olla oppiaine, jolle miaritellaan kaksi sisdltoa.

Toisena vaihtoehtona voisi olla, etti kisityénopettajan tutkinnossa olisi sivuai-
neena luokanopettajan monialaiset opinnot. Ratkaisu toimisi hyvin, jos opetet-
tavia sisilt6ja olisi yksi, tieteenaloina joko kasityétiede tai kisityokasvatus. Mutta
timikin ratkaisu nykytilanteessa johtaa samaan umpikujaan. Maisterin tutkintoon
ei mahdu riittdvaa midrai opintoja. Padaineen, toinen kisityon tieteistd seka ns.
laaja-alaisen kisityénopettajan toisesta kisity6aineesta ja pedagogisista opinnois-
ta tdyttyy jo yksin maisterin tutkinnon opintopisteet. Luokanopettajan monialaiset
opinnot olisi opiskeltava tutkinnon piille. Timikiin ratkaisu kaksoiskompetens-
sin luomiseksi ei siis toimi.

On kaksi eri asiaa, se miten opettajia yliopistoissa koulutetaan ja se kuinka kisi-
ty6ta peruskoulussa opetetaan. Peruskoulussa opetus voidaan jirjestda kahden eri
henkilon vilitykselld, tekstiilityon opettajan ja teknisen tyon opettajan, kuten on
totuttu tekeméinkin. Ongelma sen sijaan on se, ettd opetusministerié on antanut
sen kuvan, ettd yhden henkilon on pystyttivi opettamaan molempia sisaltoja. Talla
kohdalla tulee viistimitti esiin kisityonopettajan henkilokohtaiset identiteetti-
kysymykset. Kisity6 on vahvasti omaan taustakulttuuriinsa sitoutunut ja tekijiansi
maailmassa olemisen tavan representaatio, kuten edelld viitattiin. Kuvaan astuu ky-
symys, kuinka tahdotaan ilmaista omaa identiteettia kisityonopettajan ammatilli-
sena profiilina. Kulttuurisessa kuvassa sukupuolella on vahva liittym4 asiaan.

Bergen tutkimus kisitteli kisityénopettajankoulutuksessa olleiden ruotsalaisten
opiskelijoiden sukupuolen sosiaalista ja kulttuurista rakentumista ja vahvistumista.
Tutkimustulosten mukaan sukupuoli ja luokkamallit kehittyivit lapsuuden ja nuo-
ruuden aikana ja ne vain vahvistuivat opettajankoulutuksessa. Tutkimus toi esille
monimutkaisen mekanismin, jolla luodaan ja vahvistetaan asymmetrisii suhteita
teoreettisen ja kiytinnollisen toiminnan vililld kisityossi. Koulutuksella ei voitu
taata sukupuolineutraalia tasa-arvoa kisitoissd. Tutkimuksessa tuli paremminkin
esiin, ettd tasa-arvopyrkimykset, joilla suljettiin pois perinteiset symboliset raken-
teet, herittivit voimakkaita tunteita, jotka nostivat esiin vallitsevat valtarakenteet.

Sukupuoliroolista oli vaikeata poiketa. Kirjontaa harrastava mies leimattiin nau-
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rettavaksi tai homoseksuaaliksi. Sukupuoliroolista poikkeavaa naista ei tuomittu
yhtd raskaasti ja hin saattoi saada molempien sukupuolten ihailua, mutta miesten
oli vaikea peittda tunteitaan kilpailuasetelmassa miehiselld alueella. Nainen joutui
kaksoissanktion kohteeksi. Hinti ei pidetty pitevini opettamaan puu- ja metal-
litoitd miesten nikokulmasta ja toisten naisten mielestd hin ei ollut naisellinen.
(Berge 1993.) Miksi kisityonopettajat pitiisi altistaa identiteettikriiseihin vain epi-
onnistuneen lainsiidinnén vuoksi?

Jos miehet saataisiin valitsemaan kisityotiedettd kisityonopettajan tutkintoon-
sa, nousee ongelmaksi esimerkiksi, kuinka peruskoulussa ratkaistaan vaatteen so-
vittamisen ongelma? Kisityénopettajakoulutuksesta on valmistunut kaksi miesti
tekstiilinopettajiksi. Toinen meni aikuisasteelle ja hin menestyy hyvin. Toinen
mies erinomaisella osaamisella, vaatetusalan artenomipohjalta valmistunut teks-
tiilityénopettaja, ei saanut opettaa peruskoulun yliasteella, koska kukaan ei sitd hy-
viksynyt, eivit oppilaat, oppilaiden vanhemmat tai opettajatoverit. Asiantuntijan
on helppo ymmairtid, ettd vaatteen valmistuksen edellyttima sovittamistoiminta
edellyttia sellaista koskettelua, joka tiyttid my6s sukupuolisen hiirinnidn tunnus-
merkkeji. Mies voi hyvin olla raatali, mutta ei murrosikiisten tyttdjen vaatteiden
sovittaja. Ratkaisuksi ei voida tarjota vaatetusosuuden poistamista kisityén ope-
tussuunnitelmasta, silld vaatteenvalmistuksen opetus on halutuin ja muutoinkin
merkittiva osa-alue kisityossa.

Opettajaopiskelija, kun hin valitsee tutkintonsa sisillon, pyrkii tekemiin opti-
maalisen valinnan, joka myos takaa hinen tyollistymisensi. Niin sanottu laaja-alai-
nen kisityonopettajan tutkinto, jota opiskelijoille ollaan nyt vikipakolla tarjoamas-
sa, ei ole elamanhallintastrategisesti paras mahdollinen vaihtoehto. Laajat kisityon
opinnot ovat erittdin ty6lddt suorittaa ja tuloksena on vain yhden aineen opetta-
jatutkinto, jolle on tarjolla vain vihin opetettavia tunteja peruskoulussa. Samalla
vaivalla opiskelija olisi voinut valita toisen opetettavan aineen, kuten Savonlinnasta
valmistuneet opettajat, joiden oli tiytynyt valita sivuaineekseen matematiikka tai
englannin kieli. Teknisen tyon tai teknologian luontaisia sivuaineita ovat muun mu-
assa matemaattiset aineet.

Laaja-alainen kisityénopettajan tutkinto niyttdisi kiinnostavan vain harvoja
opiskelijoita, silla kulttuurisina representaatioina tekijastiin irrotettuja sukupuo-
lineutraaleja artefakteja ei juuri esiinny. Sukupuolineutraalin kisityon kokeilusta
on kokemusta Ruotsista ja sielld vallitsee nyt pula kisityonopettajista. Tutkinnos-

sa riskin muodostaa myos toinen pienemmaiksi jaava kasityon sisaltoalue. Vaikka
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kelpoisuuden saisi, olisilukio- ja aikuisasteella peruskoulun ulkopuolella vaikeata
selviytyd niin suppeilla opinnoilla. Kokemuksen perusteella niiti tutkintoraken-
teita ovat vihiisessi mairin kuitenkin valinneet muutamat naisopiskelijat. Samoin
teknisen tyén opettajissa on aina ollut mukana muutamia naisia. Silloin kuin poliit-
tiset tasa-arvopyrkimykset tuottavat tulosta tdssa suunnassa, menetetain toisessa
suunnassa jotakin ehki vield tarkeimpii. Peruskoulussa kipeisti kaivatuista mie-
histid menetettiisiin osa, silli kiisityén moniosaajat olisivat pidsiintoisesti naisia.
Tamai on todellinen vahinko seki oppilaille ettd kouluille. Taydellinen naisistumi-
nen opettajakunnassa tuskin voi olla opetushallinnon tavoite.

Risteily tekstiili- ja teknisen tyon vililli on tehty mahdolliseksi jo vuodesta 1994,
opetussuunnitelman puitteissa ja valinnan vapautta on siiti lahtien vain lisatty. Ka-
sityonopettajien ja kouluttajien tulkinta on jo kauan ollut, etti tasa-arvo on tassa
aineryhmissi toteutunut, vaikka vapaasti valittava kisity6llinen suuntautuminen
ei selvisti olekaan tyydyttanyt kaikkia tasa-arvokasvattajia. Tdstd jarjestelysta on
kuitenkin ollut tuntuvaa haittaa kisitystaidon kehittymisessi. Se on johtanut muun
muassa siihen, etti tekstiilikdsityén opettajaksi hakeutuva opiskelija ei osaa esi-
merkiksi ommella ompelukoneella, koska han on ollut osan ajasta teknisessa tyos-
sd. Asiaa tuntematon voisi ajatella, etti koneompelun oppii hetkessi, mutta asian-
tuntija tietdd, ettd timi opiskelija ei myoskiin osaa mitiian kaavoitus-, vaatetus- tai
ompeluteknologian alkeista tai ompeluun soveltuvien materiaalien valinnasta eika
tillaisia puutteita voida korjata lyhyessi ajassa. Kasityotaitojen on my6s havaittu
heikentyneen merkittiavisti vihitellen. Kisityénopettajaopiskelijat tarvitsisivat
valmistavat opinnot ennen kuin aloittavat yliopisto-opintonsa, jotta he pystyisivit
opettamaan peruskoulussa, lukiossa tai vapaassa sivistysty6ssi, johon heidin tut-
kintonsa antaa kelpoisuuden. Kisityboppiaineen kahdet sisillét vain heikentivit
tilannetta entisestdin.

Nami ongelmat saataisiin erittdin tyylikkaasti ratkaistuksi, kun luovuttaisiin
ideologisesta lihestymisestid ongelmaan lakitekstissi. Pidettiisiin tekstiilityo tai
kasityomuotoilu ja tekninen ty6 tai teknologia omina kouluaineinaan ja sijoitet-
taisiin maisterin tutkintorakenteisiin sellaisia teoreettisia opintoja, jotka tukevat
niiti aineita ja antaisivat niille ja koko opettajatutkinnoille lisdarvoa. Niinpi tekni-
sen tyon luonnollinen sivuaine on esimerkiksi fysiikka, tietotekniikka tai matema-
tiikka. Tallainen opettaja osaisi suunnitella kisityohon konkreettisia sovelluksia,
jotka ovat innostavia ja edistivit teoreettisten aineiden oppimista, kasvattaisi uu-

sia innovaatioita ja yrittdjii maahamme. Samoin tekstiilityon tai kisityomuotoilun
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hyvid kumppaneita tutkintorakenteessa ovat kuvataide, kemia, matematiikka, tie-
totekniikka tai kieliaineet. Suosittuja integrointiaineita tutkimuksen mukaan ovat
myos biologia ja historia. Samoin kuvataiteen ja muotoilun alueen eri oppiaineet
olisivat hyvii vaihtoehtoja aikuiskoulutukseen tihtaivin tekstiilityénopettajan tut-
kintorakenteessa.

Peruskoulun kisityoaineisiin kannattaa panostaa ja kehittad niita sekd koulun op-
piaineina ettd opettajatutkintoina mielekkilld tavalla. Oppilailla tulee olla oikeus
myo6s vastaisuudessa saada kisitydaineiden opetusta ammattitaitoisten opettajien
johdolla.
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Tassd kirjassa taidekasvatuksen asiantuntijat kuvaavat sitd, miksi taide- ja
taitoaineet kuuluvat perusopetukseen ja opettajankoulutukseen. Kirja kertoo
huolesta, jota kirjoittajat ovat kokeneet seuratessaan taide- ja taitoaineiden
asemaa sekd koulussa ettd opettajankoulutuksessa. Kukin kirjoittaja kuvaa
omasta nakokulmastaan sitd, miksi ihminen, ihmiseksi kasvaessaan, tarvitsee
kdsiensd, aistiensa ja kehonsa tuottamaa kokemuksellista tietoa. Taide- ja tai-
toaineiden kautta ihminen tavoittaa sellaista ymmarrysta itsestdan, toisista ih-
misista ja ympdroivasta maailmasta, jota on vaikea saavuttaa mitenkddan muu-
toin. Taide- ja taitoaineet palvelevat koulun sivistystehtdvaa ja tukevat oppi-
mista. Ne ovat valttamattomia lasten ja nuorten kokonaisvaltaisen kehityksen
nakokulmasta. Kirja soveltuu oppimateriaaliksi luokanopettajakoulutukseen ja
taide- ja taitoaineiden opettajankoulutukseen. Lisaksi sen toivotaan toimivan
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