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Tiedostava taidekasvatus 

Ajatus Kasvatus-lehden teemanumerosta syntyi jo 2019 Joensuussa Kasvatustieteen päivillä 
 Kasvatustieteen seuran Taide- ja taitokasvatuksen SIG-ryhmän kokouksessa. Idea konkretisoitui 
2020 Kasvatustieteen päivien SIG-ryhmän symposiumissa, joka keräsi runsaan osallistuja määrän 
Tiedostava taidekasvatus -teeman äärelle. Symposiumin tavoitteena oli esitellä tutkimusta, jonka 
avulla lasten, nuorten ja aikuisten jatkuvaa sekä elämänmittaista kasvua ja oppimista tuetaan taide-  
ja taitokasvatuksen näkökulmasta yhteiskunnassamme.

Tämä teemanumero esittelee taidekasvatuksen tutkimusta samoista teemoista, mutta myös 
suhteessa globaaliin ja kulttuurisesti moninaistuvaan maailmaan – maailmaan, jossa eko-
logiset ja muut ongelmat ovat haastamassa ihmiskeskeistä maailmankuvaa. Mikä tehtävä taide-
kasvatuksella on kansakuntamme sivistyksen ja kestävän kehityksen perustana? Mikä on taide- 
ja taitokasvatuksen arvo yhteiskunnassamme ja sen koulutusjärjestelmässä? Miltä taidekasvatus 
näyttäytyy siihen liittyvän tuoreimman tutkimuksen näkökulmasta?

Teemanumeron ensimmäisistä ideointihetkistä on nyt kulunut yli kaksi vuotta. Maailmaa 
on ravistellut pitkittynyt COVID-19-pandemia, ja uusi IPCC:n (Intergovernmental Panel on 
 Climate Change) raportti on karua luettavaa maapallon ekologisesta tilasta. Nyt maaliskuussa 
2022 kirjoitamme pääkirjoituksen alkusanoja. Viimeiset viikot ovat järisyttäneet geopoliittista 
karttaa Euroopassa ja maailmanlaajuisesti. Oma sijaintimme, historiamme ja suhteemme itäi-
seen, epävakaaseen ja parhaillaan hyökkäyssodassa olevaan naapuriimme määrittää tekemis-
tämme pitkään tästä eteenpäin niin poliittisesti ja taloudellisesti kuin kulttuurisesti. Tiede, taide 
ja kasvatus eivät jää tästä ulkopuolelle. 

Teemanumeron artikkelit, kirjoitukset ja puheenvuorot nostavat esiin tiedostavan taide-
kasvatuksen monia merkityksiä ja tulokulmia. Niissä on vahva taide- ja taitoaineiden opettajan-
koulutuksen edustus niin varhaiskasvatuksen ja luokanopettajan kuin aineenopettajakoulutuk-
sen piiristä. Tiedostava taidekasvatus voidaan nähdä opettajankoulutuksen kontekstissa osana 
sen opetussuunnitelman arvoperustaan kirjattua ihmiseksi kasvamisen prosessia, jossa taide-
kasvatuksen liittyy niin tiedonkäsitys ihmisestä kuin myös käsitykseen oppimisesta ja erityi-
sesti taiteesta. Teemanumeron käsikirjoitusvaiheessa viimeaikaiset globaalit ja eurooppalaiset 
uhkakuvat olivat jo tunnistettavissa, mutta eivät olleet vielä piirtyneet nykyisessä järkyttävässä 
mittakaavassa eteemme.



114Pääkirjoitus Kasvatus 2/2022

Tiedostava taidekasvatus oppimisen ja hyvinvoinnin lähteenä

Taidekasvatuksessa tiedostaminen tapahtuu taiteessa, taiteen kautta ja taiteeseen, kuten jo alan 
auktoriteetti Elliot Eisner on todennut. Taidekasvatuksella on annettavaa kaikelle kasvatukselle 
erityisesti sen kokonaisvaltaisen ilmaisuvoiman ja ajattelua sekä mielikuvitusta ruokkivan toi-
mintatavan vuoksi. Tiedostavan taidekasvatuksen tieto pitää sisällään niin taiteen kuin kasva-
tuksen tiedon. Taiteen tietoon kiinnittyy tunteet ja taidot. Taiteessa tiedostaminen sisältää ko-
konaisvaltaisen ja moniaistisen tietämisen muodot. Taiteen tekeminen on etsimistä ja ehdotuk-
sia vuorovaikutuksessa sosiaalisten sekä fyysisten ympäristöjen kanssa. Se on kanssatietämistä. 
Taidekasvatus on etsimään saattamista, kasvun tukemista: tunteen ja taitojen tartuttamista. Se 
on mahdollistamista.  

Lapselle ominainen moniaistinen tapa oppia tapahtuu luontevasti taiteen kautta. Taide-
pedagogiikkaa toteuttava opettaja suunnittelee, toteuttaa ja arvioi sekä taiteessa ja taiteesta että 
taiteen avulla oppimista. Opettaja pohtii, millaisia luovan ajattelun ja ongelmanratkaisun muo-
toja taiteellisessa toiminnassa toteutetaan ja miten lasten osallisuutta ja innostuneisuutta taiteel-
lisen ilmaisuun sekä oppimiseen vahvistetaan. Tiedostava taidekasvattaja ymmärtää, millaista 
tietoa, tunne-elämyksiä ja kokemuksia oppijoiden välillä jaetaan ja mitä uusia tekniikoita sekä 
taitoja taidetoiminnassa harjoitellaan, tutkitaan ja opitaan. Lisäksi hänellä on ymmärrystä sii-
tä, miten taiteellista työskentelyä dokumentoidaan ja lasten ja nuorten ääntä saadaan näkyville 
sekä välitettyä myös esimerkiksi lasten huoltajille. 

Koko opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella taidekasvatuksen näkökulmasta eheyttävästi 
(mm. Gibson & Ewing 2020; Ruokonen 2022). Esimerkiksi kehollinen kielen oppiminen tuo 
uuden, monipuolisen lisän taito- ja taidekasvatuksen ja kielten oppimisen tutkimusalueeseen; 
positiivisia tuloksia lasten kielenoppimiseen on jo saatu muun muassa muskaritoiminnassa. 
Merkille pantavaa onkin, että monet alun perin yksilöllisen soitonopetuksen piirissä löydetyis-
tä hyödyistä lasten kielen ja yleisemminkin kognition kehitykselle on todennettu sittemmin 
myös ryhmässä toteutetuissa toimintatuokioissa (Linnavalli, Soni Garcia & Tervaniemi 2021). 
Toisena esimerkkinä suomalaisista poikkitieteellisistä tutkimuksista mainittakoon, että moni-
kulttuuritaustaisten lasten ja nuorten suomen tai ruotsin kielten oppimista ja sitä kautta parem-
paa integroitumista yhteiskuntaamme tutkitaan ja opetetaan kehollisen ilmaisun avulla (mm. 
Siljamäki & Anttila 2020). 

Moninaistuvassa yhteiskunnassa taide- ja taitokasvatuksella voidaan edistää osallistujien 
oppimista sekä kulttuurien välistä vuorovaikutusta ja ymmärrystä. Lukuisissa taiteen ja hyvin-
voinnin kytkentöihin liittyvissä kotimaisissa ja kansainvälisissä tutkimushankkeissa onkin tun-
nistettu taiteen mahdollisuus tukea hyvinvointia ja elämänmittaista oppimista (Lehikoinen & 
Vanhanen 2017). Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan kuvataidekasvatuksen pääaineen, so-
siaalityön oppiaineen sekä Lapin taiteilijaseuran monivuotisessa taideperustaisessa toiminta-
tutkimuksessa tuettiin maahanmuuttajataustaisten ja kantasuomalaisten nuorten kaksisuuntais-
ta kotoutumista. Tutkimuksessa korostui yhteisöllisen taidekasvatuksen ja nykytaiteen toiminta-
strategioiden mahdollisuus rakentaa jaettua kulttuurienvälistä kohtaamista (ks. mm. Hiltunen, 
Mikkonen & Laitinen 2020).

Lapsen ja nuoren oikeus oppia taitoja ja taiteita ei saisi katketa missään tilanteessa, vaan 
yhdessä toimien tulisi kehittää mahdollisuuksia taito- ja taidekasvatuksen toteutumiseen myös 
poikkeusaikoina. COVID-19-pandemia on vaikuttanut koulujen ja varhaiskasvatuksen arkeen 
monin tavoin. Se on tuonut taito- ja taidekasvatuksen pedagogiikan toteuttamiseen monia rajoi-
tuksia ja haasteita, mutta myös uusia toimintatapoja. Kertyneistä kokemuksista voidaan oppia 
tulevaisuutta varten, sillä oppimisen yhdenvertaisuuden näkökulmasta on tarpeen käydä keskus-
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telua siitä, miten etäpedagogiikkaa toteutetaan ja kuinka lapsiin sekä nuoriin pidetään yhteyttä 
silloinkin, kun osallistuminen lähiopetukseen on poikkeuksellisesti estynyt.

Opettajankoulutuksessa opettajan pedagogisilla opinnoilla on keskeinen rooli opettajan 
identiteetin ja pedagogisen ajattelun vahvistamisessa. Taide -ja taitoaineiden opetusta lisäämäl-
lä tuetaan kaikkia laaja-alaisen osaamisen alueita. Opettajien tulevaisuuden osaamistaitojen – 
kuten digitaalisten taitojen – kehittäminen sekä työelämäyhteydet ovat erityisen tärkeässä ase-
massa lasten ja nuorten oppimisen perustan luomisessa sekä vahvistamisessa. 

Tiedostava taidekasvatus monitieteisenä kasvamaan saattamisena

Taidekasvatuksen tutkimus on usein monitieteistä - ja monimenetelmällistä ja valmiiden hypo-
teesien testaamisen sijasta usein uusien kysymysten etsimistä ja ehdotusten tekemistä. Taide-
kasvatuksen tutkimuksessa kokemusten ja taiteisiin liittyvien oppimisprosessien tarkastelulla, ke-
hittämisellä sekä kriittisellä pohdinnalla ja tulkinnalla on tärkeä sijansa. Tämän teema numeron 
tutkimukset perustuvat erilaisiin tutkimusotteisiin ja metodeihin, ja niissä yhdistyy kiinnosta-
vasti myös eri taide- ja taitoaineita sekä monitieteisiä tarkastelukulmia. Tutkimustuloksissa tuo-
daan esille muun muassa sitä, minkälaiset taidepedagogiset ratkaisut edistävät arvioivaa, kriit-
tistä sekä tiedostavaa ajattelua ja toimintaa sekä millaisia taitoja ja toimintakulttuureita taide- ja 
taito aineet voivat tuoda ekososiaalisen sivistyksen kehitykselle.

Myös aivotutkimus on osoittanut viime vuosina taide- ja taitokasvatuksen merkityksen lap-
sen kehitykselle ja oppimiselle. Tämän tutkimuskentän painopiste on ollut kognitiivisen kehi-
tyksen tukemisessa musiikin keinoin, ja näyttö erityisesti musiikin roolista kielellisen kehityk-
sen tukemisessa on vankkaa (Tervaniemi, Tao & Huotilainen 2018). Musiikin osalta tutkimukset 
ovat laajentumassa kattamaan myös sen vaikutuksia sosioemotionaaliseen kehitykseen. Samalla 
toivotaan, että muutkin taiteen muodot tulevat mukaan aivotutkimuksen piiriin. Aikuisten suh-
teen erityisesti tanssin monipuolisesta vaikutuksesta aivojen toimintaan sekä hyvinvointiimme 
on positiivista näyttöä, mutta lasten ja nuorten aivotutkimukset tanssin vaikutuksista ovat  vasta 
suunnitteilla. 

On hyvä pitää mielessä, että kokeellinen tutkimus ja erityisesti metodisesti haastava aivo-
tutkimus tarvitsee aikaa jatkaakseen yhteistyötä teoreettisesti ja pedagogisesti antoisan taide- ja 
taitokasvatuksen kentän kanssa. Lisäksi on tunnistettavissa tilanteita ja pedagogisia toiminta-
malleja, joiden tutkimuksessa muut kuin aivotoiminnan mittaukset antavat paremman koko-
naiskuvan. Monia taiteen, ja siten myös taidekasvatuksen, vaikutuksia hyvinvointiin, toiminta-
kykyyn, elämänmittaiseen oppimiseen ja yhteiskunnalliseen osallisuuteen voidaan tasokkaasti 
tutkia laadullisin menetelmin, taideperustaisesti sekä esimerkiksi kyselytutkimuksen keinoin. 
Vasta sen jälkeen, kun kokonaiskuva taidetoiminnan vaikuttavuusmekanismeista on saatu ja 
aivotoiminnan osuutta koskevia hypoteeseja voidaan muodostaa, on aika siirtyä syventämään 
tietopohjaa aivotutkimuksen kautta. Esimerkiksi tällaisella monitieteisellä ja monimetodisella 
lähestymistavalla voidaan päästä selvittämään taiteen erityispiirteitä arjessamme, koulutuksessa 
ja hyvinvoinnissa elämänkaaren eri vaiheissa (Tervaniemi 2017).

Tiedostava taidekasvatus haastamassa ihmiskeskeistä maailmankuvaa

Sanojen ja käsitteiden kyllästämässä koulumaailmassa, samoin kuin tutkimusmaailmassa, toi-
senlainen tapa esittää tietoa on vielä vähäistä. Taide- ja taitoaineilla on rajoja ylittäviä, multi-
modaalisia keinoja tiedontuottamiseen, jotka tekstin ja puheen lisäksi huomioivat ihmisen ke-
hollisuuden kaikkine aisteineen. Merkityksiä luodaan taideperustaisesti liikkeessä, äänessä ja 
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 kuvassa sekä erilaisissa tilanteissa yhteistyössä myös materian, ympäristön ja sen elementtien 
sekä eliöiden kanssa. (Granö, Hiltunen & Jokela 2018, 8.) Yhteistyö on saamassa uusia merki-
tyksiä taidekasvatuksessa uusmaterialismin ja posthumanismin haastaessa ihmiskeskeistä maail-
mankuvaamme. Kriittisen ja sosiaalisesti sitoutuneen nykytaidekasvatuksen opetuskäytännöissä 
korostuu kontekstin tuntemisen merkityksellisyys. Viimeaikainen taidekasvatuksen tutkimus on 
laajentanut muun muassa osallisuuteen liittyviä määrittelyjä maailmaan kuulumiseksi. Tämä 
auttaa ylittämään kulttuurin ja luonnon välillä olevaa modernin ajattelun jakolinjaa. (mm. 
Huhmar niemi, Jokela & Hiltunen 2021; Ylirisku 2021.) 

Maailmankuvallinen muutostarve onkin ilmeinen taidekasvatuksessa, ja planetaarisemmalle 
ajattelulle on ajankohtainen tarve. Kasvattajan vastuu ekososiaaliseen sivistykseen on väistämä-
tön. Inhimillinen hyvinvointi on riippuvainen välttämättömistä, elämän edellytyksiä tarjoavista 
ekosysteemeistämme sekä niiden elinvoimaisuudesta ja toisaalta myös sosiaalisen osallisuuden 
tuomasta luottamuksesta sekä ihmisten yhteenkuuluvuuden kokemisesta, mikä korostuu myös 
muun muassa teemanumeron ensimmäisessä artikkelissa. 

Epävarmassa maailmassamme tarvitaan uusia, luovia ratkaisuja, ICPP:n raportin  helmikuussa 
2022 peräänkuuluttamia mullistavia, systeemisiä muutoksia. Raportissa korostetaan, että sopeu-
tumisen ja hillinnän toimet pitää räätälöidä paikallisiin ja alueellisiin olosuhteisiin sopiviksi. 
Tutkimusperustainen taidekasvatus voi osaltaan toimia ruohonjuuritason muutosvoimana, 
 uusien toimintamallien rakenteiden ja näiden vuorovaikutusten kehittämisessä. Kasvatuksessa 
on kuitenkin kyse hitaista prosesseista. Toisaalta taidetta pidetään usein muutoksen ja ajan il-
miöiden tunnustelijana sekä tunnistajana, edelläkävijänä. Yksin mikään ei ole riittävää: taide, 
tiede, kasvatus, yhteiskunnalliset rakenteet ja poliittiset sekä taloudelliset voimat tarvitaan mu-
kaan mullistavien muutoksien tekemiseen. 

Tutkimukseen perustuva tiedostava taidekasvatus

Tiedostava taidekasvatus -teemanumeron tutkimusartikkelit ja puheenvuorot tarjoavat moni-
puolisen kuvan taide- ja taitokasvatuksen tutkimuksen painopisteistä. Tutkimusten aihepiirit liit-
tyvät muun muassa taito- ja taidekasvatuksen kestävän kehityksen pedagogiikan teemoihin sekä 
taidekasvatuksen haasteisiin ja mahdollisuuksiin moninaistuvassa maailmassa. Teemanumero 
piirtää kuvaa tutkimukseen perustuvasta tiedostavasta taidekasvatuksesta. Se on kulttuurisensi-
tiivistä, esteettistä hyvinvointia ja ekososiaalista sivistystä luovaa, osallistavaa ja vaikuttamaan 
pyrkivää toimintaa, joka on uutta luovassa suhteessa yhteiskunnan ja ympäristön muutoksiin. 
Taidekasvatuksen tutkimuksen keskiössä on teoreettisen ja praktisen vuorovaikutus: tiedon, tai-
don ja tunteen yhdistäminen taideperustaiseen toimintaan. 

Tässä taidekasvatukselle ominaisessa hedelmällisessä vuorovaikutuksessa voimme tunnistaa 
myös toivon aspektin, jota kasvatus tulevaisuuteen kipeästi tarvitsee. Kasvatus tulevaisuuteen ja 
ekososiaaliseen sivistykseen, ratkaisukeskeinen toivon ja resilienssin eetos on saanut irvokkaan 
dystooppisen vastavoiman: teemanumeron taustalle, kehykseksi ja ytimeen asettuu aikaisem-
pien haasteiden lisäksi sota. Tiedostavalle taidekasvatukselle on entistä polttavampi tarve. Kas-
vatusvastuumme sekä velvollisuutemme tukea lapsia, nuoria ja kaikenikäisiä taiteessa, taiteella 
ja taiteeseen ei voisi olla ajankohtaisempaa. Alan tutkimukset osoittavat, että taidekasvatuksel-
la on merkittävä rooli osallisuuden tukemisessa ja osallistumiseen sekä aktiiviseen vaikuttami-
seen kasvamisessa.

Vieläkin usein törmää käsitykseen, että taide, ja näin myös taidekasvatus, on ensi sijassa teok-
sia. Kyse on kuitenkin niiden syntymään saattamisesta ja vastaanottoon herkistämisestä, itsen 
ja maailman tutkimisesta. Kuvitella vielä olemattomia, tunnistaa vivahteita, tunteita, lähestyä 
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vielä sanoittamattomia kokemuksia ja lopulta taitoja tehdä mielikuvia, ajatuksia sekä mieli-
piteitä näkyväksi, kuuluvaksi ja aktiivisesti jaettavaksi. Taide ei ole vain itseilmaisua, teoksia tai 
kulutusta, vaan ennen kaikkea kokemusta sekä tutkimista, merkitysten tuottamista ja jakamis-
ta. Runoilija Tommy Tabermania (2019) lainaten: ”Jotkut saapuvat suorinta tietä, tulevat tyh-
jin taskuin. Jotkut ovat kolunneet kaikki polut, tulevat säihkyvin silmin, polvet ruvella, outoja 
hedelmiä hauraissa säkeissään. Niin se ystäväni on, niin se on, että eksymättä et löydä perille.”

Mirja Hiltunen, Inkeri Ruokonen ja Mari Tervaniemi
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Raisa FosteR – aRto o. salonen – Katja sutela

Taidekasvatuksen ekososiaalinen kehys:  
Kohti kestävyystietoista elämänorientaatiota 

Foster, Raisa – Salonen, Arto O. – Sutela, Katja. 2022. TAIDEKASVATUKSEN EKO-
SOSIAALINEN KEHYS: KOHTI KESTÄVYYSTIETOISTA ELÄMÄNORIENTAATIOTA. 
 Kasvatus 53 (2), 118–129.

Antroposeenin ajassa ihminen muovaa maapallon tulevaisuutta luonnonvoimiakin 
enemmän. Kun maapallon rajat tulevat vastaan, kasvaa inhimillisen ja ei-inhimillisen to-
dellisuuden välistä siltaa rakentavan ajattelun ja toiminnan tarve. Kysymme tässä artik-
kelissa: 1) millaisia piirteitä ja ominaisuuksia on ihmisen ja muun todellisuuden yhteen-
kietoutuneisuuden tunnistavalla ja tunnustavalla taidekasvatuksella sekä 2) miten tällai-
nen taidekasvatus voi toimia yhteiskunnan muutosajurina kohti kestävää tulevaisuutta? 
Ekososialisaatioteoriaan ja esteettis-eettisen taidekasvatuksen perinteeseen pohjautuen 
tunnistamme ekososiaalista kestävyyttä tukevalle taidekasvatukselle kolme ulottuvuutta 
– kehollisuuden, kuvittelukyvyn ja huolenpidon – jotka voivat vauhdittaa kestävyys-
tietoisen elämänorientaation valtavirtaistumista yhteiskunnassa. Ihmiskeskeisen ajattelun 
ongelmallisten piirteiden paljastuessa on ihmisen maailmasuhteessa olevia ristiriitaisuuk-
sia mahdollista korjata. Kun ihmiselämän koetaan kietoutuvan erottamattomaksi osaksi 
planetaarista kokonaisuutta, on arvokkaan ja merkitykselliseksi koetun elämän tavoitte-
lun mahdollista toteutua entistä ehyemmin. Kaiken elämän itseisarvoisuutta ja kietoutu-
neisuutta näkyväksi tekevä taidekasvatus voi vauhdittaa planetaaristen kriisien ratkaise-
mista, mikä puolestaan vahvistaa tulevaisuuden toivoa. 

Asiasanat: ekososialisaatio, huolenpito, kehollisuus, kestävyys, kuvittelukyky, planetaari-
set kriisit, taidekasvatus, tulevaisuus

Ihmisen vahvistunut valta lisää 
vastuuta

Tämän teoreettisen tutkimuksen lähtökohtana 
on oletus siitä, että hyvän tulevaisuuden kes-
keinen tekijä on ihmisen uudenlainen asemoi-

tuminen suhteessaan muuhun todellisuuteen. 
Ihmisen on mahdollista kokea osallisuutta  
itsensä ulkopuoliseen todellisuuteen, kun hä-
nen ja muun elämän välisiä kytköksiä tehdään 
näkyväksi. Liittymisen, kuulumisen ja osana 
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olemisen kokemukset lisäävät elämän merki-
tyksellisyyttä (Kraut 2018). Samalla ne voivat 
lisätä huolenpitoa siitä todellisuudesta, jonka 
osaksi ihminen itsensä mieltää.

Ihmiskunta on nauttinut vakaista ja ihmis-
elämälle suotuisista olosuhteista 11700 vuotta 
kestäneen holoseenin aikakauden ajan, jolle 
oli tyypillistä se, että ihmiskunnan yhteistä tu-
levaisuutta määrittivät luonnonvoimat (Clark 
& Szerszynski 2021). Teollistumisen myötä 
ihminen alkoi valjastaa itsensä ulkopuolista 
luontoa niin laajamittaisesti omaan käyttöön-
sä, että on alettu puhua kokonaan uudesta geo-
logisesta aikakaudesta, antroposeenista. Sillä 
tarkoitetaan sitä, että ihmisestä on tullut suu-
rin yksittäinen maapallon tulevaisuuteen vai-
kuttava tekijä. (Thomas, Williams & Zalasie-
wicz 2020.)

Ihmisen ylivertaisuutta ja muun elämän 
välinearvoisuutta korostava maailmankuva 
perustuu dualistiseen tapaan nähdä maailma: 
ihmistä ei mielletä osaksi luontoa vaan siitä 
irralliseksi olennoksi (Foster 2017; Plumwood 
2002). Todellisuutta lohkova maailman-
hahmottaminen ilmenee myös muilla elämän 
osa-alueilla, kuten tieteen ja taiteen, fyysi sen ja 
henkisen sekä minän ja toisen todellisuuden 
väleihin muodostuneina jakolinjoina (Lehto-
nen, Salonen, Cantell & Riuttanen 2018). 
Mate riaalisia elämän päämääriä priorisoiva 
hyvinvointiparadigma on perustunut oletuk-
seen siitä, että luonto tarjoaa ehtymättömän 
raaka-ainevaraston ihmiselle. Aineellisen hy-
vän tavoittelulla on kuitenkin yhden planee-
tan väistämättömät rajat vastassaan. Väline-
ajattelun seuraukset ilmenevät kulttuurissam-
me dystooppisina tulevaisuuskuvina, joissa 
hyvän jatkumisesta ei ole varmuutta ja tulevai-
suus ahdistaa sekä pelottaa (Marks ym. 2021). 

Nopeasti muuttuvan ilmaston, luonto-
kadon ja luonnonvarojen hupenemisen kaltai-
set planetaariset kriisit tekevät kasvatustehtä-
västä erityisen haastavan. Mikäli hyvän elämän 
tavoittelun tapoja ei muuteta, yhteiskunnat ja 
maapallo päätyvät juuri sellaiseen tulevaisuu-
teen, jota dystopiat maalailevat. Tämän vuoksi 
koulun tehtävänä ei voi enää olla vain vallalla 

olevien hyvän elämän tavoittelun tapojen toi-
sintaminen ja olemassa olevien yhteiskunta - 
rakenteiden jatkuvuuden varmistaminen (Vär-
ri 2018). Taidekasvatuksen rooli korostuu, kun 
ihmisen pitäisi pystyä kuvittelemaan kestä-
vämpi tulevaisuus, joka ei voi olla mennei-
syyden totuuksia toistava suoraviivainen jatku-
mo vaan joka perustuu muutokseen ja toisin-
tekemiseen (Foster 2017). Tämän vuoksi sivis-
tys- ja kasvatustehtävissä toimivilla tulee olla 
näkymä koulun roolista hyvän tulevaisuuden   
rakentajana (Foster, Salonen & Keto 2019, 126). 

Taidekasvatuksen avulla voi muutoksen 
mahdollisuuteen havahtua kokijan elämän-
historiaa kunnioittavalla tavalla, väkivallatto-
masti. Kuvataidekasvatuksen kentällä kestä-
vyysmuutokseen tähtävää ympäristötietoista 
taidekasvatuksen kehittämistä ja tutkimusta 
onkin Suomessa tehty jo pitkään (mm. van 
Boeckel 2013; Hiltunen, Jokela & Härkönen 
2015; Huhmarniemi, Jokela & Hiltunen 2021; 
Mantere 1992; Pohjakallio 2010; Suominen 
2016; Ylirisku 2021). Lisäksi tanssikasvatuksen 
(Foster 2016, Foster & Turkki 2021), draama-
pedagogiikan (Lehtonen, Österlind & Viirret 
2020) ja musiikkikasvatuksen  tutkimuksessa 
(Kankkunen 2012; Torvinen & Välimäki & 
2019) on viime vuosina paneuduttu plane-
taarisiin kriiseihin viittaaviin teemoihin. Eri 
taiteenmuotoja yhdistävää ja kestävyysmuu-
tokseen kohdistuvaa taidekasvatuksen teoria-
kehystä ei kuitenkaan ole vielä olemassa. Tut-
kimuksemme tarkoituksena on vastata tähän 
haasteeseen.

Luomme tässä artikkelissa teoreettisen  
kehyksen ekososiaalisesti kestävän tulevai-
suuden rakentamista tukevalle taidekasvatuk-
selle, joka tähtää kestävyystietoisen elämän-
orientaation vahvistumiseen. Tieteenfilosofi-
nen lähestymistapamme on lähtökohtaisesti 
hermeneuttinen. Tarkastelemme sitä, 1) mil-
laisia piirteitä ja ominaisuuksia ihmisen ja 
muun todellisuuden yhteenkietoutuneisuu-
den tunnistavalla ja tunnustavalla taidekasva-
tuksella on sekä 2) miten tällainen taidekas-
vatus voi toimia yhteis kunnan muutos ajurina 
kohti kestävää tulevaisuutta? Nimeämme 
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 tarkastelun  tuloksena syntyvän teorian eko-
sosiaalisen taidekasvatuksen kehykseksi siksi, 
että ekososiaalinen lähestymistapa on yksi 
 formaalin kasvatuksen lähtökohdista Suomes-
sa (LOPS 2019; POPS 2014; VASU 2018). Eko-
sosiaalinen ajattelu on myös lisääntynyt viime 
vuosina merkittävästi suomalaisessa kasvatus-
filosofisessa tutkimuksessa (ks. esim. Foster 
2017; Foster, Salonen & Keto 2019; Salonen & 
Bardy 2015; Pulkki 2021; Värri 2018).  Luomme 
ekososiaalisen taidekasvatuksen  kehyksen 
ekososialisaatioteorian (Keto & Foster 2021) 
ja taiteellisen ymmärryksen esteettiseettisten 
erityispiirteiden varaan (Varto 2003). Raken-
namme argumenttimme ekososiaalisen sivis-
tyksen hierarkiaan, jonka mukaan sosiaalis-
ta elämää ei voi olla olemassa ilman ekolo-
gista perustaa eikä sosiaalisia toimintoja, ku-
ten taloutta, ilman yhteisöjä ja yhteiskuntia 
(Salonen & Bardy 2015, 6–7). Näiden taus-
tateorioiden pohjalta muotoilemme kolme 
taidekasvatuksen ominaisuutta, jotka auttavat 
omaksumaan kestävyystietoista elämänorien-
taatiota osaksi jokapäiväistä ihmisen elämää 
ja muuttamaan yhteiskuntaa ekososiaalisesti  
kestävämmäksi.

Ekososialisaatio 

Antroposeenin ajan planetaariset kriisit, kuten 
ilmaston nopea muuttuminen, luonnon moni-
muotoisuuden kaventuminen ja luonnon-
varojen hupeneminen, ovat ajaneet ihmis-
kunnan tilanteeseen, jossa ymmärrys ekologi-
sen ja sosiaalisen todellisuuden yhteenkie-
toutuneisuudesta on keskeinen ratkaisu. Eko-
sosiaalinen kestävyys onkin noussut merkittä-
väksi tutkimusalaksi suomalaisessa kasvatus-
ajattelussa viime vuosien aikana. Ekososiaa-
lisia kysymyksiä on tarkasteltu muun muassa 
sivistyksen (Salonen 2014, Salonen & Bardy 
2015; Laininen 2018) ja hyve-etiikan (Pulk-
ki 2021; Värri 2018) sekä oikeudenmukaisuu-
den (Foster & Turkki 2021; Foster, Mäkelä & 
Martusewicz 2019), hyvinvoinnin (Salonen 
2014) ja sosiokulttuurisen innostamisen (Jär-
vinen, Foster & Morris 2020) näkökulmista. 

Kestävyystietoisen pedagogiikan määrittelyn 
(Foster, Salonen & Keto 2019) ja ekokriisin 
ajan kasvatuksen teorian (Värri 2018) lisäk-
si ekososiaalista ajattelua on kehitetty myös 
taidekasvatuksen tutkimuksen kentällä (Fos-
ter 2017; Suominen 2016). Suomalaisen kas-
vatusfilosofian ekososiaaliset näkökulmat vai-
kuttavat myös ekososialisaatio-teorian (Keto & 
Foster 2021) taustalla.

Ekososialisaatio viittaa ihmiskeskeisen 
 sosialisaatiomallin laajennukseen, jolla ku-
vaillaan moninaisista, sekä ekologisista että 
sosiaalisista, suhteista muodostuvaa maailmaa 
(Keto & Foster 2021). Hyödyntäen ekologian 
tieteenalan ja fenomenologisen filo sofian nä-
kökulmia ekososialisaatio-ilmiön käsitteellis-
tämisellä halutaan edistää ymmärrystä siitä, 
miten ihmisten sosialisaatio tapahtuu aina 
monilajisissa yhteisöissä, joissa lukuisat eri-
laiset elämänmuodot ovat vastavuoroisessa 
suhteessa toisiinsa. Ekososialisaatiota tapah-
tuu väistämättä, eli ilman tietoista pyrkimystä 
tai esimerkiksi kasvatuksellisia interventioita, 
mutta modernin ajan ihminen on vieraantu-
nut ilmiön havaitsemisesta. Kestävyystietoisen 
elämänorientaation (Foster, Salonen & Keto 
2019) saavuttamisen kannalta – myös kas-
vatuksen näkökulmasta tarkasteltuna – oli-
si kuitenkin oleellista ymmärtää, että ihmi-
nen ei ainoastaan sosiaalistu ihmisyhteisöön 
ja ihmisyhteisössä vaan integroituu yhteen-
kietoutuneeseen elämänverkkoon monilaji-
sessa ekososialisaatioprosessissa. 

Ekososialisaatiota kuvaavan mallin (Keto 
& Foster 2021) mukaan ekososialisaatio tapah-
tuu ensinnäkin lukuisten, monilajisten vaikut-
tajien (agents) vuorovaikutuksessa. Ekososiaa-
linen maailma on siis ontologisesti ymmärret-
tävissä ”enemmän kuin ihmisen maailmaksi” 
(more-than-human world, Abram 1996). Malli 
kuvaa myös sitä, kuinka maailmaan osallistu-
minen tapahtuu esiobjektiivisesti relationaa-
lisissa kehoissa (Bannon 2011; Merleau-Ponty 
1968; Värri 2018). Lisäksi monilajisen vuoro-
vaikutuksen tunnistaminen ja tunnustaminen 
on tärkeää, koska se auttaa muodostamaan 
ekososiaalisesti kestäviä yhteisöjä.
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Ekologian tieteenalan tuottaman tiedon 
avulla on mahdollista tutkia ja kuvata sitä, 
kuinka useat eri vaikuttajat osallistuvat eko-
sosiaaliseen yhteisöömme. Toisin sanoen, ei 
vain toiset ihmiset vaan myös lukuisat muut 
lajit vaikuttavat siihen, mitä ja millaisia meistä 
ihmisistä tulee ja miten me ihmiset koemme 
itsemme. Esimerkiksi mikrobeilla on merkit-
tävä rooli ihmisen syntymässä ja kehityksessä 
(Gilbert, Sapp & Tauber 2012; Margulis 2008). 
Ihmissilmälle näkymättömien mikrobien li-
säksi ihmiselämään vaikuttavat myös näkyvät 
eliöt, kuten kasvit ja muut eläimet (MacKerron 
& Mourato 2013; Nisbet, Zelenski & Murphy 
2009). Elämä on seurausta erilaisten olento-
jen välisestä suotuisasta vuorovaikutuksesta. 
Fenomenologisesti ilmaisten ihmisen ja muun 
elämän välillä on ontologinen jatkuvuus  
(Bannon 2011, 348). Ihmistä, kuten mitä ta-
hansa muutakin lajia, tulisi näin ollen tarkas-
tella autonomisten yksilöitten sijaan pikem-
minkin relationaalisina, suhteisina kehoina 
(Naess 1989; myös Pulkki 2021). 

Ekososialisaatioon osallistuvien vaikut-
tajien monimuotoisuuden tunnistamisen ja 
tunnustamisen lisäksi on oleellista ymmärtää, 
miten nämä erilaiset elävät olennot, relatio-
naaliset vaikuttajat, ovat esiobjektiivisessa 
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Keto & 
Foster 2021). Ekososiaalisella osallistumisel-
la tarkoitetaan toisin sanoen tietoista vuoro-
vaikutusta välittömämpää, kokonaisvaltais-
ta, kehollista suhdetta toiseen (Abram 1996;  
Bannon 2011; Merleau-Ponty 1968, 2003, 
2008). Toinen ei siis ole irrallinen objekti, 
josta tietoinen subjekti saa puhtaasti objek-
tiivista tietoa, vaan joku, johon olemme väis-
tämättä kietoutuneessa  suhteessa. Siitä syystä 
toista (ihmistä, toista eläintä, kasvia, luontoa, 
maailmaa) ei voida ymmärtää vain rationaa-
lisen mielen kautta vaan ottamalla käyttöön 
moninaiset aistisen, emotionaalisen ja kogni-
tiivisen ymmärryksen ulottuvuudet. Maail-
maan osallistuminen ja siinä oleminen ta-
pahtuu siis aina ensisijaisesti aistivan, havait-
sevan ja kokevan kehon kautta, mutta maail-
ma on myös olemassa näissä relationaali sissa, 

 tilallisissa ja ajallisissa kehoissa (Abram 1996; 
Bannon 2011; Merleau-Ponty 2003, 2008;  
Naess 1989).

Jos ihmiselämän monilajisten suhteiden 
perustaksi ymmärretään kietoutuneisuus maa-
pallon symbioottiseen elämään, myös etiikka 
vaatii ihmiskeskeisen ajattelun ylittävän perus-
tan (Keto & Foster 2021). Empatian on havait-
tu ennustavan ympäristöystävällisiä asentei-
ta ja toimintaa, jopa enemmän kuin mikään 
muu piirre ihmisissä (Pfattheicher, Sassenraht 
& Schind ler 2016). Tästä syystä ekososialisaa-
tiota selittävä malli kääntyy empatiateorioihin 
(Aaltola 2018; de Waal 2010) kuvatessaan sitä, 
mikä voisi ohjata eettiseen toimintaan koh-
ti kestävyystietoista, eli ihmisyhteisöjen eko-
sosiaalista osallisuutta vahvistavaa, elämän-
orientaatiota. Ihmisellä on modernismia edel-
tävä pitkä historia empatian ilmaisemisessa 
muutakin kuin ihmiselämää kohtaan: esimer-
kiksi alkuperäiskansojen kulttuureista voidaan 
tunnistaa rakkautta, arvostusta ja kunnioitusta 
suhteessa paitsi toisiin ihmisiin myös yhtä lailla 
muihin eläimiin, kasveihin ja ekosysteemeihin 
(Albrecht 2019). Biofilia-hypoteesilla (Kellert & 
Wilson 1993) viitataan ihmisen synnynnäiseen 
taipumukseen muodostaa emotionaalisesti po-
sitiivisia suhteita myös muuhun kuin ihmiselä-
mään. Erityisesti empatian kehollisen muodon 
(Aaltola 2018) merkitys ei siis ekososialisaa-
tiossa rajoitu vain ihmissuhteisiin. Tästä syystä 
yksi menetelmällinen keino tarkastella moni-
lajista myönteistä vuorovaikutusta, osallisuutta 
ja eettistä asennoitumista toiseen nimenomaan 
kokemuksellisella tasolla on taide.

Esteettis-eettinen taidekäsitys

Mikä tahansa taide ja taidekasvatus ei ole mo-
dernin maailmankuvan arvoja ja toiminta-
tapoja muuttavaa (Foster 2017). Yleisessä kes-
kustelussa taidetta usein arvotetaan edelleen 
modernin ajattelun oletusten, kuten yksilö-
nerouden ja mekanistisen taituruuden, mu-
kaan (Foster 2017; Sederholm 2000) eikä 
taiteella uskota olevan kuin korkeintaan 
 keventävä tai virkistävä merkitys ihmisten 
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 arjessa (Sava 2007). Jos taiteen roolia pide-
tään marginaalisena, ei taidekasvatuksen yh-
teiskunnallista muutosvoimaakaan välttä-
mättä tunnisteta. Taidekasvatuksen kentällä 
ja tutkimuksessa taiteen potentiaali on kui-
tenkin tunnistettu myös ihmisen ympäristö-
suhteen vahvistamisen ja kestävän kehityk-
sen vauhdittamisen näkökulmista (mm. van 
 Boeckel 2013; Foster 2016, 2017; Foster, Mäke-
lä & Martusewicz 2019; Foster & Turkki 2021; 
Huhmarniemi ym. 2021; Jokela 1995; Kankku-
nen 2012; Lehtonen ym. 2020; Mantere 1992; 
Pohja kallio 2010; Suominen 2016; Torvinen & 
Välimäki 2019; Ylirisku 2021). 

Jos taidekasvatus ymmärretään laajasti kau-
neuteen ja hyvyyteen ohjaamisena ohjaami-
sena (eikä modernin ajattelun näkökulmasta 
 olemassa olevien taitojen ja tietojen mekaani-
sena toistamisena), pyrkimyksenä on tällöin 
ohjata oppija keholliseen kokemiseen koko-
naisessa ja ehyessä maailmasuhteessa (Varto 
2003). Kokonaisvaltaisessa maailmasuhtees-
sa ihminen asettuu “avoimena siihen samaan 
maailmaan, jossa kaikki muukin on” (Varto 
2003, 121). Avoimuuden esteenä voivat kui-
tenkin nykypäivänä olla lisääntyneet auditiivi-
set ja visuaa liset ärsykkeet, katkeamaton tausta-
musiikki ja kuvavirta, jotka hämärtävät maail-
man esteettistä ja eettistä merkitystä (Varto 
2003, 15). Kun elämän eheyden ja harmonian 
havaitseminen häiriintyy, seurauksena on pirs-
taleisuuden ja pinnallisuuden lisääntymistä.

Erillisyyksiä korostavan atomistisen ajatte-
lun sijaan ehyt maailmasuhde on kehollista, 
spatiaalisen ja temporaalisen kietoutuneisuu-
den tunnistavaa (Salonen & Foster 2021) sekä 
elämän moninaisuudesta haltioituvaa ja siitä 
huolta pitävää esteettis-eettistä asennoitumis-
ta. Estetiikan yksi keskeisistä käsitteitä on kau-
neus, mutta sen etymologia puolestaan viittaa 
laajemmin aistisuuteen eli ihmisen keholli-
seen maailmasuhteeseen. Näin ollen estetiikka 
on kiinnostunut sellaisista kauneuden tiivisty-
mistä, joissa on mahdollista tunnistaa maail-
man eheyttä. (Varto 2003, 13.) Näin ymmär-
rettynä myöskään kokonaisvaltaista taiteel lista 
tekemistä ja kokemista ei pitäisi nähdä elä-

mästä irrallisena saarekkeena vaan ihmisyy-
den olennaisena osana, joka kuuluu jakamat-
tomasti kaikille. 

Taidekasvatuksen keskeisenä tavoittee-
na voidaan nähdä ohjaaminen “taidon paik-
kaan”. Taidolla ei tällöin tarkoiteta mekaanista 
toistamista vaan aistisen valppauden, havait-
semisen ja tunnistamisen kykyä, jota voi har-
joittaa sekä taiteen kokemisen että tekemisen 
kautta. Toisin sanoen tarkoituksena ei ole so-
siaalistaa oppijaa johonkin tiettyyn ideaaliai-
kuisen (esimerkiksi tuottavan ja kuluttavan 
kansalaisen, ks. Värri 2018) malliin vaan pi-
kemminkin avata kasvavassa itsessään olevia 
ilmaisemisen, tunnistamisen ja ajattelemisen 
mahdollisuuksia. Kun taidon käsite ymmär-
retään mahdollisimman laajasti oivalluksena 
oman toiminnan vastuusta, estetiikan eli kau-
neuden voidaan huomata kytkeytyvän erotta-
mattomasti etiikkaan eli hyvyyteen. Kauneus 
ja hyvyys eroavat toisistaan vain siinä, että kau-
neus on aistein koettavaa ja hyvyys käsitteelli-
sesti ymmärrettävää. (Varto 2003, 7–10, 14.)

Kauneuden ja hyvyyden taito on “selviyty-
mistä sen kanssa, mikä kulloinkin on vastas-
sa” (Varto 2003, 9). Taiteen kokemisessa ja te-
kemisessä keskeistä on siis vierauden, toiseu-
den ja mysteerin hyväksyminen (Varto 2003, 
58; myös Foster 2017). Yrittäessään rationaa-
lisen ja teknologisen ajattelutavan kautta hal-
lita elämään väistämättä kuuluvaa toiseutta 
( Värri 2018), ihminen näkee esimerkiksi luon-
non toiseuden ongelmana, joka on mahdollis-
ta ratkaista luonnontieteellisin menetelmin. 
Myös yhteiskunta ilmenee patologiana, joka 
ratkaistaan yhteiskuntatieteen – tai yhä useam-
min taloustieteen – opein, ja lopulta myös ih-
misyksilöstä itsestään tulee ongelma, joka on 
korjattava psykologialla (Varto 2003, 64; myös 
Berry 2012, Foster 2017). Esteettis-eettisen 
asenteen omaksuminen on avain ihmisen on-
gelmaan eli elämän merkityksellisyyden häviä-
miseen, joka syntyy ja on seurausta ”pääisty-
neestä” (Varto 2003) tai ”teknologisoitunees-
ta” (Värri 2018) maailmasuhteesta. 

Huolenpidon estetiikka (aesthethics of care, 
Thompson 2015) kuvaa sellaisia arvoja ja käy-
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täntöjä, jotka ilmenevät relationaalisissa pro-
sesseissa ihmisten välillä. Huolenpitoon pe-
rustuva toisen kohtaaminen toteutuu vaali-
malla solidaarisuutta ja vastavuoroista tunnus-
tusta niin taiteellisen toiminnan suunnittelun, 
toteuttamisen kuin esittämisenkin vaiheissa. 
Taiteen tekemisen, esittämisen ja kokemisen 
keskiössä on aina tarkkaavaisuus (attentiveness, 
Tronto 2013). Tällainen esteettis-eettinen vi-
rittyminen ei tarkoita pelkästään toisen kuun-
telemista ja siihen vastaamista vaan ennen 
kaikkea omien ennakkoluulon tarkistamis-
ta ja arvojen uudelleenmäärittelyä, mikä aut-
taa tulkitsemaan todellisuutta uusilla tavoilla 
(Thompson 2015; myös Robinson 1999).

Taidekasvatus kehollisuuden, 
kuvittelukyvyn ja huolenpidon 
liittona 

Ekososialisaation teoriaan perustuen sekä es-
teettis-eettisestä taidekasvatuksen  perinteestä 
ammentaen tunnistamme taidekasvatuksesta 
kolme ontologisiin, epistemologisiin ja eetti-
siin kysymyksiin kohdistuvaa piirrettä, joiden 
avulla voidaan edistää kestävyystietoisen elä-
mänorientaation omaksumista: 1) Kokonais-
valtaista kehollisuutta integroiva  taidekasvatus 
virittää tulkitsemaan uudelleen perimmäisiä 
olemassaolon, tietoisuuden ja ihmisyyden ky-
symyksiä. 2) Aistillista, emotionaalista ja kogni-
tiivista tietoa yhdistelevään kuvittelu kykyyn 
rohkaiseva taidekasvatus saattelee toiseuden 
ja mahdollisten maailmojen äärelle. 3) Vasta-
vuoroiseen huolenpitoon perustuva taidekas-
vatus sekä perustuu että tähtää elämän moni-
naisuuden havaitsemiseen ja arvostamiseen. 

Kehollisuus
Taiteen tekeminen ja kokeminen merkityksel-
listyy eletyssä (fyysis-psyykkis-spirituaalisessa) 
kehossa (Merleau-Ponty 2008), joka on suun-
tautunut ja avoin suhteessaan monilajiseen, 
ekososiaaliseen maailmaan (Keto &  Foster 
2021). Kehollisuus on taidekasvatuksen tut-
kimuksen keskeisiä käsitteitä tanssikasvatuk-
sen (Foster & Turkki 2021), teatterikasvatuksen 

(Lehtonen ym. 2020), musiikkikasvatuksen 
(Juntunen 2016; Sutela 2020; Sutela, Ojala & 
Kielinen 2021) ja kuvataidekasvatuksen ( Varto 
2003; Ylirisku 2021) aloilla. Taidekasvatusta 
onkin määritelty ja sen merkitystä perustel-
tu fenomenologisen tutkimuksen ja erityisesti 
Merleau-Pontyn (2008) kehofenomenologian 
kautta. Fenomenologisen asenteen omaksu-
neen taidekäsityksen perintöön nojaava tai-
dekasvatus ymmärtää näin kehollisuuden sekä 
ihmisyyden ontologiseksi, epistemologiseksi 
että pedagogiseksi lähtökohdaksi. Kehollisuus 
on toisin sanoen maailmassa olemisen, tie-
tämisen ja oppimisen keskeinen ulottuvuus, 
jonka kautta aistiva, tunteva ja ajatteleva ih-
minen on suuntautunut ja avoin suhteessaan 
olemassa olevaan maailmaan (Merleau- Ponty 
2008). 

Ekososiaalinen taidekasvatus lähtee ole-
tuksesta, että monilajinen vuorovaikutus ja ih-
misen osallistuminen enemmän kuin ihmi-
sen maailmaan tapahtuu kokonaisvaltaisesti 
kehollisuuden kautta. Ammentaen erityisesti 
Merleau-Pontyn (1968, 2003) myöhäisemmäs-
tä ajattelusta ja ekofenomenologien ( Abram 
1996; Bannon 2011; Värri 2018) teorioista eko-
sosiaalinen lähestymistapa ei siis pyri ainoas-
taan mieli–ruumis-kahtiajaon purkamiseen 
vaan myös minä–toinen- ja subjekti– objekti 
-erottelujen kyseenalaistamiseen. Yksilö- ja ih-
miskeskeisen ajattelun sijaan ekososiaalinen 
näkökulma olettaa kokonaisvaltaisen keholli-
suuden relationaaliseksi (Bannon 2011), eli to-
dellisuuden merkitys ei löydykään subjektien ja 
objektien olemuksesta vaan toisiinsa kietoutu-
neissa suhteissa.

Maailman kietoutuneisuutta voi konkreet-
tisesti tarkastella esimerkiksi somaattisissa 
 menetelmissä kehitetyin hengitysharjoituksin 
(Fraleigh 2015; myös Foster & Turkki 2021). 
Tanssin ja laulun kautta voidaan havaita, että 
hengitys elää jokaisessa eleessä, äänteessä, 
emootiossa, askeleessa, henkäyksessä, rauhas-
sa ja rauhattomuudessa (Fraleigh 2015, 10). 
Hengitykseen keskittyminen voi siirtää tark-
kaavaisuutemme paitsi kehotietoisuuteen 
myös siihen, miten olemme väistämättä elin-
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tärkeässä suhteessa itseämme laajempaan eko-
systeemiin (Albright 2019). Hengitystä pide-
tään itsestäänselvyytenä, kuten monia muita-
kin elämän välttämättömyyksiä,  esimerkiksi 
mikrobiomia. Koska ilma on  näkymätöntä, 
 siihen ei kiinnitetä huomiota ennen kuin 
esimerkiksi ilmansaasteet aiheuttavat häiriö - 
tilan suhteessamme siihen. Ilma on kuitenkin 
yksi relationaalisen elämän perusilmentymis-
tä ja mahdollistajista: mitä me eläimet hengi-
tämme sisään, kasvit hengittävät ulos ja päin-
vastoin. (Abram 1996, 225–226.)

Aistivan ja aistitun vastavuoroista kehollis-
ta suhdetta voidaan ekososiaalisessa taidekas-
vatuksessa tarkastella ja tehdä näkyväksi esi-
merkiksi kuuntelu- ja äänikävelyissä erilaisissa 
ympäristöissä (Kankkunen 2012) tai  spesifisti 
käyttämällä ympäristön ääniä, hiljaisuutta, 
rytmejä ja kaikuja sävellystyön elementteinä 
(Ervasti, Muhonen & Tikkanen 2013). Erilai-
set ympäristöt voivat toimia myös liikkeen läh-
tökohtana ja tarjota konkreettisia lähtöpistei-
tä materiaalisille havahtumisille ja kokeiluille 
(Foster 2016). Aistiharjoitteet ja improvisaa-
tiot puiden, rakennelmien, sammaleen, beto-
nin, kivien ja keppien kanssa voivat suunna-
ta huomiotamme pois sisäisistä tuntemuksis-
ta kohti minän ja toisen suhdetta (Foster & 
Turkki 2021). Rakennetun ja luonnonympäris-
tön materiaalien avulla tuotettua ääntä ja lii-
kettä voidaan siis keskeisesti hyödyntää osana 
impro visaatioita ja näin tuoda hyvin konkreet-
tisella tavalla musiikki ja tanssi osaksi elämää. 

Työskentely hiljaisuudessa ja havainnossa 
viipyillen auttaa keskittymään relationaalisen 
kehollisuuden äärelle (Foster 2016; Foster & 
Turkki 2021). Avautuminen olevan läsnäololle 
– musiikissa, metsässä tai maalauksessa – voi 
vapauttaa kokemaan merkityksellisyyttä siinä, 
mikä jo on ilman jatkuvaa pyrkimystä siihen, 
mitä pitäisi olla. Tällaista täyteisen läsnäolon 
kokemusta voidaan kuvata myös asubjektiivi-
sen käsitteellä (Vadén & Torvinen 2014). Täl-
laisessa kokemuksessa kaikki on ikään kuin 
läsnä, vaikkei kokemusta useinkaan voi tyh-
jentävästi ymmärtää tai sanoittaa. Sanoittami-
sen vaikeus liittyy siihen, ettei  asubjektiivista 

kokemusta voida redusoida vain kohteen, esi-
merkiksi merenrannan, objektiivisiksi omi-
naisuuksiksi tai kokijan, merenrantakävelystä 
nauttivan subjektin, psykologiaksi (Vadén & 
Torvinen 2014). Kokemus on sen sijaan sub-
jektin ja objektin välissä olevaa eli minun ja 
meren suhteessa tapahtuvaa, johon kietoutuu 
elämän kaikkeus.

Kuvittelukyky
Taiteellisessa kuvittelussa yhdistyvät aistinen, 
emotionaalinen ja rationaalinen tietäminen. 
Tällainen kokonaisvaltainen kehollinen tieto 
synnyttää subjektiivisen ja objektiivisen ajat-
telun väliin asettuvan kolmannen ymmärryk-
sen alueen (Hollo 1932). Taidekasvatuksen 
keinoin voidaan heittäytyä turvallisesti  tälle 
rationaalisesti tuntemattoman  ymmärryksen 
alueelle ja kuvitella yhdessä taiteen kautta 
mahdollisia maailmoja. Sekä taiteen tekemi-
nen että kokeminen voivat avata kuvittelu-
kyvylle kanavia, joiden kautta voi havahtua 
maailmaan, jonka olemassaolosta ei aiemmin 
ollut tietoinen (Foster 2019, 411). Ennen kaik-
kea se auttaa aktiivisesti kokemaan, kuvittele-
maan ja tekemään toisin (Foster 2017). 

Ekososiaalisesti orientoitunut taidekasva-
tus on paradoksin äärellä: emme voi tietää, 
millainen maailma tulevaisuudessa on, mut-
ta meillä on oltava visio siitä maailmasta, jota 
kohden haluamme kulkea yhteiskuntana ja 
kansalaisina. Kestävyystietoisemman elämän-
orientaation omaksuminen onnistuu siis vain, 
jos ensin pystytään kuvittelemaan vastuulli-
sempi maailmasuhde (Berry 2012, 15). Jos vain  
toistaa sitä, minkä jo järkiperäisesti tietää, ku-
vittelukykyinen ja luova potentiaali jää käyt-
tämättä (Varto 2003). Kestävän tulevaisuuden 
kuvailut voivat vapauttaa ottamaan ratkaisi-
jan roolin siinä huomisessa, joka yhdessä te-
kemällä luodaan. Pelkän nykytilan ongelmien 
osoittelun sijaan tarvitaan siis uudenlaisia nä-
kymiä ja rohkeita ratkaisuja. 

Ekososiaalisessa taidekasvatuksessa kuvit-
telukyky viittaa ekologiseen (Bertling 2015), 
eettiseen (Värri 2018) ja kehollisen huolenpi-
don (Hamington 2004) näkökulmaan. Kuvit-
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telukyky on myös aktiivista toisintekemistä, 
jonka nimenomaan nykytaiteelliset menetel-
mät mahdollistavat (Foster 2017). Uteliaisuus, 
luovuus, yhdessä ihmettely ja keksimisen ilo 
tekevät toivotunlaisen tulevaisuuden kuvitte-
lun mahdolliseksi ja taide näiden kuvitelmi-
en ilmaisemisen edelleen toisille koettavak-
si. Ekososiaalisen taidekasvatuksen avulla voi-
daan näin ollen antaa merkityksiä maailma-
suhteeseen liittyville pohdinnoille, joiden jär-
kiperäinen tavoittaminen ja sanallistaminen 
voi olla hankalaa. 

Taidekasvatuksessa kehittyvä kuvittelu kyky 
tukee ihmisenä kasvun uudelleen  tulkitsemista, 
nimenomaan siten, että päämääränä on kestä-
vyystietoinen elämänorientaatio (Foster, Salo-
nen & Keto 2019). Kuvittelukyvyn avulla voi 
nähdä oman toiminnan vaikutuksen toivot-
tuun, kestävämpään tulevaisuuteen ja luoda 
näin ehyempää ymmärrystä omasta maailma-
suhteesta. Ekososiaalinen taidekasvatus ei kui-
tenkaan ole vain yksilöiden voimaantumisen ja 
valtautumisen projekti, vaan toisenlaisten to-
dellisuuksien kuvittelun kautta pyritään muu-
tokseen myös poliittisella tasolla (Koistinen & 
Karkulehto 2021). Ekososiaalisessa taidekasva-
tuksessa ymmärretään, että taiteella voidaan 
horjuttaa myös ihmisen valta-asemaa tiedon-
tuottamisessa ja pyrkiä näin emansipaatioon: 
kestämättömyyttä tuottava ihminen vapautuu 
haitallisesta valtapositiostaan ja löytää yhden-
vertaisen paikkansa eko sosialisaatioon osallis-
tuvien monilajisten vaikuttajien joukossa. 

Huolenpito
Huolenpidon herääminen linkittyy taiteessa 
empaattiseen keholliseen kokemukseen ja ku-
vittelukykyyn siten, että toisen toiseus tunnis-

tetaan ja tunnustetaan itseisarvoisena. Etenkin 
kirjallisuuden, teatterin ja elokuvan merkitystä 
on perusteltu sillä, että ne voivat auttaa suhtau-
tumaan empaattisemmin myös niihin toisiin, 
joiden todellisuudesta ei muuten olisi käsi-
tystä (Slote 2009). Antroposeenin ajan plane-
taarisissa kriiseissä tämä toinen tarkoittaa to-
dellisuudessa yhä useammin ei-ihmistä, mikä 
haastaa avaamaan vuorovaikutuksen myös ei-
inhi millisen todellisuuden kanssa ja laajentaa 
huolenpidon piiriä koskettamaan myös muita 
kuin omia lajitovereita tai välittömästi ihmis-
tä lähellä olevia ja ihmiselle hyödyllisiä lajeja. 
Taulukossa havainnollistamme, millaisia rajo-
ja huolenpidon piiriin laajentamiseen liittyy. 
Oleellista on havaita, että samalla kun huolen-
pitoon liittyvä elämänorientaatio muuttuu, eli 
kun teot ja toiminta vakiintuvat toisenlaisiksi, 
myös maailmankuva muuttuu. 

Kun huoli omasta hyvinvoinnista kasvaa, 
ymmärrys oman viiteryhmän ulkopuolista to-
dellisuutta kohtaan saattaa vähentyä. Yksilön 
huolettomuus sosiaalisia normeja kohtaan 
on nostanut välinpitämättömyyden sosiaali-
sesti hyväksyttäväksi arvoksi nykypäivän mo-
derneissa yhteiskunnissa (Thompson 2015, 
435). Etiikka, joka perustuu vapaan, autono-
misen yksilön idealle, jättää toisen huomiot-
ta eikä tunnusta keskinäisriippuvuutta, joka 
on elämän kannalta välttämätöntä (Pulkki 
2021; Thomson 2015). Arvostaessaan yksilön 
autonomiaa ja vapautta moderni yhteiskunta 
on systemaattisesti väheksynyt keskinäisriip-
puvuuden ja positiivisen vuorovaikutuksen 
mahdollisuuksia, erityisesti toisistaan ideolo-
gisesti tai maantieteellisesti kaukaisten tai jol-
lakin muulla tapaa erilaisten kesken (Robin-
son 1999). 

Maailman- 
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Huolenpitoa voidaan tarkastella sekä ar-
vona että käytäntönä, joka pohjautuu nimen-
omaan suhteisuuteen ja toinen toisista riippu-
vaisuuteen (Slote 2007). Huolenpidon  etiikka 
(ethics of care, ks. Nodding 2003; Robinson 
1999; Slote 2007; Tronto 2013) painottaakin 
relationaalisuuden, kontekstualisuuden ja kes - 
kinäisriippuvaisuuden välttämättömyyttä sekä 
tunteiden ja välittämisen tärkeyttä vuoro-
vaikutussuhteissa. Keskinäisen huolenpidon 
avulla ihminen muodostaa ymmärryksen mi-
nuudestaan osana muuta todellisuutta. Laajen-
tuvan huolenpidon avulla on mahdollista tun-
nistaa monisyisiä ihmisen riippuvuussuhteita 
niin ihmisyhteisöjen sisällä kuin eri lajien kin 
välillä. Ekososiaalisen keskinäisriippu vuuden 
taiteellinen tarkastelu voi tuoda näkyväksi 
sekä yksilön että yhteisöjen vastuuta ja vasta-
vuoroista huolenpidon tarvetta.

Huolenpitoon perustuva eettinen asennoi-
tuminen kytkeytyy ihmisen empatia kykyyn 
(Slote 2007). Empatiaa pidetään ihmisten ja 
monien muiden eläinten synnynnäisenä kyky-
nä (de Waal 2010), mutta sitä on myös mah-
dollista oppia erityisesti intiimien, yhden-
vertaisten ja luottamukseen perustu vien suh-
teiden kautta (Boele ym. 2019). Vaikka empa-
tiaan liittyy myös kognitiivisia ulottuvuuksia, 
nimenomaan kehollisella empatialla on ratkai-
seva rooli toisen ymmärtämisessä, vahingoit-
tamisen välttämisessä ja toisen auttamiseen 
heräämisessä. Antautuminen  empatialle ko-
konaisvaltaisissa, kehollisissa suhteissa voi 
johtaa ihmisen tuntemaan vasten mielisyyttä 
aiheuttaa haittaa ja kärsimystä toisille lajeil-
le. (Aaltola 2018.) Kehollinen empatia auttaa 
siis omaksumaan kestävyystietoista elämän-
orientaatiota.

Toisen empaattinen kohtaaminen, välittä-
minen ja huolehtiminen vaatii avoimuutta ja 
herkkyyttä kohdata toisen todellisuus sellaise-
na kuin se on (Slote 2007). Taidekasvatuksen 
näkökulmasta tarkasteltuna huolenpito ei siis 
voi olla kasvattajan kuvitteleman hyvän siirtä-
mistä sellaisenaan kasvatettavalle, vaan peda-
goginen huolenpito vaatii pikemminkin tark-
kaavaista paneutumista (attentiveness, Tronto 

2013) ja jopa uppoutumista (engrossment, Nod-
dings 2003) toisen tapaan hahmottaa maail-
maa. Paitsi taiteen kokemisen myös taiteen te-
kemisen lähtökohtana ekososiaalisessa taide-
kasvatuksessa on ihmisen ei-arvottava kohtaa-
minen muun elämän, eliöstön, luonnonkier-
ron, valon, tuulen tai vaikkapa sateen kanssa. 
Tällöin oleellista on keskittyä ”aistisen läsnä-
olon kokemukselle, jossa kaikki elämä on erot-
telemattomasti kietoutunut yhteen” (Foster 
2016, 173). Uuden tuottamisen, arvostelun ja 
omistajuuden sijaan ekososiaalisesti orientoi-
tuneen taiteen keskiöön nousevat havaitsemi-
nen, todistaminen ja vastavuoroinen jakami-
nen (Foster 2019, 400). Tällainen asennoitumi-
nen taiteeseen vaatii aikaa ja tilaa sekä sitoutu-
mista kaiken elämän itseisarvon vaalimiseen.   

Taidekasvatus yhteiskunnallisena 
muutosajurina kohti hyvää 
tulevaisuutta

Ekososialisaatiota tapahtuu väistämättä, vaik-
kakin usein tiedostamatta (Keto & Foster 
2021). Ekososiaalinen taidekasvatus on eko-
sosialisaation tunnustavaa tietoista kasvatusta 
kohti elämänverkon jäsenyyttä. Eko sosiaali-
nen taidekasvatus perustuu utopialle, että on 
olemassa ihanneyhteiskunta, jossa kansalais-
ten kestävyystietoinen elämänorientaatio on 
vahvistunut siten, että ekososialisaatio on yh-
teiskunnallisen kiinnittymisen lähtökohta. 
Ekososialisaatio ilmenee ihmiselle esteettis- 
eettisenä maailman eheytenä, jota ei voida 
objektiivisesti mitata tai järkiperäisesti kuva-
ta, mutta joka silti koetaan syvästi merkityk-
sellisenä. Elämän eheys ei tarkoita samuutta 
vaan elämän moninaisuuksien kietoutunei-
suutta toisiinsa. Taiteen tekeminen ja koke-
minen tekevät näkyväksi moninaisen elämän 
eheydessä tiivistyvää kauneutta ja hyvyyttä. 
Taide paljastaakin maailmasta sellaista, mitä 
muilla keinoilla ei voida tehdä näkyväksi ja 
koettavaksi. Ekososiaalisella taidekasvatuksel-
la puolestaan ohjataan tietoisesti kauneuden 
ja hyvyyden taitoon eli maailman moninai-
suuden havaitsemiseen ja vaalimiseen. 
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Ekososiaaliselle taidekasvatukselle tyypilli-
sen kokonaisvaltaisen kehollisen havainnoin-
nin, kanssaolemisen ja yhteisen tekemisen 
kautta voidaan herätellä ihmisen kokonais-
ta maailmasuhdetta pirstaleisen maailman-
ymmärryksen sijaan: elämän irrallisuuksista 
havahdutaan erilaisten olioiden ekososiaali-
seen kietoutuneisuuteen. Taidekasvattajan 
rooli on auttaa oppijaa ymmärtämään oman 
olemisen ja toiminnan sekä myös toimimatto-
muuden yhteydet ja vaikutukset ympäristöön 
ja kanssaolijoihin eli muihin ekososialisaa-
tion vaikuttajiin. Ekososiaalisen osallisuuden 
rakentuessa suhteisuuden ja vuorovaikutuk-
sen kautta, kasvatuksellisen ympäristön mo-
nimuotoisuuden tunnistaminen ja tunnusta-
minen korostuu entisestään. 

Elämän mielekkyyttä vahvistava utopia tar-
vitaan, kun tulevaisuus näyttäytyy epävarma-
na ja jopa dystooppisena. Ilmastonmuutoksen 
oloissa, kuudennen sukupuuttoaallon keskel-
lä, luonnonvarojen huvetessa ja ihmistenväli-
sen rauhanomaisen yhteiselon murentuessa 
tämä tarkoittaa kykyä kuvitella vastuullisem-
pi, ekososiaalisesti kestävämpi maailmasuh-
de. Ihminen ottaa vastuuta siitä, minkä osaksi 
hän itsensä kokee – siksi ekososiaalisen taide-
kasvatus on kasvatusta maailman osallisuu-
teen. Monenlaiset jokapäiväiset kiinnittymi-
set ja kuulumisen kokemukset paitsi ihmisten 
maailmaan myös ei-inhimilliseen todellisuu-
teen tarjoavat elämälle merkityssisältöjä. Koke-
mus elämästä rikastuu ja omat vaikutusmah-
dollisuudet konkretisoituvat, kun ihminen 
tunnistaa entistä selkeämmin, kuinka hänen 
oma elämänsä on osa ympärillä olevaa todelli-
suutta. Tällöin rakentuu uusia merkityksellisiä 
yhteyksiä ja huolenpitoa siitä elämänverkos-
ta, jonka varassa jokaisen ihmisen elämä on. 

Kun taidekasvatus tähtää jaettuihin koke-
muksiin ja vuorovaikutukseen ihmisyhteisön 
ulkopuolisen todellisuuden kanssa, sen myön-
teiset vaikutukset yhteiskunnassa voivat ulot-
tua laajalle: ihminen tiedostaa ihmiskeskei-
sen todellisuuskäsityksen ongelmallisuuden, 
vallalla olevan aineellista hyvää priorisoivan 
hyvinvointiparadigman toimimattomuuden, 

atomistisen ja mekanistisen ajattelutavan riit-
tämättömyyden maailmanselityksenä sekä 
tarpeen laajentaa ihmisen huolenpidon piiriä 
kattamaan myös muun elämän. Ekososiaali-
sen taidekasvatuksen avulla oppija voi omak-
sua kestävyystietoisen elämänorientaation eli 
uudenlaisen todellisuuden tulkinnan ja elä-
misen tavan, joka on kokonaisvaltaisempi ja 
ehyempi kuin vallalla oleva pirstaleinen maa-
ilmankuva ja kestämätön elämisen malli. 

Olemme luoneet tässä artikkelissa sateen-
varjomaisen, yleisen teorian  kestävyystietoista 
elämänorientaatiota rakentavalle taidekasva-
tukselle, joka on sovellettavissa niin kuva-
taide-, tanssi-, musiikki- kuin draamapedago-
giikkaankin. Kuitenkin vasta empiirisen näy-
tön perusteella voidaan saada selville, kuin-
ka teoreettinen kehollisuutta, kuvittelukykyä 
ja huolenpitoa yhteen nivova kehys muuttuu 
kasvatuskäytännöiksi. Haasteeksi saattaa muo-
dostua esimerkiksi se, että teorian eri puolien 
painottuminen vaihtelee sekä luontaisista että 
kulttuurisista ja historiallisista syistä taide-
kasvatuksen alan mukaan. Empiirisen tutki-
muksen avulla on mahdollista ymmärtää, mil-
laisia haasteita nuo vaihtelut tuottavat ja mil-
laisia konkreettisia pedagogisia menetelmiä 
voidaan eri aloille kehittää.
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Artikkeli tarkastelee sekä yksilön että ryhmän näkökulmasta epävarmuuden kohtaamista, 
jonka oppimisen mahdollisuus taiteellisessa oppimisprosessissa liitetään osaksi yleissi-
vistävän taidekasvatuksen tehtävää ekososiaalisten kriisien aikakaudella. Artikkelissa ke-
hitellään moniäänisenä reflektiona taiteellisen oppimisprosessin teoriaa perustuen tutki-
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Epävarmuuden kohtaaminen 
kestävää kehitystä tukevassa 
taidekasvatuksessa

Tämä artikkeli tarkastelee epävarmuuden koh- 
taamista taiteellisessa  oppimisprosessissa 
ja sen kautta yleissivistävän taidekasvatuk-
sen tehtävää ekososiaalisten kriisien  aikana. 
Artik kelin tavoitteena on tarkentaa ajan kas-
vatushaasteita ja tiedostavan taidekasvattajan 
ymmärrystä siitä, miten taiteellinen oppimis-
prosessi voi osaltaan kasvattaa kohtaamaan 
epävarmuutta. Artikkelin kirjoittajat ovat 
 taide- ja taitoaineissa luokanopettajien ja var-
haiskasvatuksen opettajien kouluttajia, joille 
opettajankoulutus on kestävää kehitystä ra-
kentavan tulevaisuuden näkökulmasta kes-
keisessä roolissa. Tulevat opettajat ovat avain-
asemassa ohjatessaan oppilaitaan arvaamatto-
massa maailmassa toimimiseen, epävarmuu-
den kanssa elämiseen ja elämänmittaiseen 
oppimiseen. (mm. Hofman-Bergholm 2018; 
 Siirilä, Salonen, Laininen, Pantsar & Tikkanen 
2018; UNESCO 2018.). Koulutodellisuudes-
sa on ollut haasteellista irrottautua vallitsevan 
kulttuurin toisintamisesta ja toimia kriiseissä 
yhteiskunnallisena muutoksentekijänä (Biesta 
2011; Foster, Salonen & Keto 2019). 

Planeetallamme on parhaillaan useita eko-
logisia ja sosiaalisia kriisejä, jotka luovat epä-
varmuutta (Martusewicz, Edmundson & Lupi-
nacci 2015; ks. myös Beck 2016; Lehtonen 
2021; Lehtonen & Pihkala 2021; Särkelä 2021). 
Esimerkiksi koronaviruspandemia on koetel-
lut monella tapaa epävarmuuden sietokykyä. 
Täydentyvä tutkimustieto on toistuvasti muut-
tanut ymmärrystä parhaillaan tapahtuvasta ja 
vaikuttanut tulevaisuusodotuksiin. Yhteisöissä 
on jouduttu tekemään päätöksiä epävarmuu-
den vallitessa sekä toimimaan nopeasti ja jous-
tavasti. Tieteen tekemiseen kuuluva epävar-
muus ja epätarkkuus (Pollack 2003) ovat niin 
ikään olleet nähtävillä. Pandemiakokemuksen 
kulttuurisia seurauksia on pohdittu, kun jul-
kisessa keskustelussa on välillä vallinnut esi-
merkiksi lääketieteen alueelta useita totuuksia 
rinnakkain (Lindström 2020; Mamzer 2020). 

Globaaleihin ekososiaalisiin kriiseihin 
kytkeytyvä epävarmuus tekee ihmisen tietoi-
semmaksi muista ihmisistä ja luonnosta riip-
puvuudestaan. Kesslerin (2019) mukaan eko-
logisten kriisien voidaan katsoa johtuvan ih-
misten vääränlaisista toimista toisiaan ja  toisia 
lajeja kohtaan, joten myös ympäristön ongel-
mat ovat suhteisiin (relationships) liittyviä 
ongelmia. Kasvatuksessa ja koulutuksessa olisi 
syytä tutkia näiden kriisien kulttuurisia juuria 
(Martusewicz ym. 2015). Kasvusta ekososiaa-
liseen sivistykseen voidaan puhua silloin, kun 
yksilökeskeisestä kasvatuksesta ja koulutukses-
ta edetään planetaarisesti rajallisten resurssien 
tiedostamiseen, vastuuseen, kohtuullisuuteen 
ja ihmistenvälisyyteen (Foster, Salonen & Keto 
2019; Keto & Foster 2020; Salonen & Bardy 
2015). Vallitsevien ajattelutapojen ja käyttäy-
tymismallien kriittinen tarkastelu on osa eko-
eettisen tietoisuuden kehittämistä (Martu-
sewicz & Edmundson 2005).

Epävarmuuden kohtaaminen vaatii kekse-
liäisyyttä, joustavuutta ja sitkeyttä. Tällaisiin 
ominaisuuksiin viittaa resilienssi-käsite, joka 
tarkoittaa esimerkiksi ihmisen, oppilaitoksen, 
yhteiskunnan tai ekosysteemin joustavuuteen 
ja sinnikkyyteen liittyviä valmiuksia sekä so-
peutumis-, palautumis- tai muutoskyvykkyyt-
tä (Masten & Motti-Stefanidi 2020; Salonen 
2020; Poijula 2018). Taidekasvatusta on pidet-
ty yhtenä keinona vahvistaa resilienssiä, kos-
ka se kehittää luovan ongelmanratkaisukyvyn 
lisäksi joustavuutta, kyvykkyyttä ja kekseliäi-
syyttä (Heise 2014, 28–29; Kim 2015, 200). 
Toisaalta taiteessa epävarmuus ja ei-tietämi-
nen (not knowing) luovat tilan avoimille tul-
kinnoille (Herbert 2014), ja nämä olotilat tu-
lisi toivottaa tervetulleiksi pelkäämisen sijaan 
(Eastham 2020). Epävarmuus ei näin ollen ole 
välttämättä ongelma, jota resilienssiä tukemal-
la tulisi ratkaista, vaan se nähdään edellytyk-
senä omintakeisuudelle ja uuden luomiselle 
(Menger 2014). 

Myös koulutuskäytännöt sisältävät hitaut-
ta, vaikeutta ja arvaamattomuutta sekä ovat 
täynnä riskejä ja epävarmuustekijöitä (Biesta 
2014). Taidekasvatus ruokkii kuitenkin meta-
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kognitiota, vahvistaa tiedostavaa asiantunti-
juutta ja tuottaa sovellettavia ajattelun ja käy-
tännön välineitä (Härkönen 2021). Taide tar-
joaa kestävää kehitystä tukevalle kasvatuksel-
le työkalun, jonka avulla voidaan niin ikään 
hyödyntää mielikuvia ja tunteita (Bertling 
2015). Esimerkiksi sosiaalipsykologit ovat löy-
täneet yhteyksiä taiteen tekemisen ja empa-
tiakyvyn kehittymisen välillä (Kou, Konrath 
& Gold stein 2020). Kestävää kehitystä tuke-
vassa kasvatuksessa tulevaisuutta ei voi raken-
taa yksilökeskeisyyden ja materiaalisen vau-
rauden tavoittelun varaan. Kasvatusta ohjaa-
vaa elämänorientaatiota on sen sijaan etsittävä 
kanssa toimijuuden ja itseisarvoisen olemisen 
suunnasta (Foster, Salonen & Keto 2019), eli 
on tärkeä harjoitella yhdessä toimimista epä-
varmuutta kohdatessa ja oppia arvostamaan 
siinä karttuvaa inhimillistä sosiaalista ja kult-
tuurista pääomaa. 

Taiteelliseen prosessiin liittyvä epävarmuu-
den käsittely on osa taiteilijan työtä ja amma-
tillista kasvua jo alalle opiskelun aikana (Ca-
rabine 2013; Meltzer 2015). Taiteen mahdol-
lisuutta opettaa muitakin kuin taidealan am-
mattilaisia kohtaamaan epävarmuutta, ha-
vaintojen subjektiivisuutta ja moniäänisyyttä 
reflektion ja päätöksenteon lähtökohtana on 
tutkittu lupaavin tuloksin esimerkiksi lääketie-
teen opiskelijoilla (Gowda, Dubroff, Willieme, 
Swan-Sein & Capello 2018). Taiteen pedagogi-
seen potentiaaliin epävarmuuden kohtaami-
sessa on vastikään kiinnitetty huomiota myös 
nuorten aikuisten tukena vallitsevassa ekososi-
aalisessa kriisissä (Becker, Clark/Keefe & White 
2022). Tutkimuksemme nostaa keskusteluun 
tämän verrattain vähän tutkitun aiheen suh-
teessa yleissivistävään taidekasvatukseen ja sii-
hen perehdyttävään opettajankoulutukseen. 

Tarkastelemme Miten taiteellinen oppi-
misprosessi voi kasvattaa kohtaamaan epä-
varmuutta? -tutkimuskysymystä tässä artikke-
lissa sekä yksilön että ryhmän näkökulmas-
ta. Lähestymme kyseistä teemaa moniääni-
senä ja -näkökulmaisena reflektiona, jonka 
raportoimme käänteisessä järjestyksessä. En-
sin avaamme tutkimusprosessin tuottaman 

 käsitteellisen viitekehyksen, jossa paikanne-
taan epävarmuuden kokemusta tutkijaryhmän 
jaetussa taiteellisessa oppimisprosessissa. Sen 
jälkeen esittelemme metodiset valinnat,  joilla 
tutkijat rakensivat ryhmänä käsitteellistä ym-
märrystään viitekehykseksi. Lopuksi osoitam-
me käsitteellistämisen yhteyden tutkijoiden 
omiin työpajakokemuksiin. Tutkijaryhmän 
prosessi kuvaa kokonaisuutena taiteellises-
sa oppimisessa rakentuvaa kokemuksellista 
 tietoa ja sille ominaista monitulkintaisuutta, 
ristiriitaisuutta ja keskeneräisyyttä sekä siinä 
kohdattua epävarmuutta, arvaamattomuutta 
ja jatkuvaa uusiutumista.

Epävarmuuden kokemuksen 
paikantaminen taiteellisessa 
oppimisprosessissa 

Monitulkintaisuus taiteellisessa 
oppimisprosessissa 
Kokemukseen perustuvaa taiteellista oppimis-
prosessia on perinteisesti mallinnettu kuvion 
1 kuvaamana kokemuksellisen oppimisen 
 kehänä (kasvatusfilosofi John Deweyn ajatte-
luun perustuen Kolb 1984; taidekasvatuksen 
kontekstissa esim. Anttila 2017; Räsänen 2008, 
2015; Sava 2007). 

Syklinen malli kuviossa 1 kuvaa oppimista, 
joka etenee konkreettisista, välittömistä koke-
muksista reflektion kautta käsitteelliseen ym-
märtämiseen sekä toiminnan kehittämiseen ja 
edelleen uusiin kokemuksiin. Kokemukseen 
perustuvassa oppimisessa tieto rakentuu kiin-
teässä yhteydessä toimintaan, jolloin oleellista 
on reflektiossa käsitteellistyvä ymmärrys (ulot-
tuvuus 1) sekä toisaalta sisäisen ja ulkoisen 
toiminnan suhdetta kuvaava muuntelu (ulot-
tuvuus 2). (Anttila 2017.)

Kokemuksellisen oppimisen syklinen ku-
vaus on purkanut tietämisen ja toimimisen 
dualismia. Sen myötä on hahmotettu, kuin-
ka myös taiteellisessa oppimisprosessissa kä-
sitteellinen ajattelu ja ymmärrys syvenevät 
muuntelevan toiminnan ja siihen yhdistyvän 
reflektoinnin kautta. Oppimisen kokonais-
valtaista kehollista, moniaistista perustaa ja 
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sen sidonnaisuutta kulloiseenkin subjektiin 
ja toiminnan kontekstiin on nähty kuitenkin 
edelleen tärkeäksi tarkentaa (ks. tarkemmin 
Anttila 2011). Esimerkiksi ruumiin fenomeno-
logiaa korostava Merleau-Ponty (1993) jäsen-
tää taiteellista toimintaa kokemuksellisena, 
kehollisena ja tilannesidonnaisena oppimis-
prosessina, jossa taiteen kautta voi hahmot-
taa ja ilmentää omaa kehollista suhdettaan 
maailmaan. Taideprosessissa kehittyy ymmär-
rys niin asioiden ja tapahtumien kuin ympä-
ristön aistisesta ja havainnollisesta luonteesta 
sekä omista tuntemuksista ja ilmaisun mah-
dollisuuksista. Havainto viittaa avoimuuteen 
maailmaa ja toista kohti – myös silloin, kun 
ei vielä ole mahdollista selkeästi tiedostaa 
 havainnoinnin kohdetta. 

Taiteen tieto rakentuu kehollisessa maail ma - 
suhteessa yhtä aikaa henkilökohtaisena, pai-
kallisena ja yhteisöllisenä prosessina (Anttila 
2011). Riippuvuus erilaisista  tilannetekijöistä 
ja vuorovaikutuksesta muiden oppijoiden 

kanssa tuottaa merkitysten rakentamiseen ja 
välittämiseen huomattavaa monitulkintai-
suutta ja siten korostaa epävarmuuden kohtaa-
mista. Myös verbaalisen reflektoinnin tai käsit-
teellistämisen merkitystä vain yhtenä vaihto-
ehtona on syytä taiteellisen oppimisprosessin 
yhteydessä täsmentää. Tutkimuksemme näkö-
kulmasta on keskeistä huomata, että juuri ko-
konaisvaltaisen kehollisuuden tuoma multi-
modaalisuus merkitysten rakentamisessa, vä-
littämisessä ja tulkitsemisessa tuottaa taiteelli-
seen oppimiseen erityislaatuista monitulkin-
taisuutta ja samalla epävarmuutta oikeasta tul-
kinnasta tai tiedosta. Tätä monitulkintaisuutta 
voi verbaali käsitteellistäminen ruokkia, ka-
peuttaa tai alistaa. 

Nämä kokonaisvaltaista kehollisuutta op-
pimisessa korostavat kriittiset huomiot ku-
vion 1 tavasta mallintaa kokemukseen perus-
tuvaa taiteellista oppimisprosessia motivoivat 
tutkija ryhmäämme. Taiteen on nähty sovel-
tuvan tiedonmuodostuksen tavaksi nimen-

KUVIO 1. Kokemuksellinen oppiminen (Kolb 1984; ks. myös Anttila 2017) 
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omaan moniselitteisissä, moniulotteisissa, 
vielä tiedostamattomissa olevissa ja sanallista-
mista pakenevissa kysymyksissä (ks. esim. Ant-
tila 2011; Foster 2012, 2017; Hannula, Suoran-
ta & Vadén 2003; Heikkilä 2019; Leavy 2015; 
Merleau-Ponty 1993; Sullivan 2005). Tästä-
kin syystä olisi problemaattista esittää moni-
tulkintaisena etenevä oppimisprosessi yksi-
suuntaisena, tasavaiheisena, ikään kuin va-
kaana ja ennalta tiedettynä kehänä. 

Multimodaalisten kokemusten monitul-
kin taisuutta taiteellisessa oppimisprosessissa 
voidaan lähestyä myös laajan tekstikäsityksen 
pohjalta monilukutaitona perusopetuksessa 
(ks. Opetushallitus 2014, 22), intertekstuaa-
lisina jälkinä ja rihmastoina. Tutkimusproses-
sissa tukeuduimme taidekasvatukseen ja tai-
teen tarkasteluun kehitetyn intertekstuaalisen 
menetelmän tausta-ajatuksiin (Paatela-Niemi-
nen 2000; ks. myös Paatela-Nieminen & Ku-
piainen 2019). Menetelmä tuo esiin tiedos-
tamattoman, ei-kielellisen ja ei-käsitteellisen 
alueen, jota on haastavaa sanallistaa ja johon 
yhdistyy intuitio, assosiaatio, sattuma ja irral-
lisuus merkitysten rakentumisessa (ks. tarkem-
min Kristeva 1984, teksti ja subjekti, assosiaa-
tio ja intuitio; Deleuze & Guattari 1987, rih-
mastometafora, sattuma ja irrallisuus). 

Intertekstuaalisuudessa ei ole  mielekästä 
etsiä yhtä oikeaa tulkintaa tai toteutustapaa, 
vaan erojen moninaisuuksilla leikitellään ja 
tuotetaan uusia merkityksiä. Keinoja luoda 
kytköksiä tarkasteltavaksi valittujen asioiden 
välille vapaasti ja avoimesti tarjotaan, jolloin 
monitulkintaisten asioiden aiheuttamaa epä-
varmuutta ja keskeneräisyyttä on  mahdollista 
oppia lähestymään uuden ajattelun potentiaa-
lina. Keskenään erilaiset ajatusmaailmat näyt-
täytyvät moniäänisessä reflektiossamme tätä 
mahdollisuutta ruokkivana kollaasina. Tie-
dostamme, että Merleau-Pontyn (1993) feno- 
meno logia ja Kristevan (1984) jälkistruktura-
lismi on perinteisesti nähty toisilleen teoreet-
tisesti vastakkaisina. Niillä on tosin yhteyksiä-
kin, esimerkiksi Silverman (1994, 175–182) 
nostaa esiin yhtäläisyyksiä ”puhuvan subjek-
tin” ominaisuuksia koskevissa käsityksissä. 

 Tämän tutkimuksen avoimessa moniäänisyy-
dessä ei yhteyksien etsimistä kuitenkaan ase-
tettu tavoitteeksi, vaan rinnakkaiset, erilaiset 
ajatusmaailmat ovat olleet osa monitulkintai-
suuteen paikantuvaa epävarmuuden kohtaa-
mista. 

Keskeneräisyys, arvaamattomuus ja 
uusiutuminen taiteellisessa oppimisprosessissa
Epävarmuuden voi paikantaa taiteellisessa 
 oppimisprosessissa myös keskeneräisyyden, 
arvaamattomuuden ja uusiutumisen koke-
muksina, jotka voivat liittyä oppijaan itseensä 
tai oppivan yhteisön sosiokulttuuriseen vuo-
rovaikutukseen. Kun oppija osallistuu koko-
naisvaltaisesti taiteelliseen oppimisprosessiin, 
henkilökohtaisia valintoja ja osallisuuksia tuo-
tetaan ja tulkitaan. Ne tarkentavat ymmärrys-
tä kokijasta ja toimijasta yksilönä rakentaen 
kulttuurisesti moninaista itseymmärrystä (ks. 
esim. Räsänen 2008, 2015). Pääjoen (2004) 
mukaan taiteen itsessään – tässä tapauksessa 
tanssin tai yksittäisen harjoituksen – voi miel-
tää kolmanneksi tilaksi (third space, Bhabha 
1994), jossa aukeaa mahdollisuuksia minän 
ja maailman kohtaamiseen. Olemme jatku-
vasti matkalla suhteessa itseemme ja muihin. 
Kolmannessa tilassa aistinen ja käsitteellinen 
sekä yksilöllinen ja yhteisöllinen kohtaavat, 
mikä tuo yhteen erilliset maailmat, jolloin 
niitä voi tarkastella kokonaisuutena. (Pääjoki 
2004.) Kolmas tila avautuu leikkinä ja mah-
dollisuutena, jossa syntyviä kohtaamisia ei voi 
määritellä etukäteen. Tilaan astuminen vaa-
tii sekä kasvattajalta että oppijalta avoimuut-
ta, sillä hierarkiat sekä varmuudet tavoitteista 
horjuvat, kun kasvattajasta tulee myös oppija. 
Tämä dynamiikka synnyttää taiteellisen oppi-
misen prosessissa sekä uhkaavaa että kiehtovaa 
epävarmuuden kokemusta. Taidekasvatuksen 
tehtävä on luoda kolmansia tiloja, joissa voi 
astua tyhjään tilaan, hylätä jo kerrottu, tulkita 
ja kertoa se uudelleen (Pääjoki 2004, 19–20).

Bhabha (1994) on alun perin kuvannut 
kolmatta tilaa ilmiönä, jossa henkilön, ryh-
män tai kulttuurin hierarkia horjuu (vrt. myös 
Kristeva 1984, intertekstuaalisuudessa horju-
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vat merkitykset ja merkitysten välinen tila). 
Kolmas tila ei ole ainoastaan fyysinen vaan 
muovautuva ja keskeneräinen,  neuvottelulle 
avoin hybridi tila, joka mahdollistaa kult-
tuurien väliin asettumisen, omien käsitysten 
kyseenalaistamisen sekä uusien käytäntöjen 
ja tapojen neuvottelemisen (Bhabha 1994). 
Taide kasvatuksen näkökulmasta kolmas tila 
aukeaa Hannulan mukaan (2001) myös vää-
rinymmärtämisenä ja sen myötä eettisenä tila-
na, jossa kyetään olemaan asioista eri mieltä 
sekä lähestymään toisen ajattelua kohtaamise-
na ja kosketuksena. Siinä on samalla kyse ha-
vahtumisesta laajemminkin kasvatuksessa ar-
vokkaaseen monitulkintaisuuteen. Peda gogii-
kassa voi liikkua rinnakkaisten totuuksien ja 
näkökulmien kesken sekä yksilöitä että yhtei-
sön keskinäistä riippuvuutta kunnioittavalla, 
eettisesti kestävällä tavalla. 

Myös improvisaation käsite kuvaa hyvin 
keskeneräisyyttä, arvaamattomuutta ja jatku-
vaa uusiutumista taiteellisessa oppimisproses-
sissa. Blom ja Chaplin (1982, 6) ovat määrittä-
neet improvisoinnin olevan tanssissa “luovaa 
liikettä hetkessä” eli samanaikaista tutkimista, 
luomista ja esittämistä, jossa reagoidaan mieli-
kuvaan, ideaan tai aistiärsykkeeseen.  Tanssissa 
improvisaatio on myös kehollisen kriittisen 
ajattelun muoto. Sen avulla voidaan herkis-
tyä ympäristölle ja toisille, ja se mahdollistaa 
avoimuutta sekä sopeutumista muutoksille ja 
toisin tekemistä. Tanssi-improvisaatiossa voi-
daan tutkia ja purkaa vastakkainasetteluja sekä 
dikotomioita kokeilemalla kehollisesti ilmiöi-
den rajoja. Improvisaatiossa tarjoutuu mah-
dollisuus kuvitella ja tarkastella uusin tavoin 
niin itseä ja muita kuin menneisyyttä ja tule-
vaisuutta. Tämä on mahdollista tanssilajista 
riippumatta. (ks. Foster & Turkki 2021; Midge-
low 2019.) 

Peters (2009, 5, 12) korostaa improvisoin-
tiin liittyvää hetkellisyyttä ja tekemisen no-
peutta, sillä improvisaatio on lentämistä taka-
perin kohti tulevaisuutta ja “merkitsemättö-
män tilan merkitsemistä”. Improvisaatioon 
liittyvä keksinnän (innovation) käsite linkit-
tyy epä varmuuden kokemukseen myös edellä 

 käsitellyn monitulkintaisuuden kautta. Kek-
sintä pohjaa improvisaatioon, joka itsessään 
on keksintää. Keksintä kuitenkin korostaa 
liiaksi improvisaation myötä syntyvän teok-
sen tai sen osan uutuutta. Improvisoija voi har-
voin olla kokonaan irrallaan esimerkiksi ym-
päristöstään, historiastaan tai teoksen aiem-
mista osista ja elementeistä. Keksinnän sijasta 
pitäisikin puhua uudistamisesta (re-novation). 
Improvisointi on siis vanhan tekemistä uudek-
si (making the old new), ja improvisoitu tuotos 
on välttämättä merkitysrakenteeltaan inter-
tekstuaalinen sekä monikerroksinen. (Peters 
2009, 18, 119.)

Taideperustainen interventio 
epävarmuuden kohtaamisesta

Tarkentaaksemme epävarmuuden paikkaa ja 
merkitystä taiteellisessa oppimisessa ideoim-
me kokemuksellisen oppimisen kehään (ks. 
Kuvio 1) perustuvan taideperustaisen (Joke-
la & Huhmarniemi 2020) intervention esi-
ymmärryksellemme. Voidaksemme tuoreella 
tavalla käsitteellistää tutkimuskysymystäm-
me asetuimme itse kokemuksellisen ja ke-
hollisen oppijan asemaan. Pyysimme syksyl-
lä 2019 tanssipedagogin ja tanssikoreografin 
suunnittelemaan ryhmällemme työskentelyn, 
jossa kohtaisimme epävarmuutta hänen valit-
semallaan tavalla. Tanssipedagogi suunnitteli 
ja ohjasi ryhmällemme kaksi työpajaa, joissa 
teemaa tutkittiin kehollisesti taiteellisessa op-
pimisprosessissa. 

Tutkijaryhmäämme kuului kuvataiteen, 
musiikin ja draaman ammattilaisia, mistä 
syystä tarkastelussa yhdistyi hyvin erilaista 
asiantuntemusta, eri käsitteitä ja käsitteellis-
tyksiä jaetusta kokemuksesta. Hyödynsimme 
tietoisesti tätä moniäänisyyttä ilmiön avaami-
seksi useammasta näkökulmasta yhteiskirjoit-
tamisen keinoin (ks. Wyatt & Speedy 2014). 
Viitekehyksenä kuvatun käsitteellisen ymmär-
ryksemme kehittymistä ilmentää osuvasti bri-
colage-termi, joka tarkoittaa merkitysten tuot-
tamista käsillä olevista aineksista. Kollaasin 
sisältämät merkitykset syntyvät  inhimilliselle 
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ajattelulle ominaisten tulkintakehikoiden 
kautta. (ks. Lehtonen 1996, 199.)

Orientaatiomme epävarmuuden kohtaa-
misen tutkimisessa oli teoreettinen ja tutki-
musotteemme subjektiivinen (ks. Anttila 2006, 
2007; Jokela & Huhmarniemi 2020). Pyrimme 
taideperustaisessa interventiossa tarkentuviin 
tulkintoihin, ilmiön ymmärtämiseen ja merki-
tyksenantoon. Lähestymistapamme oli tulkin-
nalliskokemuksellinen (Anttila 2006, 2007). 
Asetelmaan liittyi taideperustaisen toiminta-
tutkimuksen piirteitä (ks. Jokela, Hiltunen & 
Härkönen 2015; Jokela & Huhmarniemi 2020; 
ks. myös Kuvio 2). Asetelmaa voi luonnehtia 
myös eksploratiiviseksi tapaustutkimuksek-
si, jossa kehitetään yleistyksiä ja uutta teoriaa 
myöhemmin testattavaksi (Eriksson & Koisti-
nen 2014; Patton 2002; Yin 2014).

Valitsimme intervention taidemuodoksi 
tanssin, koska se ei edusta tutkimusryhmän 
jäsenten omaa, ensisijaista ja tutuinta taiteen-
alaa eikä pedagogisen asiantuntijuuden ydin-
tä. Työpajoissa keskeisiä olivat erilaiset liikkeen 
improvisaatiot. Kaikki ryhmän jäsenet olivat 
perehtyneet jollakin tapaa improvisaatioon 
oman ammattiosaamisensa tai harrastunei-
suutensa kautta. Ryhmän jäsenillä oli erilaista 
historiaa ja tutkimuskokemusta myös impro-
visointiin liittyvästä pedagogiikasta opettajan-
koulutuksen kontekstissa (ks. esim. Kaihovir-
ta 2017; Kairavuori, Karppinen, Poutiainen & 
Rusanen 2016; Karppinen, Poutiainen, Kaira-
vuori, Rusanen & Komulainen 2018). Työ- 
pajassa improvisointi kuitenkin liittyi kirjoitta-
jille vieraampaan taiteen lajiin, jolloin emme 
voineet tutulla tavalla ennakoida taiteellista 
oppimisprosessia tai lopputulosta. Näin impro-
visointi herkisti asetelmassa havainnoimaan 
omaa ja muiden toimintaa ryhmässä. 

Rajasimme tässä artikkelissa tarkastelum-
me tanssipedagogin suunnittelemiin harjoituk-
siin, joissa syntyi kokemuksia epävarmuudes-
ta. Epävarmuudella emme viittaa tanssitaidon 
puutteisiin, emmekä tarkastele kehon liikettä 
ennalta sovittuihin askelkuvioihin tai tanssin 
lajitietoisiin konventioihin sidottuna esteetti-
senä ilmaisuna tai teknisenä taidonnäytteenä. 

Kehon liike liittyi tässä taiteelliseen tiedonmuo-
dostukseen ja kommunikointiin ryhmässä (ks. 
Foster & Turkki 2021). Käsitteellistimme koke-
muksemme ymmärrykseksi tanssipedagogii-
kan ammattilaisen harjoituksiin valitsemasta 
pedagogisesta materiaalista. Ennakoimme, että 
mahdolliset epävarmuuden kokemukset olisi-
vat yksilöllisiä ja keskenään erilaisia johtuen 
esimerkiksi ryhmän jäsenten aikaisemmista ko-
kemuksista, harrastuneisuudesta tai harjaantu-
misesta työskentelytapojen suhteen.  

Ennen työpajoihin osallistumista tutkija-
ryhmän jäsenet reflektoivat omia ennakko- 
odotuksiaan kirjallisesti muistiinpanoja teke-
mällä (ks. Kuvio 2, tutkimusprosessin ja ra-
portoinnin vaiheet). Tanssipedagogin ohjaa-
ma työskentely videoitiin, ja kukin osallistuja 
kirjasi välittömiä havaintojaan kokemukses-
ta. Ryhmä katsoi videot yhdessä ja kirjoitti ne 
auki harjoitus harjoitukselta. Ensimmäisessä 
vaiheessa jokainen tutkimusryhmän jäsen pa-
lautti tämän dokumentaation avulla mieleen 
kussakin tehtävässä mahdollisesti kokeman-
sa tai havaitsemansa epävarmuuden. Toisessa 
vaiheessa kokosimme nämä henkilökohtaiset 
havainnot tutkimusryhmässä ja analysoimme 
 koostetta kollektiivisesti. Kävimme harjoituk-
set läpi yhteisesti tutkimuskysymyksen suun-
nassa. Työpajan kollektiivisen reflektion yhtey-
dessä olimme ryhmänä ikään kuin uudelleen 
läsnä harjoitustilanteessa. Videoiden ja kirjal-
listen aineistojen yhteinen läpikäynti tarjosi 
käsittelypinnan, jossa ensireflektion yksilölli-
nen, intuitiivinen ihmettely syventyi toisen as-
teen  jaetuksi reflektioksi. Toisen asteen jaettu 
reflektio toi uusia mahdollisuuksia tulkita ja 
käsitteellistää kokemuksemme teoreettisesti. 

Tarkentuvia havaintoja 
epävarmuuden kohtaamisista 
tanssityöpajassa 

Valitsimme kolme tanssipedagogin harjoitus-
ta, joilla osoitamme edellä käsitteellistetyn vii-
tekehyksen yhteyden välittömiin kokemuk-
siimme. Tulkintanäkökulmissa esiin nousivat 
aistisuuden, intuition, kehollisuuden, ei-kie-
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lellisyyden ja kehkeytymisen prosessit. Epä-
varmuuden subjektiivisia kokemuksia oli si-
ten mahdollista tehdä näkyväksi sekä käsit-
teellistää. Tällainen taiteen ja tieteen, ilmaisun 
ja tutkimuksen, tunteiden ja analyysin välillä 
liikkuminen näkyy myös aineiston analyysis-
sa (ks. esim. Leavy 2015). Poimimme ensin 
pajaa edeltäneestä tai välittömästi sen jälkei-
sestä yksilöllisestä kokemuksesta (esim. T1 = 
ote tutkija 1:n muistiinpanoista) esimerkke-
jä. Näillä yhteisesti valituilla esimerkeillä py-
rimme osoittamaan teoreettisen reflektion eri 
vaiheiden yhteyden välittömiin yksilöllisiin 
kokemuksiimme. Esittelemme lisäksi valitun 
harjoituksen kulun pajassa videotallenteen 
tarkastelusta kollektiivisesti laadituilla muis-
tiinpanoilla. Lopuksi liitämme havainnot kus-
sakin valitussa harjoituksessa esitettyyn teo-
reettiseen reflektioomme siitä, miten ja mik-
si kyseinen harjoitus esimerkkinä paikansi ja 
ohjasi kohtaamaan epävarmuutta taiteellisessa 
oppimisprosessissa.

Harjoitus 1
Ensimmäisen harjoituksen avulla redusoimme 
tulkintakehykseen rakentunutta kokemuksel-
lista oppimista ja kehollista maailmasuhdet-
ta yksilön itseymmärryksen rakentumisessa 
suhteessa muihin. Liike on kokonaisvaltaises-
ti osallistavaa ja kommunikoivaa identiteetti-
työtä.

Huominen tanssisessio lähenee. Sen suhteen olo 
on innostuneen odottava, tosin miettiessä tun-
nen pientä poreilua vatsanpohjassa, tulkitsen sen 
jännitykseksi. Kun pysähdyn miettimään mihin 
jännitys liittyy, tunnistan sen kytkeytyvän omaan 
itseen suhteessa tanssiin ja sekä siihen, että me-
nen sessioon ryhmän jäsenenä eli tunnistan jän-
nityksen myös suhteessa heihin. Tanssiin liitty-
vät aiemmat kokemukseni synnyttävät mielikuvia 
tulevasta sessiosta, ja synnyttävät epävarmuutta. 
Tapailen kehollisia muistikuvia, joissa keho tun-
tuu tekevän asioita toisin kuin mieli ja tahto sitä 
ohjeistaa tekemään, tai kuvittelee sen toimivan. 
Näissä muistikuvissa peilikuva todentaa aivojen 
ja kehon välisen ristiriidan ja liikkeen kömpe-
lyyden. Kun kuvittelen itseni Xn tanssisaliin ryh-
mämme kanssa, huomaan, miten alan pohtia it-
seäni ja toimintaani suhteessa tähän ryhmään. 

KUVIO 2. Tutkimusprosessin ja raportoinnin vaiheet 
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Ikään kuin  alkaisin miettiä sessiota suoritukse-
na, vaikka haluan lähestyä, ja teen kaikkeni lä-
hestyäkseni, sitä heittäytyen ja kokemuksellisesti. 
(T4, ennen pajaa.)

Kuka sinä olet? oli pariharjoitus, jossa henkilö A 
esitteli itsensä liikkuen ja henkilö B toisti liikkeen 
hyväksyen. Harjoituksen tavoitteena on itsensä il-
maiseminen spontaanisti, ilman suorituskeskeis-
tä esittämistä. Kun analysoimme kokemuksiam-
me kollektiivisesti, keskusteluissa nousi esiin epä-
varmuuden teema. Epävarmuus liittyi valinnan 
tekemiseen siitä, mitä itsestä kertoisi ja miten, 
tämän valinnan muuttamiseen keholliseksi kie-
leksi ja siihen, kuinka tulee nähdyksi ja tulkituk-
si. Tärkeäksi kokemukseksi tähän harjoitukseen 
liittyen nousi parin ilmaisun totaalinen hyväk-
syminen ja tämän hyväksymisen merkitys. Huo-
masimme, että epävarmuuden käsitteleminen sä-
vyttyi eri  tavoin riippuen parin jaetusta historias-
ta. (Kollektiivinen muistiinpano, videon purku.)

Harjoitus 1 konkretisoi sitä, miten taidekasva-
tuksessa oppijan ajattelu nähdään moninaise-
na, holistisena, monenlaisen ja samanaikaisen 
tapahtuman verkostona. Ajattelu hahmottuu 
sanoitettavaa ajatusta laajempana eli silmän ja 
käden, liikkeen ja havainnon sekä fyysisen to-
dellisuuden ja sisäisen kokemisen aktiivisena 
kehollisena kokonaisuutena. Valittu harjoitus 
toi meidät toiminnallisen ja ei-kielellisen yh-
teistyön äärelle (Merleau-Ponty 1993), jolloin 
taiteen tieto syntyi monenlaisia tunteita, täs-
sä tapauksessa myös epävarmuutta, luoneissa 
kohtaamisissa (ks. Anttila 2011). 

Harjoitus 1 auttoi tiedostamaan yksilöi-
den keskinäistä riippuvuutta yhteisön jäse-
neksi kasvamisessa, mikä on ekososiaalisen 
sivistyksen näkökulmasta merkityksellistä. 
Harjoituksessa oma ymmärrys ja halu kertoa 
jotakin itsestä muunnettiin kehon liikkeek-
si, jonka toinen omalla kehollaan toistamal-
la kertoi havainneensa ja tulkinneensa. Täs-
sä havainnoinnin ja tulkintojen dialogissa on 
taiteellisessa oppimisprosessissa rakentuvan 
tiedon keskeisiä piirteitä (ks. Anttila 2011). 
Yksilö mahdollistaa tarkentuvan vuorovaiku-
tuksen rakentamalla omasta sisäisestä koke-
muksestaan aktiivisesti yhteyttä muihin. Näin 
hän tekee näkyväksi kokemuksensa itsestään 
ja asettaa havaintonsa sekä  ymmärryksensä 

 aktiivisesti muiden tulkittavaksi,  näkyväksi 
ja aistittavaksi. Oman kokemuksen kanssa 
vuoro vaikutuksessa ovat muiden läsnäolo ja 
liike sekä kokemusten jakaminen.

Koska ajattelu sai moniaistisen, keholli-
sen muodon, myös tulkinta rakentui erityisel-
lä tavalla yhteisöllisenä dialogina, jossa ei  ollut 
varmuutta oikeasta tai väärästä. Silti dialogi ei 
jäänyt kahden erillisen subjektiivisen totuuden 
rinnakkaiseloksi, vaan tulkinnat suhteutuivat 
toisiinsa dialogissa tapahtuvan tulkinnan kaut-
ta. Taiteellisessa oppimisprosessissa luodaan 
tällöin uutta tietoa, jota ei ole voinut olla  ennen 
välittömien subjektiivisten kokemusten ja tul-
kintojen dialogia (ks. Anttila 2011). Kyseessä 
on kehon, mielen, tilan ja yhteisön välinen 
dia logi. Tässä kohtaa prosessia epävarmuuden 
kokemus paikantui ei-tiedetyn vyöhykkeelle, 
ehkä- tilaan (kolmanteen tilaan, ks. esim. Pää-
joki 2004). Näkyväksi voi tulla itsestä tai muista 
jotakin, jonka näkyvyyttä ei ole ajatellut tai tie-
dostanut tai jonka näkemiseen on tarvittu uusi 
kokemus ja kontekstiin sidottu tulkinta – juuri 
tämä erityinen, epävarmuutta luonut dialogi. 
Havainto tulee moniaistisesti tulkituksi, käsit-
teellistetyksi ja kommentoiduksi, vaikkei vielä 
sanoitetuksi edes osittain tai ollenkaan.

Harjoitus 2
Toinen harjoitus kiinnitti keskusteluumme in-
tertekstuaalisuuden näkökulman harjoitukses-
sa syntyneiden kokemusten ja merkitysten mo-
nitulkintaisuutena. Liike on intertekstuaalis-
ten merkitysten tilassa, väleissä ja murtumissa.

Rohkeutta koskea ja piirtää jotakin toisen selkään. 
Sitä kuuntelee liikkeenä ja kertoo kuulemastaan 
kehon kielellä, tilassa liikkuen. Piirtäminen on 
niin monella tavalla mahdollista. Taidekasvatuk-
seen kuuluu metamorfoosit, jossa ajattelu loikkii 
moodista tai modaliteetista toiseen, transformoi-
tuu välineestä toiseen tai materiaalista toiseen. 
Taiteellinen ilmaisu perustuu tämän sillan yli kul-
kemisiin. Siltaa kulkeva tuottaa oman represen-
taation jostakin havaitsemastaan ja luo sille tul-
kintansa ja uuden muodon itsensä kautta. Merki-
tys kaikelle suodattuu teon ja materian ja modali-
teetin kautta. (T7, työpajan jälkeen.)

Koreografia selässä -pariharjoituksen tuloksena 
syntyi tanssielementtejä sisältävä sooloesitys. 
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Pari harjoituksessa henkilö A piirsi henkilön B sel-
kään koreografian, jonka henkilö B esitti soolo-
tanssiesityksenä muun ryhmän toimiessa yleisönä. 
Tanssiessa koreografia aiheutti epävarmuutta siitä, 
tulkitseeko toisen teosta ”oikein” muiden edessä. 
Epävarmuuden kokemukset palasivat myös video-
tallenteita analysoitaessa. Harjoituksen tavoitteena 
oli herkistyminen toisen kosketukselle, sen välittä-
män viestin tulkitseminen sekä itsensä ilmaisemi-
nen. Nämä tavoitteet olivat keskeisiä myös toisen 
asteen reflektion muodostumisessa. (Kollektiivi-
nen muistiinpano, videon purku.)

Lähestyimme harjoituksen 2 moniaistisia epä-
varmuuden kokemuksia ja niissä ilmenevää 
vaikeasti tulkittavaa moninaisuutta interteks-
tuaalisina jälkinä ja rihmastoina sekä liikettä 
myös tekstinä (ks. Opetushallitus 2014, 22). 
Epävarmuutta synnytti se, että päästimme irti 
kontrolloivasta tietoisuudesta ja kohtasimme 
toisemme spontaanissa liikkeessä. Kristevan 
(1984) mukaan hajanaista inhimillistä sub-
jektia määrittää semioottisen ja symbolisen 
jatkuva vuorovaikutus semioottisen viitatessa 
ruumiilliseen, vietilliseen ja aistikokemuksel-
liseen tietoon, kun taas symbolinen loogiseen 
ja järjestelmälliseen puoleemme. Odottama-
ton, poikkeava tai häiritsevä liike herätti epä-
varmuutta, jolloin symboliseen voi tulkita pur-
kautuneen spontaania viettienergiaa tiedosta-
mattoman alueelta.

Selkään piirretty kuva muuntui liikeilmai-
suksi ja varioi alkuperäistä piirrosta muoka-
ten sitä osin tai kokonaan uudeksi, merkitys-
rakenteeltaan monikerroksiseksi tekstiksi. Täl-
lainen dialogi tarjoaa intertekstuaalisen tilan 
merkitysten moninaisuuden tutkimiselle, jol-
loin tekstit kantavat jälkiä sekä puhujien että 
tekstien välillä (Kristeva 1984). Jälkien rihmas-
tomainen eteneminen synnyttää moninaisuut-
ta esimerkiksi sattuman luodessa uudenlaisia 
yhteyksiä merkitysten välille (Deleuze & Guat-
tari 1987). Salosen (2017) ekososiaalisessa si-
vistyskäsityksessä erilaisia visioita jaetaan ja 
kulttuuria uusinnetaan yhteisön vuorovaiku-
tuksessa minän ja maailman välisenä prosessi-
na. Näin opitaan näkemään toisin ympäröivää 
todellisuutta (tiedot, uskomukset, maailman-
kuva ja oppiminen, Siirilä ym. 2018). 

Harjoitus 3
Kolmannen harjoituksen kautta käsitteellistä-
miseen kehkeytyi kolmannen tilan ajatus, joka 
tarkensi ryhmässä toimimisen merkitystä. Liik-
keen lisäksi pysähdyttiin epävarmuuteen kol-
mannessa tilassa.

Muista keskittyä liikkeeseen, yhdessä luomiseen 
ja liikkeen jatkuvuuden elämykseen tilanteessa. 
Epävarmuus (virta, flowkokemus) on mahdolli-
suus, beyond expected oppimisessa. (T2, ennen 
pajaa.)

Epävarmuus kietoutuu tällä hetkellä eniten näi-
den asioiden ympärille: Mitä tästä tulee? Kyke-
nemmekö demokraattiseen ja tasavertaiseen pro-
sessiin? Onko meillä luottamusta prosessiin sekä 
toisimme? Ovatko taidekäsityksemme liian eri-
laiset? Itse tanssiminen ei vielä aiheuta epävar-
muutta. Oma keho aiheuttaa. Olen yllättänyt it-
seni miettimästä treenivaatteita ihan liikaa. Pitäi-
sikö ostaa uudet, joissa näyttäisi hoikemmalta? 
(T6, ennen pajaa.)

En uskaltanut koskettaa kollegaa pyyteettömän 
rakastavasti, vaikka olisin niin halunnut. Koske-
tukseni jäi etäiseksi. (T5, pajan jälkeen.)

Vesisade/turvatyyny oli työpajojen viimeinen har-
joitus. Kyseessä oli pienryhmäharjoitus, jossa ryh-
män jäsenet B, C, D jne. ensin imitoivat sadetta 
käsillään ryhmän jäsenen A kehoon ja tämän jäl-
keen muodostivat hänen ympärilleen halaamalla 
turvatyynyn. Ryhmän jäsen A seisoi silmät kiinni 
ja vastaanotti muiden kosketukset. Harjoituksen 
tavoite oli jäsenille B, C, D jne. toisen kosket-
taminen myönteisesti sekä energian jakaminen. 
Ryhmän jäsen A pyrki toisten kosketuksen hyväk-
symiseen, vastaanottamiseen ja käsittelyyn. On-
nistuakseen harjoitus vaati ryhmän sisäistä luot-
tamusta. Kun analysoimme kokemuksia kollektii-
visesti, huomasimme, että harjoitusta väritti epä-
varmuus siitä, mikä on ”sopiva” tai ”turvallinen” 
kosketus. Kosketuksen kohteena olevalla ryhmän 
jäsenelle (A) olikin vaihtelevia kokemuksia eri-
laisista kosketuksista (esimerkiksi rakastava, hy-
väksyvä tai neutraali). Purkukeskusteluissamme 
nousi esiin myös tiedostamattoman kokemuk-
sen mahdollisuus. (Kollektiivinen muistiinpano, 
videon purku.)

Harjoitus 3 aktivoi tanssin kaksi keskeistä 
elementtiä: liikkeen virtauksen ja pysähdyk-
sen. Liikuimme harjoituksessa sekä välittö-
män fyysisen kosketuksen että vertauskuvalli-
sen kosketuksen merkitystä havainnoiden, ja 
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 reflektoimme jälkikäteen kosketuksen ulottu-
vuuksia (ks. Santanen 2014). Epävarmuus ilme-
ni ensin fyysisenä tilana, mutta myös erilaisina 
kosketuksen tuntemuksina ja niiden herättä-
minä pohdintoina kosketuksen merkityksistä. 

Näkökulma epävarmuuteen kolmantena 
tilana tarkentui. Käsitteellistimme taiteessa ta-
pahtuvaa tutkivaa toimintaa ja siinä syntyvää 
kehollista sekä kokemuksellista tietoa. Tanssin 
avaama kolmas tila muodostui ihmisten välille 
ja näyttäytyi uutta löytävän tilana, jossa koh-
dattiin epävarmuutta, jossa sai olla erimieli-
syyksiä ja moniäänisyyttä ja jossa osallistujil-
le tutut toimintatavat ja hierarkiat horjuivat. 
Ekososiaalisen sivistykseen kuuluva uusinta-
misen ajatus konkretisoitui kolmannessa ti-
lassa, epävarmuuden ja ihmettelevän kohtaa-
misen vyöhykkeellä – moninaisessa henkilö-
kohtaisessa ja yhteisöllisessä ehkä-tilassa, jossa 
kasvatuskin aina on (Heikkilä 2019). 

Epävarmuuden kohtaaminen 
taiteellisessa oppimisprosessissa ja 
sen merkitys kestävää kehitystä 
tukevalle kasvatukselle 

Tarkastelimme tässä artikkelissa yksilön ja 
ryhmän näkökulmasta sitä, miten taiteellises-
sa oppimisprosessissa voi oppia kohtaamaan 
epävarmuutta. Tarkensimme alustavaa ym-
märrystämme epävarmuuden kokemuksista 
asettumalla kokemuksellisen oppijan ja ryh-
män jäsenen asemaan tanssityöpajassa, jota 
dokumentoimme ja reflektoimme sekä yksi-
löllisenä että ryhmän yhteisenä kokemuksena. 
Tanssi-improvisointi mahdollisti arvaamatto-
muuden kohtaamista ja merkitysten jatkuvaa 
uusintamista. Samalla se ilmensi taiteelliseen 
oppimisprosessiin osallistujan toimintaa mer-
kitysrakenteeltaan intertekstuaalisessa ja mo-
nikerroksisessa todellisuudessa, jossa luodaan 
kehollisia, moniaistisia tulkintoja ja käsitteel-
listyksiä myös tiedostamatta sekä sattumanva-
raisesti. Epävarmuuden kohtaamiset muodos-
tuivat näin ollen arvokkaiksi kasvatuksen kan-
nalta, mikä rohkaisee ja motivoi jatkamaan 
tutkimusta aiheesta myös yleissivistävän taide-

kasvatuksen ja siihen perehdyttävän opettajan-
koulutuksen kontekstissa. 

Olemme eritelleet esiymmärrystämme, 
lähtökohtiamme ja oletuksiamme suhteessa 
tutkittavaan ilmiöön (Varto 2005) ja raportoi-
neet käsitteellisen reflektion taustalla olleen 
aineiston tuottamisen ja laadullisen analyysin 
vaiheet sekä tutkimuksen etenemisen. Olem-
me myös esittäneet autenttisia esimerkkejä 
tutkijoiden omista ja kollektiivisista muistiin-
panoista käsitteellistämisen prosessissa. Tut-
kijoina olimme keskeisiä tulkinnan instru-
mentteja. Lähdimme myös prosessiin valmiik-
si toisemme tuntevina työyhteisön jäseninä. 
Kaksoisrooli tutkimusryhmässä tutkijana ja 
osallistuvana tutkittavana edellytti prosessin 
eettisyyden, ihmisten välisen eettisyyden, ti-
lanteiden eettisyyden ja yksilön oikeuksien to-
teutumisen yhteistä tarkastelua läpi tutkimus-
prosessin (Ellis 2007). Näiden lähtö kohtien 
esittäminen avoimesti moniäänisine ristiriitoi-
neen on oleellista myös kokonaisuuden luo-
tettavuuden ja uskottavuuden arvioinnissa. 

Tiedostamme tutkijoiden subjektiviteetin 
ja oman vaikutuksen tutkimuksen etenemi-
selle sen eri vaiheissa (ks. Cohen, Manion & 
Morrison 2007; Eskola & Suoranta 2005). Ase-
telman suunnittelussa kuvailtiin edellä useita 
valintoja, joilla kuitenkin mahdollistimme he-
delmällistä ennakoimattomuutta aiheen käsit-
telyssä. Tässä tapauksessa subjektien eri taide-
alojen ja opettajankoulutuksen moni alainen 
asiantuntijuus ja kokemus voidaan nähdä 
myös asetelman vahvuutena. Sen voi  ajatella 
ohjanneen huomiota tutkimuskysymyksessä 
oleellisen suuntaan suhteellisen vähän tutki-
tussa aihepiirissä. Samanlaista kokemuksen 
tuomaa kysymistä tai ymmärrystä kohdatusta 
epävarmuudesta ei käsitteellistyisi esimerkiksi 
perusopetuksen oppilaille tai opettajaksi opis-
keleville suunnatussa interventiossa. Eksplora-
tiivinen tapaustutkimuksemme on kuitenkin 
luonut jatkotutkimukselle viitekehystä ja mah-
dollisuuksia soveltaa käsitteellistystä taiteelli-
sen oppimisen tavoitteissa, ohjauksessa ja pe-
rusteluissa osana yleissivistävää taidekasvatuk-
sesta ja sen opettajankoulutusta. 
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Verbaalinen käsitteellistäminen voi rikas-
tuttaa, kapeuttaa ja jopa alistaa kokemukselli-
sen ja kehollisen oppimisen prosessissa mul-
timodaalisesti kehkeytynyttä ymmärrystä epä-
varmuuden paikantumisesta. Tutkimukses-
samme koimme vaativaksi tarkastella ja ver-
balisoida monitulkintaista omaa kokemusta, 
vieläpä ryhmänä, monella käsitteellisellä ta-
solla, erilaisina näkökulmina ja rinnakkaisina 
maailmoina. Moniäänistä keskustelua on ol-
lut haasteellista sovittaa käsitteellisesti sidoksi-
seksi kokonaisuudeksi, vaikka ristiriitaisuutta 
ei sinänsä nähtäisi uhkana tai heikkoutena il-
miön ymmärtämiselle. Menetelmällinen haas-
te on sinänsä paljastanut tutkittavan ilmiön 
luonnetta ja siitä tietämisen rajallisuutta, hor-
juvuutta ja muista riippuvuutta. 

Aineiston käsitteellistävän tarkastelun ja 
omakohtaisten havaintojen vuoropuhelussa 
epävarmuus paikantui taiteellisessa oppimis-
prosessissa 1) yksilöllisten merkitysten moni-
tulkintaisuuteen ja multimodaalisuuteen, 2) 
prosessin keskeneräisyyteen, arvaamattomuu-
teen ja merkitysten jatkuvaan uusiutumiseen 
sekä 3) rinnakkaisten merkitysten ja tulkin-
tojen ristiriitaisuuteen sekä keskinäiseen riip-
puvuuteen ryhmän jakamassa oppimiskoke-
muksessa. Taiteellinen oppiminen tapahtuu 
oppijoiden kesken hierarkioita purkavassa kol-
mannessa tilassa, toisista riippuvaisissa ja ta-
sa-arvoisissa kohtaamisissa. Kohtaaminen on 
kehollista ja moniaistista dialogia, jolloin ym-
märrys sekä itsestä että muista laajenee monin 
eri tavoin samalla käsitteellistyen. 

Ristiriitaiset kohtaamiset eriävine havain-
toineen sekä mielipiteiden ja ymmärryksen 
vaiheineen luovat mahdollisuuden kasvaa 
tiedostavaan eettiseen suhteeseen erilaisuut-
ta kohtaan. Moniaistisiin, kehollisiin kohtaa-
misiin kiteytyy intertekstuaalista monitulkin-
taisuutta ja niissä merkitysten murtumia eli 
kohtia, joissa voi tunnistaa epävarmuuden 
edettäessä kohti jotakin oppijalle uutta. Per-
soonallinen ja jaettu kokemus tulee koko ajan 
reflektoiduksi ja käsitteellistetyksi, mutta epä-
varmuuden myötä prosessi ei muistuta tasai-
sesti etenevää, lopputuloksina ja vaiheina en-

nakoitavaa kehää. Oppiminen etenee epävar-
muuden ehkä-tilaisina kohtaamisina, rihmas-
toina ja murtumina kohti uusia merkityksiä 
keskellä monitulkintaisuutta. Taide on jaettu 
tila, jossa symbolisen etäännyttämisen keinoin 
voi altistua epävarmuudelle ja harjoitella toi-
mimista yksilönä ja ryhmässä ristiriitaisuuk-
sien keskellä. 

Taiteen tehtävä on herätellä vallitsevaan ti-
lanteeseen sekä auttaa kysymään vaikeitakin, 
monisyisiä ja viheliäisiä kysymyksiä (Biesta 
2014). Myös tämä jaettu taiteellinen oppimis-
kokemuksemme avautui viheliäisellä tavalla 
ristiriitaisena ja kanssatoimijoista riippuvaise-
na, epävarmana ja siten uutta luovana oppimi-
sen sekä inhimillisesti rikkaan, kestävää kehi-
tystä tukevana kasvun tilana. Epävarmuus on 
oleellinen osa merkitysten monitulkintaista 
kehkeytymistä oppijan tullessa tietoisemmak-
si ekososiaalisen sivistyksen edellyttämällä ta-
valla muista riippuvaisuudestaan kehollisessa 
maailmasuhteessa. Epävarmuuden kokemuk-
seen paikantuu myös havahtuminen itsessä ja 
yhteisössä otolliseen muutokseen ja uusiutu-
miseen. Epävarmuus paljastaa tulkintojen kes-
keneräisyyksiä, eroja ja tietämisen rajoja, mikä 
itsessään on maailmasta saatavan tiedon ri-
kastuttamista. Epävarmuutta kohti kulkemal-
la (taide)kasvattajat voivat, Biestan (2006) 
ajatuksin ilmaistuna, tutkia yhdessä kasvatet-
tavien kanssa kysymystä siitä, mitä tarkoittaa 
olla ihminen tässä ajassa ja missä määrin ky-
symys on kasvatuksen asia.
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annamaRi manninen – maRi PaRPala – elina HäRKönen

”Miten eri tavoilla voi tulkita pohjoisen”: 
Tiedostava kuvataidekasvatus ilmiö oppimisena 

taideperustaisessa verkkoyhteistyössä 

Manninen, Annamari – Parpala, Mari – Härkönen, Elina. 2022. ”MITEN ERI TAVOILLA 
VOI TULKITA POHJOISEN”: TIEDOSTAVA KUVATAIDEKASVATUS ILMIÖOPPIMISENA 
TAIDEPERUSTAISESSA VERKKOYHTEISTYÖSSÄ. Kasvatus 53 (2), 145–159.

Hahmotamme tässä tutkimuksessa mallia siitä, miten tiedostavuus mahdollistuu taide-
perustaisessa ilmiöoppimisessa verkkoyhteistyötä tehdessä. Toimintatutkimuksemme ta-
pauksessa yhteistyön tavoitteena oli tarkastella arktisuuden moninaisia merkityksiä nyky-
taiteen teosesimerkkien, oman teoksen tekemisen ja teosten jakamisen kautta. Tavoittee-
na oli myös tukea taiteen tuntemusta, kulttuurista osaamista ja visuaalisen kulttuurin 
monilukutaitoa. Analysoimme arktisuuden tarkastelun kokemuksia kuvataideopetukses-
sa viiden lukion välisessä verkkoyhteistyössä Arktinen uudistava ja tutkiva opettajuus 
-hankkeessa. Oman teoksen tekeminen ja verkkoalustalla jakaminen mahdollistivat ai-
heen yhdenvertaisen ja laajemman pohdinnan eri paikkakuntien lukiolaisten välillä. Hei-
dän käsityksensä arktisuuden moninaisista merkityksistä laajeni teosten jakamisen ja tois-
ten teosten tarkastelun kautta. Tulokset osoittavat, että taideperustainen työskentely, il-
miöpohjainen opetuskokonaisuus ja verkkoyhteistyö voivat auttaa laajentamaan oppijan 
kykyä tiedostaa kulttuurista moninaisuutta.

Asiasanat: ilmiöpohjainen, oppiminen, taidekasvatus, taideperustaisuus, tiedostava, verk-
koyhteistyö

Johdanto

Käsittelemme tässä tutkimuksessa lukion 
kuva taideopetuksen kehittämistä ilmiöpohjai-
sen oppimisen (ks. Cantell 2015; Granö, Hiltu-
nen & Jokela 2018; Lonka ym. 2015) ja tiedos-
tavan kuvataidekasvatuksen (ks. esim. Desai 
2019; Härkönen 2021; Kallio-Tavin 2015)  
näkökulmista verkkoyhteistyössä (ks. Manni-

nen 2021). Kyseiset lähestymistavat kuvataide-
kasvatuksessa mahdollistavat moniluku-
taidon, erityisesti visuaalisen kulttuurin moni-
lukutaidon (Räsänen 2015, 2019) ja kulttuu-
risen ymmärtämisen kehittämisen tarjoamal-
la tilaa moninaisuuden kohtaamiselle. Har-
manen ja Hartikainen (2019, 5) ovat toden-
neet, että ”...tarvitsemme monipuolisia  taitoja 
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 tulkita ja hahmottaa maailman kulttuurista 
moninaisuutta, sen viestinnän rikkautta ja 
kompleksisuutta” luovuuden, kunnioituk-
sen sekä ihmisten ja yhteisöjen välisen vuoro-
vaikutuksen luodessa pohjaa kulttuuriselle 
kestävyydelle. 

2010-luvun opetussuunnitelmauudistus-
ten myötä laaja-alaisen osaamisen ja monilu-
kutaidon kehittäminen ovat vähitellen tulleet 
keskeiseksi osaksi yleissivistävää koulutusta 
aina varhaiskasvatuksesta lukioon ja amma-
tilliseen koulutukseen asti (esim. POPS 2014). 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa 
(LOPS 2019) laaja-alaisen osaamisen tavoittee-
na on sivistynyt ja tasapainoinen ihminen, jol-
la on kattavat kulttuurisen osaamisen, vuoro - 
vaikutuksen ja yhteiskunnallisen osallistumi-
sen taidot. Näiden taitojen kehittäminen vaatii 
muun muassa työtä oman kulttuurisen identi-
teetin tiedostamiseksi, laajempien kulttuuris-
ten merkitysten tunnistamiseksi ja moninaisen 
mediamaailman viestinnän hahmottamiseksi. 

Tässä tutkimuksessa mallinnamme kuva-
taidekasvatuksen tarjoamia välineitä ja mah-
dollisuuksia yllä mainittujen taitojen kehittä-
miseksi. Ilmiöpohjainen oppiminen ja oppi-
aineintegraatio ovat merkittäviä pedagogisia 
arvomuutoksia (ks. esim. Cantell 2015) uu-
simmissa opetussuunnitelmissa (LOPS 2019; 
POPS 2014). Tutkimusperustainen ja moni-
alainen käytäntöön soveltaminen tuo esiin 
ilmiöpohjaisuuden ja oppiaineintegraation 
vahvuuksia ja haasteita sekä parhaimmillaan 
vakiinnuttaa käytäntöjä osaksi koulujen arkea. 
Oppiaineiden integraatiossa painottuu usein 
muiden aineiden sisältö, jolloin taiteen omat 
tiedon ja ymmärtämisen tavat jäävät muiden 
jalkoihin (ks. Bresler 1995). Taiteen tehtäväk-
si jää yhteisöllisyydellä ja moniaistisuudella 
elävöittäminen (esim. Ketovuori 2007), vaikka   
itsessään taide ja visuaaliset kulttuurit sisäl-
tävät runsaasti tietoa, joka voisi auttaa näke-
mään ja ymmärtämään moninaisuutta. 

Edellä mainituista syistä näemme tutki-
muksemme tärkeäksi tehtäväksi juuri taide-
perustaisen ilmiöoppimisen käytäntöjen tes-
taamisen ja kehittämisen osana uusien opetus-

suunnitelmien vakiinnuttamista.  Monialaista 
opetusta on kehitetty jonkin verran huo-
mioiden myös kuvataiteen sisältöjä (esim. 
 Juuti, Kairavuori & Tani 2015) ja ilmiöpohjai-
sesti nykytaiteen kautta (esim. Blagoeva 2020). 
Tutkimuksemme tuo mukaan nykytaiteen li-
säksi edellisistä poiketen koulujen välisen ja 
erityisesti lukiolaisten välisen yhteistyön hei-
dän teostensa välityksellä verkkoalustalla. 
Asetelmana tämä on jatkoa aiemmalle Crea-
tive Connections -hankkeelle (ks. Manninen, 
2021) ja uusi, lukio-opetukseen kohdistuva 
ilmiöpohjaisen nykytaideperustaisen mallin 
toimintatutkimuksellinen jatkokehittämis-
sykli. Kehitimme myös toimintatutkimuksen 
keinoin aiheena ja ilmiönä arktisen visuaali-
sen kulttuurin käsittelyä kuvataiteen opetuk-
sessa. ”Miten eri tavoilla voi tulkita pohjoisen” 
oli yhden lukiolaisen oivallus oppimisestaan 
projektissa. Tätä arktisuuden, lappilaisuuden, 
pohjoisuuden ja saamelaisuuden kulttuurisen 
moninaisuuden havainnoimista sekä tiedos-
tamista tavoittelimme nykytaideperustaisella 
ilmiöpohjaisella tarkastelulla. 

Valtaosa valmiiden kuvataiteen opetus-
materiaalien sisällöistä keskittyy pääkaupunki-
seudulle tai eteläiseen Suomeen. Arktisuus- 
teemaa käsitellessä oli tärkeää tuoda esille ja 
tunnetuksi paikallisia taiteilijoita ja pohjoi-
suutta käsitteleviä teoksia. Niiden kautta poh-
joisuus esittäytyi moninaisena, ja lappilaiset 
opiskelijat pystyivät saamaan erilaisia näky-
miä omaan arkiseen ympäristöön tai tuttujen 
aiheiden kautta samaistumispintaa nykytaitee-
seen. Lappi ja arktisuus -teeman yhteydessä on 
huomioitava myös saamelaisuus ja saamelai-
nen taide. 

Arktisuuden ja pohjoisuuden kulttuuriset 
esitykset koskettavat kuitenkin kaikkia. Arkti-
sessa strategiassaan (Valtioneuvosto 2013) 
Suomi määrittelee arktisten teemojen ja toi-
mijuuden koskettavan koko maata. Lisäksi 
Suomessa asuvista saamelaisista yli puolet 
asuu saamelaisten kotiseutualueen ulkopuo-
lella ympäri maata (Saamelaiskäräjät 2008, 2). 
Pohjoisuuden, arktisuuden sekä saamelaisuu-
den teemojen käsittelylle lukio-opetuksessa on 
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siis tarvetta valtakunnallisesti sijainnista riip-
pumatta. Tavoitteenamme oli lisätä tietoa ja 
tietoisuutta siitä, että pohjoinen, arktinen tai 
edes Lappi eivät ole yhtenäisiä kulttuurialueita 
vaan sisältävät paljon moninaisuutta. Asuin-
paikkakunnasta riippumatta voi lukiolaisilla 
olla kokemuksia pohjoisuudesta, ja yhteistä 
on haaste miettiä, miten oman kokemuksen 
ja näkökulman esittää muille. 

Verkkoympäristöjä voidaan hyödyntää 
opetustarkoituksissa pitkien välimatkojen 
ylittämiseksi ja mahdollistamaan kohtaami-
sia toisilleen entuudestaan vieraitten ihmisten 
ja ryhmien välillä. Verkkoyhteistyötä oppimi-
sessa on määritelty (esim. Harasim 2012) ja ke-
hitetty digitaalista multimodaalista kommu-
nikointia opetuskäyttöön useissa hankkeissa 
(esim. O’Byrne & Murrell 2014; Vivitsou, Kal-
lunki, Niemi, Penttilä & Harju 2016). Digitaali-
nen kuvallinen viestintä avaa puolestaan mah-
dollisuuksia kuvataiteen verkkopedagogiikan 
kehittämiseen. Kuvilla viestiminen on nuorille 
arkipäiväistä ja niiden välittämä viesti nopeas-
ti luettavissa, mutta kuvat antavat myös tilaa 
moninaisille tulkinnoille ja keskustelulle. Kes-
kustelua ei välttämättä synny automaattisesti, 
eivätkä tulkinnat ole ennakoitavissa, jolloin 
kuvataidekasvattajalta vaaditaan kykyä viedä 
keskustelua rakentavasti eteenpäin ja haastaa 
oppijaa perustelemaan näkökulmiansa. 

Tutkimuksemme liittyy ArkTOP eli Arkti-
nen uudistava ja tutkiva opettajuus -hankkee-
seen (2017–2020), joka oli Lapin yliopiston 
kasvatustieteiden koordinoima toimintatut-
kimushanke. Siinä kehitettiin opetuksen käy-
täntöjä yhteistyössä yliopiston tutkijoiden, 
opiskelijoiden ja Lapin koulujen opettajien 
kanssa. Mukana oli yhteensä 18 kuntaa La-
pista, Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen 
ja luokanopettajakoulutuksen ohjelmat sekä 
yliopiston harjoittelukoulu. Yhteistyötä teh-
tiin myös Aalto-yliopiston taidekasvatuksen 
ja Helsingin yliopiston musiikkikasvatuksen 
opiskelijoiden kanssa. Hankkeen tavoitteena 
oli luoda malli opettajien osaamisen uran pi-
tuiselle kehittymiselle ja digitaalisuuteen pe-
rustuvalle täydennyskoulutukselle, kehittää 

vuorovaikutusta Lapin yliopiston, harjoittelu-
koulun ja kenttäkoulujen välillä sekä edistää 
jaettua asiantuntijuutta. Tärkeänä tavoitteena 
oli luoda etä- ja virtuaalipedagogiikkaa Lapin 
alueen koulutustarpeisiin, mutta myös valta- 
kunnallisesti hyödynnettäväksi muille haja- 
asutusalueille. Lähtökohtana olivat pienenevät 
oppilasmäärät, jotka asettavat haasteita pai-
kallisesti opetuksen järjestämiselle, opettajan-
koulutukselle ja opetuksen kehittämiselle. 
(ArkTOP-käsikirja 2020.) 

Hankkeessa kehitettiin kuvataidekasvatuk-
sen opettajankoulutusta monitahoisesti vah-
vistaen pohjoisten lukioiden välistä yhteis-
työtä ja etäopetuksen eri muotoja kuvataide-
opetuksessa. Tavoitteena oli löytää myös kei-
noja tukea kuvataidekasvattajien ammatillista 
kehittymistä ja tapoja saada vertaistukea väli-
matkoista riippumatta sekä vahvistaa yhteyt-
tä opettajankoulutukseen. Hankkeen tutkija-
na (Manninen), opetusharjoittelun ohjaajana 
(Härkönen) ja opetusharjoittelijana (Parpala) 
osallistuimme toiminnan suunnitteluun, to-
teuttamiseen ja arviointiin. 

Tämän tutkimuksen varsinaisena kohteena 
on ArkTOP-hankkeessa syksyllä 2019 viiden 
suomalaisen lukion kanssa yhteisesti ja yhtä-
aikaisesti toteutettu Minun arktinen -opetus-
kokonaisuus. Sen tavoitteena oli tarkastella ja 
tuottaa teoksia arktisen visuaalisen kulttuurin 
viitekehyksessä. Opetuskokonaisuudessa yh-
distettiin taideperustaista ilmiöoppimista ja 
verkkopedagogiikkaa kehittämällä lukiolais-
ten välistä teosten jakamista, niiden tarkaste-
lua ja kommentointia. Toimintatutkimuksem-
me tavoitteena on selvittää lukiolaisten kuval-
lisen ilmaisun ja kuvien jakamisen kokemusta 
sekä tiedostamisen ja näkökulmien laajentu-
mista kyseisen kouluyhteistyön kautta. Tutki-
muksessamme kysymme, miten tiedostavuus 
mahdollistuu taideperustaisessa ilmiöoppimi-
sessa verkkoyhteistyössä? Kehitämme tulok-
sien pohjalta kuvataideopetukseen käytännön 
mallia, jonka hahmottamisessa hyödynnäm-
me erityisesti taideperustaista verkkoyhteistyö-
tä opittaessa ilmiötä dialogisesti, kulttuurisesti 
ja tiedostavasti. 
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Verkkoyhteistyön kehittäminen ja 
Minun arktinen -opetuskokonaisuus

Verkkoyhteistyön kehittämisen  lähtökohtana 
toimi aiempi Creative Connections (CC) - hanke 
(2012–2014), jossa Euroopan kansalaisuutta 
käsiteltiin nykytaiteen esimerkein sekä mene-
telmin ja jossa hankkeen kansainväliset op-
pilaat jakoivat verkossa teoksia yhteisessä jul-
kaisualustassa (Manninen 2018). ArkTOP-toi-
minta rakennettiin CC-hankkeesta saatuihin 
toimintatutkimuksen tuloksiin taideperustai-
sen ilmiöpohjaisen oppimisen ja dialogisen 
tilannesidonnaisen verkkopedagogiikan ke-
hittämiseksi kuvataideopetuksessa (Manni-
nen 2021). Edellisen hankkeen (Manninen 
2018) kokemuksien perusteella valitsimme 
yksinkertaisen verkkoalustan, ryhmien toi-
silleen esittäytymisen, työskentelyn yhteisen 
aikatauluttamisen ja selkeän kommentoin-
nin ohjeistamisen. Näiden valintojen tavoit-
teena oli sujuvoittaa ja lisätä vuorovaikutusta 
verkko alustassa. 

Etäopetukseen ja kuvallisten tuotosten esit-
tämiseen soveltuvia digitaalisia alustoja ko-
keiltiin pilotointivaiheessa 2017 ensin kuva-
taidekasvatuksen mediakasvatuksen kurssilla, 
jonka opiskelijat tarkastelivat teoksissaan ark-
tisuuden ja saamelaisuuden esittämistä medi-
assa ja tallensivat valmiit työt yhteiseen blo-
giin. Toisessa vaiheessa 2018–2019 luotiin lu-
kioyhteistyölle ja opetusharjoitteluille moni-
muoto-opetuksena toteutettava Minun ark-
tinen -opetuskokonaisuus yhdessä Aalto-yli-
opiston yhteistyökumppaneiden ja harjoitte-
luja ohjaavien opettajien kanssa. Sen tavoit-
teena oli kehittää tapaa tutkia, tulkita, tuot-
taa ja ilmaista arktista visuaalista kulttuuria. 
Yhteistyöhön osallistuneet lukioiden kuvatai-
deopettajat toivat sekä omat ajatuksensa että 
edustamansa paikkakunnan näkökulman ark-
tisuus -teemaan (ks. Hiltunen, Kallio-Tavin & 
Sohlberg 2021). 

Lapin lukiot valikoituivat tähän tutkimuk-
seen sen mukaan, missä kuvataideopettajat oli-
vat kiinnostuneita ottamaan opetusharjoitteli-
joita tai joissa oli jo aikaisemmin ollut harjoit-

telija. Suurin osa Lapin yliopiston kuvataidekas-
vatuksen opetusharjoitteluista toteutuu Rova-
niemen kouluissa. Mahdollisia yhteistyölukioi-
ta olisi ollut sekä Lapista että muualta Suomesta 
useampia, mutta jouduimme rajaamaan osal-
listuvien lukioiden määrää, jotta lukio-opiskeli-
jat ehtivät tutustua kaikkien teoksiin ja samalla 
myös tutkijat pystyivät vierailemaan kaikilla lu-
kioilla. Osallistuneiden lappilaisten lukioiden 
kunnat ovat eri puolilta Lappia ja maantieteel-
lisesti, ilmastollisesti ja kulttuurisesti toisistaan 
poikkeavia, mikä tuli esiin myös lukiolaisten 
teoksissa. Hankkeen puitteissa kolme kuva- 
taidekasvatuksen opiskelijaa suoritti opetus-
harjoittelunsa Utsjoen, Sodankylän, Sallan ja 
Ranuan lukioissa, joissa opetusta toteutettiin 
niin etä- kuin lähiopetuksena. 

Yhden Etelä-Suomen lukion ottamista pi-
dettiin tärkeänä monipuolisen dialogin luomi-
sen näkökulmasta. Mukaan toimintaan kutsut-
tiin Vihdin lukio, jossa Aalto-yliopiston tutkijat 
vierailivat toteuttamassa saman tehtävänannon 
kuin Lapissa. Vihtiläisille Lappi ei tietenkään 
 ollut omaa jokapäiväistä elinpiiriä, mutta osalle 
lappilainen ympäristö oli tullut tutuksi loma-
matkoilta ja muista yhteyksistä. Pohjoisuuden 
hahmottaminen laajempana ilmiönä osallisti 
siihen jokaisen omista lähtökohdistaan. Vih-
tiläisten mukanaolo mahdollisti arktisuus-tee-
man pilotoinnin valtakunnallisena aiheena. 
Näin käytännössä jokainen koulu ja jokainen 
osallistuja toi mukaan erilaisen käsityksen ark-
tisesta, mikä olikin taideperustaisen ja dialogi-
sen lähestymistavan tarkoitus. 

Opetuskokonaisuus suunniteltiin luki-
on Kuvat ja kulttuurit -kurssille (KU1), jossa 
opiskelijat pohtivat tehtävänannon mukaises-
ti omaa suhdettaan pohjoiseen, arktisuuteen 
ja Lappiin. Tehtävälle suunniteltiin yhteinen 
alustus, jossa käytiin läpi arktisuuden määrit-
telyä ja saamelaisuutta. Nykytaidetta ja ark-
tista visuaalista kulttuuria pohjustettiin lap-
pilaisten ja saamelaisten nykytaiteilijoiden 
teos esimerkeillä, jotka valittiin edustamaan 
laajasti erilaisia ilmaisukeinoja (esimerkiksi 
Marja Helanderin saamelaisuuteen johdatta-
va videoteos Eatnanvulos Lottit/Maan sisällä 
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linnut (2018), Kalervo Palsan eräänlaista poh-
joista mentaliteettia edustava maalaus Uutta 
lunta (1970) ja Kaija Kiurun ympäristöhuol-
ta käsittelevä valokuvateos Mielenosoitus/ 
Demonstration (2014)). 

ArkTOP-hankkeen kuvataidekasvatuksen 
lukioyhteistyön päämääränä oli kehittää tai-
deperustaista ilmiöpohjaista oppimista tar-
kastelemalla arktisuutta ilmiönä, joka halut-
tiin määritellä mahdollisimman löyhästi etu-
käteen, ettei lukiolaisten näkökulmia rajattai-
si liikaa. Tehtävänannon yhteydessä käytettiin 
Lapin yliopiston Arktisen keskuksen (2021) 
yleistä luonnehdintaa: Arktisuuden tarkkaa 
maantieteellistä rajaa ei ole pystytty määrit-
telemään, mutta ainakin napapiirin poh-
joispuolta voidaan kiistatta kutsua arktiseksi 
alueeksi. Suomi identifioituu kokonaisuudes-
saan arktiseksi maaksi, mutta Arktinen neu-
vosto määrittelee eteläisimmäksi rajaksi Lapin 
maakuntarajan. Pohjoisuuden käsite on sen 

sijaan huomattavasti laajempi, ja Lappi puo-
lestaan viittaa Suomen pohjoisimpaan maa-
kuntaan. Näillä käsitteillä on omia erilaisia 
merkityksiään. Laajentamalla aihetta pohjoi-
suuteen sekä Lappiin pyrittiin tekemään ark-
tisuus konkreettisemmaksi ja tuomaan sitä lä-
hemmäksi lukiolaisten kokemuspiiriä.

Lukiolaisia haluttiin osallistaa omien ku-
vallisten ilmaisujensa kautta keskusteluun ja 
määrittelyyn arktisesta visuaalisesta kulttuu-
rista. Valmiista teoksista jaettiin valokuvat  
Cluster.co-sivustolla, jossa opiskelijat katsoi-
vat ja kommentoivat muiden lukioiden teok-
sia osallistujille rajatussa verkkoympäristössä 
(ks. Kuvio 1). Jokaisella lukiolla oli alustalla 
oma sivunsa, joissa ryhmät esiteltiin lyhyesti. 
Opiskelijat kommentoivat toisten opiskelijoi-
den teoksia omalla nimellään, jotta kommen-
toinnin aktiivisuutta ja tasapuolisuutta pystyt-
tiin seuraamaan. Kuvio 1 on anonymisoitu lu-
kiolaisten henkilötietojen suojaamiseksi. 

KUVIO 1. Esimerkki Cluster 
sivustolle julkaistusta teos
kuvas ta ja lukiolaisten kom
menteista. Teoksen tekijältä ja 
sen kommentoijilta on lupa ku
van ja kommenttien julkaisuun. 
Henkilötietojen suojaamiseksi 
emme julkaise opiskelijoiden 
nimiä
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Kommentoinnin yhteinen ohjenuora oli 
kehua, kertoa ja kysyä. Opiskelijoita kannus-
tettiin myös vapaampaan kommentointiin, 
mutta ohjeistuksen avulla pyrittiin takaamaan 
jokaiselle kannustavaa palautetta ja harjaan-
nuttamaan taiteesta keskustelemiseen. Lukio-
laisia rohkaistiin myös vastaamaan heille tul-
leisiin kommentteihin, jolloin teoskuvien alle 
syntyi parhaimmillaan keskustelua.

Aktiivisen vaikuttamisen ja osallisuuden 
tukeminen osana oppimista perustui visuaa-
lisen kulttuurin taideperustaisen ilmiöpohjai-
sen oppimisen, monilukutaidon harjoitteluun 
ja kulttuurisesti tiedostavan kuvataidekasva-
tuksen periaatteisiin. Seuraavaksi avaamme 
tarkemmin näitä periaatteita. 

Taideperustainen ilmiöoppiminen 
tiedostavasti ja monilukutaitoa 
harjoitellen

Tutkimuksessamme määrittelemme ilmiö-
pohjaista oppimista erityisesti tilannesidon-
naisena oppimisena (Granö ym. 2018), aito-
ja tilanteita (Niinistö 2021) ja oppijan aktii-
vista toimijuutta, aiempaa tietoa ja kokemuk-
sia hyödyntävänä (esim. Lonka ym. 2015) ja 
yhteisöllistä tiedonrakentamista korostavana 
opetuksena (esim. Bresler 2002). Ilmiöpoh-
jaisessa opetusta hyödynnetään monialaises-
sa opetuksessa, ja siinä käsitellään oppilaiden 
esiintuomia aiheita, joiden kautta opetus sido-
taan oppilaiden kokemusmaailmaan (Cantell 
2015; Lonka ym. 2015).

Taideperustaisuus määrittyy tutkimukses-
samme mahdollisuuksina tarkastella ilmi-
ön kulttuurisia merkityksiä taiteessa ja tai-
teen kautta. Oppilaan aktiivinen toimijuus 
mahdollistuu nimenomaan henkilökohtais-
ten näkemysten ilmaisemisessa ja esittämises-
sä omien teosten kautta. (Manninen 2021.) 
Verrattuna perinteiseen kuvataideopetukseen 
myös käsiteltävä aihe nousee ilmiöpohjai-
sessa taideperustaisessa oppimisessa oppimi-
sen kohteeksi kuvallisen ilmaisun keinojen ja 
tekniikan rinnalle (Manninen 2021; Parsons 
2004). Ilmiöpohjaisuus voidaan määritellä 

tietyn menetelmän sijaan lähestymistapana 
opetukseen, jossa opetusta ei toteuteta tavoit-
teena olevan opetettavan asian ympärillä opet-
tajajohtoisesti, vaan annetaan tilaa tutkival-
le oppimiselle (Lonka ym. 2015), oppilaiden 
omille näkemyksille aiheesta (Cantell 2015) 
sekä ilmiön laajemman ymmärryksen raken-
tamiselle dialogissa (Manninen 2021).

 Taideperustainen ilmiöoppiminen pe-
rustuu kuvataiteen näkemiseen kulttuurisena 
tietona (Efland 2002; Räsänen 2008). Minun 
arktinen -opetuskokonaisuudessa nykytaiteen 
teos esimerkit havainnollistivat erilaisia mah-
dollisuuksia tulkita tutkittavaa ilmiötä visuaa-
lisesti (ks. Hiltunen 2018; Manninen 2021). 
Desai (2019) näkee nykytaiteessa samaan ai-
kaan sekä universaaleja että kulttuurisidon-
naisia elementtejä, minkä vuoksi taiteellinen 
toiminta soveltuu hyvin kulttuurien välisen 
ymmärryksen edistämiseen. Nykytaide tar-
joaa  lisäksi erityisen tilan keskustella ja vapau-
den ilmaista erilaisia mielipiteitä (ks. Hiltu-
nen 2018; Venäläinen 2019). Nykytaide osana 
visuaalisen kulttuurin monilukutaidon ope-
tusta voi haastaa kaupallista kuvastoa (esim. 
 jagodzinski 2010), jossa esimerkiksi arktinen 
luonto esitetään romantisoidusti erämaana 
(Chartier 2018). 

Räsänen (2015, 105–115) määrittelee vi-
suaalista monilukutaitoa taidekasvattajan nä-
kökulmasta painottaen siihen liittyvää kulttuu-
risen moninaisuuden hahmottamista, multi-
modaalisuutta ja taideperustaisten menetelmi-
en käyttöä. Oleellisena tekijänä visuaalisessa 
kuvanlukutaidossa on tällöin kulttuurin ja yh-
teiskunnan tuottamien merkitysten ymmärtä-
minen sekä oman kuvasuhteen ja kulttuuristen 
identiteettien tarkastelu. Itse tuottamisen mer-
kitystä korostetaan kriittisen tulkinnan taito-
jen kehittämiseksi (Räsänen 2015). Tässä ajassa 
kiinni oleva nykytaide toimii moninaisena op-
pimisympäristönä, jonka lähestymistavat an-
tavat tilaa yksilölliselle ilmaisulle ja kertovat 
 samalla yhteiskunnan arvoista (esim. Ketovuori 
2007; Venäläinen 2019). 

Monilukutaito näyttäytyy myös toiminta-
na ja osallistumisena yhteisöjen toimintaan, 
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jolloin edetään kulttuurin ymmärtämisestä 
kulttuuriin osallistujaksi ja vaikuttajaksi (Sin-
tonen & Kumpulainen 2017). ArkTOP-hank-
keessa arktista visuaalista kulttuuria lähes-
tyttiin kulttuurisensitiivisesti huomioimalla 
myös saamelainen nykytaide. Sekä lukiolais-
ten että esimerkeiksi nostettujen nykytaiteili-
joiden teokset liittyivät tasavertaisesti arktisen 
visuaalisen kulttuurin määrittelyyn. (Ks. Hiltu-
nen ym. 2021.) Näin ilmiöstä haluttiin tehdä 
moniäänistä tuomalla pohjoisesta erilaisia nä-
kökulmia tyypillisen määrittelyn sijaan.

Kulttuurisesti tiedostavan taidekasvatuksen 
(Härkönen 2021) sekä visuaalisen kulttuurin 
monilukutaidon (Räsänen 2015) teemat kie-
toutuvat toisiinsa, kun tavoitellaan erilaisten 
näkökulmien ymmärtämistä, omien ja toisten 
perspektiivien esiin tuomista ja ilmiön avoin-
ta sekä monipuolista tarkastelua. Tiedostava 
taidekasvatus lähestyy ajatusta sosiaalisesti oi-
keudenmukaisen taidekasvatuksen periaatteis-
ta. Kun kuvataideopettaja valitsee sosiaalisen 
oikeudenmukaisuuden pedagogiseksi lähesty-
mistavaksi, hänen on ensin itse tultava tietoi-
seksi esimerkiksi omista arvoistaan ja poliit-
tisista näkökulmistaan. (Kallio-Tavin 2015.) 
ArkTOP-hankkeessa toimi vien tuli myös tar-
kastella kriittisesti omaa rooliaan kulttuuri-
sesti moninaisessa ympäristössä, jotta lukio-
laisilla olisi aidosti tilaa tuoda esiin omia ko-
kemuksiaan.

Kulttuurisesti tiedostavan taidekasvatta-
juuden ja taiteilijuuden rakentumista on tut-
kittu yhteisöllisissä oppimistilanteissa. Nyky-
taiteen osallistavat strategiat, joissa keskiössä 
on osallistujien aktiivinen toimijuus ja omis-
tajuus toiminnan tarpeelle, tukevat kulttuuri-
sen kestävyyden periaatteita ja mahdollistavan 
moniäänisyyden sekä erilaisten näkökulmien 
rakentavan esille tulemisen kulttuurisesti mo-
ninaisissa oppimisryhmissä. Kun lähtökohta-
na on solidaarisuus ja jaettujen kokemusten 
kautta rakentuva toiminta, luottamus oppijoi-
den välillä vahvistuu ja moninaisuus voi näyt-
täytyä voimavarana. (Härkönen 2021.) Taide-
kasvatus, joka tunnistaa ja pyrkii rakentamaan 
kulttuurien välisiä yhteyksiä, niiden eroavai-

suuksien korostamisen sijaan, vahvistaa op-
pilaiden ja opettajien kykyä toimia ja ajatella 
yhdessä tukahduttamatta monimuotoisuut-
ta ja arvoeroja (Desai 2019). Tämä edellyttää, 
että jokaisella osallistujalla on tilaa tutkia ja il-
maista itselle tärkeitä kulttuurisen identiteetin 
rakennuspalikoita. Tällaisen tiedostavuuden 
kehittyminen on tärkeää niin koulussa oppi-
laiden kesken kuin osana opettajankoulutusta 
(Härkönen 2021). 

Nykytaide ja taideperustainen toiminta tar-
joavat erityisiä toimijuuden tiloja ja ovat siten 
välineitä dialogille (ks. Heikkilä 2019; Hiltu-
nen 2009). Toimintatutkimuksemme lähtö-
kohtana olivat taiteen tuottaman tiedon eri-
tyisyys ja sen rakentaminen vuorovaikutukses-
sa lukiolaisten kesken taiteen ja verkkoalustan 
mahdollistamassa dialogissa. Dialogia käytiin 
erityisesti taideteosten äärellä ja niiden väli-
tyksellä. Harasimin (2012) määritelmän mu-
kaan yhteistoiminnallinen verkko-oppiminen 
on tiedon yhdessä rakentamista verkossa ta-
pahtuvan yhteisen toiminnan avulla. Aarnio ja 
Enqvistin (2016) dialogisen verkko-oppimisen 
mallissa rakennetaan uutta ymmärrystä sekä 
kokonaiskuvaa tasaveroisesti osallistamalla ja 
suuntaamalla keskustelu valittuun ilmiöön, 
jolloin eri toimijoiden välinen vuorovaikutus 
tuottaa tietoa tilannesidonnaisesti. Minun ark-
tinen -opetuskokonaisuudessa arktisuudesta 
rakennettiin kuvaa visuaalisen tulkinnan kaut-
ta oman ryhmän sisällä keskustellen sekä laa-
jemmin muiden lukiolaisten kanssa kommu-
nikoiden ja heidän teoksiaan tarkastellen.

 

Aineisto ja menetelmät

Toimintatutkimukselle tyypillisesti Ark-
TOP-hankkeessa kerättiin laaja aineisto, joka 
koostui alun kartoitustehtävästä lukiolaisille, 
hankkeessa tuotetuista oppilastöistä, työsken-
telyn dokumentoinnista, verkkoalustalle jul-
kaisuista oppilastöistä ja kommenteista sekä 
lukiolaisten ja opettajien palautekyselyistä 
verkossa. Rajasimme tässä tutkimuksessa ai-
neiston tarkastelun lukiolaisten palautekyse-
lyn vastauksiin huomion ollessa  lukiolaisten 
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 kuvallisen työskentelyn ja verkkodialogiin 
osallistumisen kokemuksissa.  Tarkastelemme 
analyysissä lukiolaisten kuvallisen ilmaisun ja 
kuvien jakamisen kokemuksia sekä tiedosta-
misen ja näkökulmien laajentumista Minun 
arktinen -opetuskokonaisuuden kautta. Tulos-
ten pohjalta mallinnamme sitä, miten käsi-
teltävää ilmiötä voidaan lähestyä taideperus-
taisesti tiedostavan taidekasvatuksen näkökul-
masta. 

Hankkeen toimintaan kurssiensa osana 
osallistuneilta lukiolaisilta (N=106) pyydet-
tiin opetuskokonaisuuden lopuksi vastauksia 
palautekyselyyn (ks. Liite). Kysymykset koski-
vat arktisuuden teemaa, kokemuksia omien 
teosten tekemisestä ja jakamisesta sekä mui-
den lukiolaisten teosten katsomisesta ja kom-
mentoinnista verkkoympäristössä. Vastaamis-
kynnyksen madaltamiseksi kysely koostui mo-
nivalintakysymyksistä (4) ja avoimista kysy-
myksistä (6). Emme kuitenkaan saaneet aivan 
kaikilta opiskelijoilta vastausta palautekyse-
lyyn (n=92). Tutkimuksesta poisjääneitä oli 
muutamia joka lukiosta, ja vastausprosentti 
oli kouluittain 80–90 % välillä. Vihdin lukios-
sa oli suurin opetusryhmä, ja vastauksista kol-
masosa tuli sieltä. Neljän lappilaisen lukion 
opiskelijat puolestaan muodostivat 70 % pro-
jektiin osallistujista ja kyselyyn vastanneista.

Analysoimme aineiston laadullisen tutki-
muksen sisällönanalyysin (Tuomi & Sarajär-
vi 2018) mukaisesti edeten ja käsitekarttoja 
hyödyntäen teemoittelevan analyysin tapaan 
(Braun & Clarke 2006). Analyysissä etsimme 
vastauksia seuraaviin kysymyksiin: Miten lu-
kiolaiset kokivat teoskuvien jakamisen? Miten 
jakaminen edisti aiheen hahmottamista? Mi-
ten jakaminen avasi näkökulmien moninai-
suutta? Pääteemat määriteltiin edellä mainit-
tujen analyysikysymysten mukaan toiminnan 
muotoja (aiheen tulkinta, teoksen tekeminen, 
sen jakaminen ja muiden teosten kommen-
tointi) mukaillen, ja alateemat muodostettiin 
pääteemojen alle oppilaiden kokemuksista ai-
neistolähtöisesti.

Monivalintakysymykset puolestaan muo-
dostivat määrällisen aineiston. Niissä kysyt-

tiin esimerkiksi, missä määrin ja millaisessa 
muodossa lukiolaiset toivovat etäyhteistyö-
tä. Tiedollisesti monivalintakysymysten vasta-
ukset antoivat suuntaa siitä, että arktisuuden 
teema oli koettu mielenkiintoiseksi ja verkko-
yhteistyötä pidettiin varteenotettavana muoto-
na opetuksessa erityisesti kansainvälisellä ta-
solla. Syvällisempi analyysi kohdistui kuiten-
kin avointen kysymysten vastauksiin. Näistä 
vastauksista nostamme tuloksissa teemoittain 
otteita havainnollistamaan opiskelijoiden ko-
kemuksia ja aineiston autenttisuutta. Vaikka 
analyysiprosessi sisälsi sekä vastausten mää-
rällistä että laadullista tarkastelua, laadulli-
sen tutkimuksen kannalta olennaisimpia oli-
vat esille tulleet teemat. Muotoilimme lopuksi 
pää- ja alateemoista käsitekartan, josta ilme-
nivät teemojen suhteet toisiinsa. Koska koko 
hankkeessa kyse oli toimintatutkimuksesta, 
tarkastelimme palautekyselyjä ja analyysissä 
ilmenneitä teemoja myös toteutetun toimin-
nan arviointina ja jatkokehittämiseen uusia 
suuntia antavana.

Ilmiön tarkastelusta taidon 
vertailuun

Tarkasteltaessa toimintaan osallistuneiden lu-
kiolaisten kokemuksia keskeisimmiksi tulok-
siksi nousivat ilmiöön, oman teoksen tekemi-
seen ja teosten jakamiseen liittyvät tekijät. Näi-
tä olivat tekemisen ja ilmaisun vapaus, oma ja 
toisten kuvallisen ilmaisun taitojen tarkastelu 
ja vertailu sekä moninaisuus ilmiön käsittelys-
sä ja teosten tekniikoissa. 

Minun arktinen -opetuskokonaisuudessa 
lukiolaiset toimivat kahdessa eri oppimisym-
päristössä, luokkahuoneessa ja digitaalisella 
alustalla, joissa toteutettiin eri toimintoja ja 
joissa opiskelijoille syntyi myös erilaisia koke-
muksia. Luokkatilassa korostuivat oman teok-
sen tekeminen, ideointi ja vapaus toteuttaa 
tehtävänantoa haluamallaan tavalla aiheen ja 
tekniikan suhteen. Verkkoympäristössä lukio-
laisten piti asettaa oma työnsä ja tulkintansa 
alttiiksi laajemmassa tarkastelussa ja valmis-
tautua perustelemaan omia näkökulmiaan. 
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Dialogi muiden osallistujien kanssa mahdol-
listi oman ymmärryksen laajenemisen. Lukio-
laisten kokemuksissa tehtävä ja erityisesti teos-
ten jakaminen nostivat ilmiön eri puolien ja 
ilmaisun lisäksi esiin myös kuvallisen tekemi-
sen taitoihin liittyvät huomiot. 

Enemmistön mielestä oman teoksen ja-
kaminen ja muiden teosten näkeminen oli 
mielenkiintoista, jännittävää ja uutta,  mistä 
seuraavassa aineistoesimerkki (Sodankylä 1): 
“[Teoksen jakaminen oli] aluksi pelottavaa, 
koska en halunnut, että muut näkevät työ-
ni, mutta Cluster osoittautui mukavaksi, kos-
ka muiden töiden näkeminen oli mukavaa ja 
inspiroivaa.” Kuvataidetunneilla lukiolaiset 
näkevät harvoin muiden ikäistensä töitä näy-
tettävien teosesimerkkien ollessa yleensä am-
mattitaiteilijoiden tekemiä. Minun arktinen 
-opetuskokonaisuus antoi yhteistyön kautta 
mahdollisuuksia nähdä ja vertailla omia töi-
tään muiden saman ikäisten teosten kanssa. 

Monen opiskelijan mielestä oma kuval-
linen ilmaisu ja idean jalostaminen teoksek-
si vaati teknistä osaamista sekä piirustus- ja 
maalaustaitoa. Suurimmat haasteet liittyivät-
kin oman työn ideointiin ja tekniseen toteu-
tukseen. Muutamien opiskelijoitten oli ollut 
vaikeaa kommentoida verkossa, keskittyä tai 
saattaa teos loppuun. Nämä haasteet liittyivät 
epävarmuuteen omasta teoksesta ja taidosta, 
jolloin teoksen julkaiseminen koettiin epä-
miellyttävänä. Jopa kolmasosa lukiolaisista 
jännitti oman teoksen jakamista verkkoalus-
tassa. Kokemus taidon puutteesta johti osalla 
pelkoon siitä, että oma työ olisi huono, jolloin 
sen julkaisu muiden nähtäville jopa ahdisti. 
Eräs opiskelija (Vihti 1) kuvaa kokemustaan 
seuraavasti: “Työn jakaminen oli hieman ah-
distavaa, koska en tiennyt minkälaisia teoksia 
muut olivat tehneet. Pelkäsin myös kriittistä 
arvostelua.” 

Onneksi osalla epävarmuus omasta teke-
misestä kääntyi positiiviseksi kokemuksek-
si samanarvoisuudesta: “Toisten kuvistöiden 
katsominen sai minut ajattelemaan, että en 
ole oikeasti niin huono kaikessa kuin luulin 
(Utsjoki 1)”. Kommentteja omaan teokseen 

odotettiin useimmiten innolla, sillä kommen-
toinnin sävy koettiin positiivisena ja kannus-
tavana. Muiden teoksista saatiin myös inspi-
raatiota omaan kuvalliseen tekemiseen: “[Te-
osten jakaminen] oli hyvä, koska näen mitä 
muut ihmiset ajattelevat teoksistani (Salla 1)”.

Tiedostavan taidekasvatuksen merkityk-
sessä opetuskokonaisuuden pääasiallisena ta-
voitteena oli herätellä opiskelijoissa ajatuksia 
erilaisten näkökulmien moninaisuudesta. Lu-
kioiden välisen yhteistyön myötä lukiolaiset 
pääsivät tarkastelemaan käsityksiä arktisuu-
desta laajemmin. Noin kolmannes vastaajista 
sanoitti huomioitaan moninaisuudesta palau-
tekyselyssä: “[Toisten kuvistöiden katsominen 
sai minut ajattelemaan] sitä miten erilailla ih-
miset ajattelevat Lapista (Utsjoki 2)”. Yleises-
ti arktisuuden, pohjoisen ja Lapin tulkinto-
jen moninaisuus nähtiin positiivisessa valos-
sa. Oivalluksia tuli myös luovuuden ja ilmai-
sutapojen laajasta kirjosta: “[Toisten kuvistöi-
den katsominen sai minut ajattelemaan] eri-
laisuutta, tai miten töitä voi tehdä eri tavalla 
(Sodankylä 2)”. Muutama opiskelija otti pa-
lautteissaan esille yhteisöllisyyden ja yhteis-
työn merkityksen toisten lukioiden kanssa: “Se 
ainakin konkretisoi sitä, että teemme samaa 
projektia. Se todisti myös sen, kuinka laaja 
pohjoisuus -käsite on, ja kuinka monella ta-
valla sen voi nähdä. ” (Ranua 1.) Heille Minun 
arktinen -opetuskokonaisuus ja Cluster edus-
tivat yhteistyömahdollisuuksien avautumista 
ja yhteisöllisyyden tunnetta saman aiheen, il-
miön, äärellä.

Kohti tiedostavaa 
kuvataidekasvatusta

Tutkimuksemme yhteenvetona muodostim-
me tiedostavan kuvataidekasvatuksen mallin 
(ks. Kuvio 2). Hyvin keskeistä mallissa on se, 
miten tärkeä rooli taiteella ja taideperustaisella 
toiminnalla oli Minun arktinen -opetuskoko-
naisuudessa. Mallin avulla hahmotamme ta-
paa, jolla tässä tutkimuksessa toteutettu ope-
tuskokonaisuus tähtäsi verkkoyhteistyön, tai-
deperustaisen ja ilmiöpohjaisen työskentelyn 
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kautta tiedostavuuden kehittymiseen. Mallissa 
tulosten ja teorian synteesi yhdistyi hankkeen 
toiminnan ulottuvuuksiin: arktisen visuaali-
sen kulttuurin ilmiöön, omaan taiteelliseen 
tuotokseen ja muiden teosten tarkasteluun. 
Pyramidin sisus kuvaa toiminnan tavoittei-
ta metatasolla, ja ulkokehällä on toiminnan 
konkreettiset lähestymistavat ja pedagogiset 
ratkaisut. 

Teemana arktinen visuaalinen kulttuuri oli 
koko toiminnan lähtökohta ja tarkasteltava il-
miö. Yhteisen kuvallisen työskentelyn ja töiden 
jakamisen tavoitteena oli ilmiön moninaisuu-
den hahmottaminen ja oman ilmaisun vapaus. 
Nämä rakentuivat teoreettiseen viitekehykseen, 
joka kiteytyy kuviossa 2 kolmion sisälle toimin-
nan syklien keskiöön. Toiminnassa ymmär-
rystä ilmiöstä rakennettiin taideperustaisesti 
omien ja toisten opiskelijoiden teosten kautta 
verkkoympäristön mahdollistamassa dialogis-
sa, joka auttoi havaitsemaan moninaisuutta ja 
etenemään kohti tiedostavuutta. 

Minun arktinen -opetuskokonaisuudessa 
opiskelijat harjoittelivat oman näkökulmansa 
ilmaisua taiteen keinoin, tulkitsivat toisten-
sa teoksia ja vastaanottivat ja antoivat toisil-

leen palautetta. Dialogi arktisesta visuaalises-
ta kulttuurista rakennettiin taideperustaisessa 
toiminnassa, jossa taide tarjosi alustan mie-
lipiteen ilmaisulle (ks. Heikkilä 2019; Hiltu-
nen 2009). Dialogisuus erilaisia näkökulmia 
(Hiltunen 2009; Manninen 2021) ja tasaver-
taisia puheenvuoroja korostavana (ks. Aarnio 
&  Enqvist 2016) toi esiin ilmiön moninaisuut-
ta. Nykytaiteen teosesimerkit avasivat keskus-
telun erilaisille näkökulmille arktisuuteen ja 
taiteelliseen ilmaisuun, jota lukiolaiset jatkoi-
vat omissa teoksissaan. 

Tulokset osoittivat, että taideperustainen il-
miön tarkastelu ja teosten jakaminen yhteisöl-
lisessä verkkoympäristössä herättivät ajatuk-
sia ilmiön ja sen kuvallisen ilmaisun moni-
naisuudesta. Lavea ja monitulkintainen aihe, 
joka kuitenkin koskettaa kaikkia, on tiedos-
tavan taidekasvatuksen ja taideperustaisen 
ilmiö oppimisen (ks. Manninen 2021) näkö-
kulmista antoisaa. Myös paikalliset erityispiir-
teet avautuivat uudella tavalla, kun ne jaettiin 
toisen, eri paikkakunnan opiskelijaryhmän 
kanssa (ks. Härkönen 2021). 

Minun arktinen -opetuskokonaisuudessa 
monen opiskelijan huomio kiinnittyi ilmiön 

KUVIO 2. Tiedostavan kuvataidekasvatuksen malli (kuvion toteutus Parpala)
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moninaisuuden näkemisen sijaan taidon ver-
tailuun. Vapaavalintaisesta tekniikasta ja erilai-
sia ilmaisutapoja edustavista teosesimerkeis-
tä huolimatta moni lähti toteuttamaan teosta 
piirtäen tai maalaten, vaikka ei kokenut ole-
vansa niissä riittävän taitava. Tällaisessa tilan-
teessa oppijan taidekäsitys voi olla rakentunut 
realistisen kuvaustavan ympärille ja käsitys hy-
västä taiteesta juontaa juurensa modernisti-
seen taidekäsitykseen (ks. Sederholm 1998). 
Taustalla häilyy ajatus piirustustaidon vaatees-
ta, jotta voisi olla hyvä kuvataiteessa. Teosta 
katsoessa kiinnitetään huomio herkästi siihen, 
mikä on konkreettisesti nähtävissä eli teoksen 
tekniseen toteutukseen. 

Ratkaisevaa on, miten taidekasvatuksessa 
saadaan vietyä huomio teosten teknisestä to-
teutuksesta teoksen aiheeseen, sen välittämiin 
näkemyksiin ja tekijän taustaan, joilla pääs-
tään monilukutaidon tasolle. Teosten toistuva 
jakaminen ja vertaisarvioinnin harjoittelu voi 
vähitellen suunnata huomiota teknisestä ver-
tailusta kohti yhteisesti tarkasteltavan ilmiön 
avaamia oivalluksia. Opettajan rooli rakenta-
van vertaisarvioinnin opettamisessa on haas-
taa katsomisen tapoja ja esittää kriittisiä ky-
symyksiä. Tämän tutkimuksen tuloksia olisi-
kin tarpeen kehittää jatkotutkimuksien kautta 
käytännön pedagogiseksi malliksi, joka olisi 
myös opiskelijoille ja opettajille ymmärrettävä 
ja auttaisi uudenlaisen lähestymistavan omak-
sumisessa. 

Taidekasvatuksen käytäntöjä ja teoriaa ke-
hittävässä toimintatutkimuksessamme reflek-
toimme toimintaa tarkastelemalla osallistuji-
en kokemuksia, mikä tuo esiin tutkimuksen 
dialektisuutta (ks. Heikkinen, Huttunen, Syr-
jälä & Pesonen 2012). Tutkimusta toteuttaes-
sa rakensimme eri vaiheissa ymmärrystä yh-
teisesti. Yhteistyö oman koulun ulkopuolisen 
ryhmän kanssa herätti kuitenkin joissain lu-
kiolaisissa kyseenalaistamista ja vastustusta. 
Uusi ja outo nostattaa luonnollisesti vastarin-
taa ja haastaa perustelemaan yhteistyötä. Jo 
nyt tuloksista erottuivat koulukohtaiset erot 
esimerkiksi suhtautumistavoissa verkkoyhteis-
työhön. Jatkossa koulujen välisiin eroihin ja 

niihin vaikuttaviin tekijöihin pureutuminen 
voisi tuoda lisää ymmärrystä erilaisten käytän-
töjen vaikutuksista vastaavanlaisten opetusko-
konaisuuksien toteutuksessa.  Vähäistä kritiik-
kiä ja vastustusta kyseisten ryhmien opettajat 
nimittäin perustelivat sillä, että heidän opiske-
lijoillaan oli jo aiempaa kokemusta teostensa 
jakamisesta ja kommentoimisesta tai yhteis-
työstä koulun ulkopuolelle. 

Toimintatutkimukseen kuuluu myös tun-
teita herättävä havahduttavuus (ks. Heikkinen 
ym. 2012), johon vastataan toiminnan muut-
tamisella ja uusien toimintatapojen kokeile-
misella. Osallistujien aitojen reaktioiden ja ko-
kemusten tallentaminen ja reflektointi raken-
taa toiminnan kehittämisen luotettavuutta, ja 
tätä olemme hakeneet lukiolaisten palautteen 
keräämisellä ja tarkastelulla. Tutkimuksemme 
aineistossa toistui alun pelkojen jälkeen posi-
tiiviseksi kääntynyt kokemus. Yhteistyöhön ja 
kuvien tarkasteluun harjaantuminen ja työta-
van toistuminen tekee siitä vähitellen luonte-
vaa, ja valmius luottaa omiin taitoihin sekä 
yhteistyötahoihin kasvaa. Eri toimijoiden osal-
listaminen toiminnan suunnitteluun ja pää-
töksentekoon nousi laajemmin kehittämisen 
kohteeksi. Jatkossa lukiolaisten mahdollisuus 
vaikuttaa etäyhteistyön muotoihin voisi an-
taa erilaisen lähtökohdan osallistumiselle ja 
työskentelylle. 

Kaiken kaikkiaan tutkimuksemme aineis-
to pienenäkin otoksena antaa alun tiedosta-
van taidekasvatuksen kehittämiselle. Tulok-
set antavat hyvän suunnan sille, miten taide-
perustaista ilmiöpohjaisen oppimisen toimin-
tamallia voidaan edelleen kehittää kohti dia-
logista ja monimuotoista lähi- ja verkko-ope-
tusta. Tarkastelemalla kuvia samasta ilmiöstä 
laajasti erilaisista taustoista ja kokemuksista 
käsin opiskelijoille avautuu aitoja oppimisti-
lanteita havaita kulttuurista moninaisuutta ja 
omasta näkökulmasta poikkeavia positioita 
kuvien takana. Parhaimmillaan tämä kasvattaa 
kulttuurista tietoisuutta, sensitiivisyyttä ja ym-
märrystä käsiteltävien ilmiöiden moninaisuu-
desta. Digitaaliset ratkaisut opetuksessa mah-
dollistavat laajemman oppimis ympäristön ja 
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yhteisöllisen toiminnan ilman että opetus-
järjestelyjä tarvitsee muuttaa radikaalisti. Ajan-
kohtainen ilmiö, nykytaiteen esimerkit ja ver-
taisten teokset kiinnittävät oppimisen tilan-
nesidonnaisesti oppijan elämismaailmaan ja 
korostavat toimijuutta ilmiön moninaisuuden 
esiintuomisessa ja ymmärtämisessä. 

Nykytaiteen avulla itseään voi ilmaista 
myös digitaalisin välinein, tilallisesti ja yhtei-
söllisesti, jolloin painopiste siirtyy  teknisestä 
osaamisesta ilmiöön. Ytimessä on silloin vies-
tin välittyminen ja kulttuurinen konteksti, 
 josta päästään syvemmälle dialogiin. Taidon 
ja tekniikan merkitystä ei kuitenkaan tule vä-
heksyä, vaikka tavoitteena on ilmiöpohjaisuus 
ja ilmiön erilaiset tulkinnat. Ilmaisun keinojen 
opettamista ja kuvien tuottamisen taitoja tar-
vitaan edelleen. Suuntaamalla huomio kuvan 
tekemisen lisäksi sen välittämiin merkityksiin 
ja tekijän taustoihin ollaan kuitenkin matkal-
la kohti tiedostavampaa taidekasvatusta ja sen 
tuloksena visuaalisen kulttuurin moniluku-
taidon valmiuksia.
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LIITE: Opiskelijoiden palautekyselyn kysymykset

ArkTOP palautekysely 
syksy 2019

*Pakollinen
1. Missä opiskelet? (Where do you study?) *
Merkitse vain yksi.
□  Utsjoki
□  Ranua
□  Salla 
□  Sodankylä 
□  Vihti

2. Olen (I am...) *
Merkitse vain yksi.
□  tyttö (a girl)
□  poika (a boy)
□  muu (don’t see myself as neither of above)

3. Arktinen visuaalinen kulttuuri ja pohjoinen kuvataide oli aiheena... (Arctic visual culture 
and Art from the North as a topic was...) *
Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot.
□  mielenkiintoinen (interesting)
□  hankala (complicated) 
□  opettavainen (informative)
□  hauska (fun)
□  erilainen (different)
□  outo (odd, strange)
□  ajankohtainen (actual)
□  helppo (easy)
□  Muu:

4. Jatka lauseita: Minun pohjoiseni/ minun Lappini tehtävässä pidin... (What I liked in the 
assignment “My North/ Lapland/ Arctic” was to... ) *

5. Tehtävässä oli vaikeaa... (When I was doing the assignment, it was difficult to...) *

6. Tehtävästä mieleeni jäi... (What I learned from the assignment, was that... ) *

7. Minun pohjoinen/Lappini -työt jaettiin netissä Clusterissa toisten lukiolaisten  nähtäväksi 
ja kommentoitavaksi. Osa kouluista sai opetusta myös etänä. Etäopetusta ja yhteistyötä ver-
kossa saisi olla lukiossa... (There should be.... teaching and working with others through 
internet.) *
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Valitse kaikki sopivat vaihtoehdot.
□  enemmän (more)
□  muidenkin aineiden kursseilla (on other courses too)
□  useammin, mutta eri tavalla järjestettynä (more often, but differently organized).
□  jonkun toisen sovelluksen kautta (by using some other application)
□  vähemmän (less)
□  ei yhtään (not at all)
□  toisten suomalaisten lukioiden kanssa (with other Finnish upper secondary schools)
□  toisten ulkomaalaisten lukioiden kanssa (with upper secondary schools from other  countries)
□  eri alan asiantuntijoiden kanssa (with experts of different topics)
□  Muu:

8. Oman kuvistyön kuvan jakaminen muille netissä Clusterissa oli... Koska... (Sharing my 
work for others in the Cluster was... Because... ) *

9. Toisten kuvistöiden katsominen sai minut ajattelemaan... (Seeing other’s artworks made 
me think...)

10. Kiitos vastauksista! Lopuksi voit jättää terveisiä ja palautetta vierailleille opettajille ja 
ArkTOPissa kuviksen opetuksen kehittäjille: (Thank you for answering! Here you can add 
greetings and feedback for the visiting teachers and researchers:)
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jaaKKo H. moilanen

Osallisuus varhaiskasvatuksen 
opettajaopiskelijoiden kuvataide-

opetusmuistoissa 

Moilanen, Jaakko H. 2022. OSALLISUUS VARHAISKASVATUKSEN OPETTAJAOPIS-
KELIJOIDEN KUVATAIDEOPETUSMUISTOISSA. Kasvatus 53 (2), 160–170.

Tutkimuksessa tarkastellaan varhaiskasvatuksen opettajaksi opiskelleiden muistoja kuva-
taiteen opetuksesta aina perusopetuksesta lukioon saakka sekä sitä, miten osallisuus esiin-
tyy niissä. Osallisuutta tutkitaan sosiaalisesta ja poliittisesta näkökulmasta. 46 kirjoitel-
masta muodostunut aineisto kerättiin vuonna 2016 Oulun yliopiston varhaiskasvatuksen 
koulutuksen kuvataidekasvatuksen opintojakson alussa. Aineiston analyysimenetelmänä 
oli laadullinen abduktiivinen sisällönanalyysi, jossa liikutaan aineistolähtöisuuden ja teo-
riasidonnaisuuden välillä. Osallisuuden mahdollisuuksia kuvataiteen opetuksessa voi tu-
loksien perusteella pitää vähäisenä. Kuvataideopetus näyttäytyy opiskelijoiden muistoissa 
pääosin opettajajohtoisena mallityöskentelynä, jossa oppilaan osallisuus rajoittuu vain 
oman yksilöllisen työn ääreen. Tutkimuksen tulokset pistävät miettimään keinoja, miten 
tukea opettajaopiskelijoiden pedagogisen osaamisen kehittymistä osallisuuden toteutta-
misessa sekä vaativat reflektoimaan kuvataiteen opetukseen liittyviä käsityksiä, käytäntei-
tä ja kulttuuria niin opettajankoulutuksessa kuin kentän opetustyössä. 

Asiasanat: koulumuistot, kuvataidekasvatus, osallisuus, varhaiskasvatus

Johdanto

Tämä artikkeli tarkastelee varhaiskasvatuksen 
opettajaopiskelijoiden kirjoittamia muistoja 
kuvataiteen opetuksesta ja erityisesti sitä, mil-
laisena osallisuus opiskelijoiden muistoissa 
esiintyy. Osallisuus on käsitteenä moninainen. 
Sitä tarkastellaan tutkimuksissa usein sekä so-
siaalisesta näkökulmasta yhteisöllisyytenä, 
yhteisöön kuulumisena ja siinä toimimisena 

että poliittisesta näkökulmasta, jolla viitataan 
päätöksentekoon ja sen prosesseihin sekä vai-
kuttamiseen (ks. esim. Kiilakoski,  Gretschel 
& Nivala 2012; Merikukka, Ristikari & Kiila-
koski 2019; Thomas 2007). Tutkimuksessa-
ni osallisuus on sekä sosiaalinen että poliit-
tinen ilmiö, joka rakentuu toimijuuden, vai-
kuttamisen ja yhteisöllisyyden näkökulmien 
kautta, usein myös toisiinsa limittyneinä (ks. 

ArtikkeleitaKasvatus 2/2022
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Kiila koski ym. 2012;  Kiilakoski & Tervahar-
tiala 2015; Myllyniemi 2014). Osallisuus ei 
ole vain akateeminen käsite, vaan sitä mää-
ritellään Suomen lainsäädännössä (ks. esim. 
Perus opetus laki 1998; Perustuslaki 1999) ja 
kansainvälisesti YK:n (1989) Yleissopimukses-
sa lasten oikeuksista, joihin myös opetussuun-
nitelmateksteissä viitataan. 

Osallisuus kytkeytyy käsitteenä kuvatai teen 
opetukseen, jossa se on  arvoperustassa ja kaik-
kea opetusta sekä kasvatusta läpäise vänä ta-
voitteena sekä kuvataideoppi aineen omissa ta-
voitteissa ja sisällöissä. Opetussuunnitelmissa 
todetaan todetaan myös, että lapsella tai oppi-
laalla on oikeus vaikuttaa ja osallistua itseään 
koskeviin asioihin. (ks. Opetushallitus 2014, 
2015, 2019 & 2022.) Varhaiskasvatus suunni-
telman perusteissa (2022, 28) kirjoitetaan, että 
”[k]ulttuuriperin töön, taiteeseen ja ilmaisun 
eri muotoihin tutustuminen vahvistaa lasten 
osaamista myös monilukutaidon sekä osal-
listumisen ja vaikuttamisen osa- alueilla.” Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
kuvataide oppiaineen kuvauk sissa mainitaan, 
että ”[t]aide oppimisen yksilöllinen ja yhtei-
söllinen luonne tukee oppilaan identiteet-
tien rakentumista, osallisuutta ja hyvinvointia 
(Opetushallitus 2015, 145, 268, 428).” Lukion 
opetussuunnitelman perusteissa (2019, 344–
346) kuvataiteen oppi aineesta todetaan muun 
muassa, että ”[o]petuk sel la tuetaan laaja-alai-
sen yleissivistyksen rakentumista sekä aktiivi-
seen paikalliseen ja globaaliin toimijuuteen 
kasvamista” ja nostetaan esille sellaisia käsit-
teitä kuin hyvinvointiosaaminen, vuorovaiku-
tusosaaminen, yhteiskunnallinen osaaminen 
sekä globaali ja kulttuurinen osaaminen. 

Kuvataidekasvatuksen ja osallisuuden voi 
opetussuunnitelmien perusteella ajatella ole-
van jo lähtökohtaisesti toisiinsa kietoutunei-
ta. Opiskelijat, joilta tämän tutkimuksen ai-
neisto on kerätty, valmistuvat (tai ovat jo val-
mistuneet) toteuttamaan nykyisten voimassa 
olevien opetussuunnitelmien osallisuuskäsi-
tystä. Osallisuuden toteutuminen kuvataide-
kasvatuksessa ei kuitenkaan ole automaatio, 
sillä suomalaisessa kasvatus- ja opetuskonteks-

tissa opettaja voi toteuttaa opetustaan varsin 
autonomisesti opetussuunnitelmien pohjalta 
(ks. Paronen & Lappi 2018). Mieltymysten ja 
omien taiteellisten tavoitteiden erottaminen 
opetussuunnitelmien tavoitteista on osalle 
opettajista taideaineiden opettamisessa havait-
tu olevan vaikeaa (Hall 2010; Shreeve 2009), 
mikä voi rajoittaa myös oppilaiden osallisuu-
den mahdollisuuksia. 

Aiemman tutkimuksen perusteella opetta-
jilla on suuri merkitys siihen, miten oppilaat 
muistelevat kouluaikaa (ks. esim. Chang-Kredl 
& Kingsley 2014; Miller & Shifflet 2016; Uitto  
2012; Uitto, Lutovac, Jokikokko & Kaasila 
2018). Muistot peruskoulun ja lukion ope-
tuksesta ovat niin ikään merkityksellisiä juuri 
varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoiden kä-
sityksille opettamisesta, opettajuudesta sekä 
kuvataidekasvatuksesta (ks. esim. Chang-Kredl 
& Kingsley 2014; Garvis & Pendergast 2010; van 
Hook 2002; Moilanen & Mertala 2020; Streka-
lova-Hughes, Maarouf & Keskin 2015). Paino-
piste aiemmassa tutkimuksessa on ollut opet-
tajan ammatti-identiteettiin ja kompetenssiin 
liittyvissä teemoissa. Sen sijaan osallisuutta 
niissä ei ole painotettu, ja tämän tutkimuk-
sen tavoitteena onkin korjata kyseistä puutetta. 

Tarve tämänkaltaiselle tutkimukselle nou-
see myös Kansallisen koulutuksen arviointi-
keskuksen teettämissä selvityksissä varhais-
kasvatussuunnitelmien toteutumisesta. Ar-
vioinnissa havaittiin kuvataidekasvatuksen 
toteuttaminen vähäiseksi ja  henkilökunnan 
osaaminen puutteelliseksi erityisesti alle 
3-vuo tiaiden taidekasvatuksessa. (Repo ym. 
2019.) Viisivuotiaiden taito- ja taidekasvatuk-
sen nykytilaa tarkastelevassa arviointiraportis-
sa erityisesti juuri lasten osallisuus näyttäytyi 
puutteellisena (Juutinen ym. 2021).

Tutkimukseni sijoittuu temaattisesti kou-
lumuisto-, kuvataidekasvatus- ja osallisuus-
tutkimuksen alueille. Muistitietotutkimuksel-
la on rajoituksensa, sillä muisto ei ole koskaan 
tarkka toisinto tapahtuneesta. Muisteleminen 
on aktiivinen prosessi, jossa menneitä asioita 
ja tapahtumia käsitellään nykyhetkestä käsin, 
jolloin muistot voivat värittyä tai saada uusia 
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merkityksiä muistelemistilanteen tai konteks-
tin kautta (ks. esim. Engel 1999; Holland & 
Kensinger 2010; Hyvärinen 2014). Muistelles-
saan jotain asiaa tai tilannetta henkilö voi va-
likoida, mitä ja miten muistelee, mistä syys-
tä muisteleminen on aina subjektiivista (ks. 
esim. Hyvärinen 2014; Misztal 2003; Uitto 
2012; Uitto & ym. 2018).

Keskeinen tutkimuskysymykseni on, millai-
sena osallisuus näyttäytyy varhaiskasvatuksen 
opettajaksi opiskelevien muistoissa kuvataiteen 
opetuksesta. Tavoitteena on tuoda esiin varhais-
kasvatuksen opettajaopiskelijoiden kuvataide-
kasvatusosaamiseen vaikuttaneita tekijöitä. 

Osallisuus ja kuvataide(kasvatus)

Osallisuuden erilaiset näkökulmat yhdistyvät 
kuvataidekasvatuksessa taidekasvatuksen tra-
ditioiden ja sen tutkimuksen kautta (ks. esim. 
Efland, Freedman & Stuhr 1998; Hiltunen 
2009; Knif 2021; Räsänen 2008). Osallisuu-
den yhteydessä käytetään usein käsitteitä yh-
teisöllisyys, vaikuttaminen ja toimijuus, jotka 
näyttävät kietoutuvan toisiinsa. Toimijuutta on 
tarkasteltu yksilön potentiaalin, osallistumisen, 
yhteiskunnan rakenteiden, vallan ja hallinnan 
näkökulmista sekä suhteisena (ks. esim. Kiila-
koski & Tervahartiala 2015; Knif 2021; Rainio 
& Hilppö 2015). Vaikuttamista on tutkittu pää-
töksentekoon ja sen prosesseihin osallistumise-
na, yksilön toimijuutena ja yhteiskunnallisena 
vaikuttamisena (ks. esim. Myllyniemi 2014; Vi-
rolainen 2015). Yhteisöllisyyttä on tutkimuk-
sissa tarkasteltu sosiaalisina suhteina, yhteisön 
jäsenyytenä, yhteisöön kuulumisena tai yhtei-
sössä toimimisena (ks. esim. Hiltunen 2009; 
Juutinen 2018; Kiilakoski & Tervahartiala 2015; 
Nivala & Ryynänen 2013; Virolainen 2015).

Osallisuus esiintyy nykyisissä opetussuun-
nitelmissa arvoperustassa, toimintakulttuuria 
kuvaavassa osiossa, oppimisen alueissa sekä 
laaja-alaisen osaamisen alueena (Opetushalli-
tus 2014, 2015, 2019 & 2022), jotka näyttäyty-
vät samankaltaisina läpi koko kasvatus- ja kou-
lutuspolun. Männistön, Fornaciarin ja Tervas-

mäen (2017) mukaan osallisuus on  kuitenkin 
perusopetuksen opetussuunnitelmissa enem-
män päämäärä kuin toimintatapa. Kirjoitettu 
opetussuunnitelma on kuitenkin eri asia kuin 
toteutettu jo opettajan autonomisuuden vuok-
si (ks. Paronen & Lappi 2018). 

Kuvataiteen opetuksessa opettajan rooli 
välittäjänä korostuu henkilökohtaisen koke-
muksen ja institutionaalisen tavoitteellisuu-
den välillä (ks. Moilanen & Mertala 2020). Koi-
vurovan (2019) tutkimuksessa sekä osallisuu-
den että opettajan roolin merkitykset korostui-
vat, kun perusopetuksen kuvataiteen oppitunti 
näyttäytyi oppilaille omanlaisena sosiaalisena 
tilanaan kuulumisen ja poissulkemisen väli-
maastossa sekä opettajan auktoriteetin, vallan 
ja turvan piirinä. Opettajan kyky tukea nuo-
ren itseilmaisua ja nuorten mahdollisuus itse 
vaikuttaa sekä ohjata prosessia osoittautuivat 
merkityksellisiksi Myrsky-hankkeessa, jossa 
osallisuutta tarkasteltiin peruskoulun yläluo-
killa taidelähtöisten menetelmien kautta (Kii-
lakoski & Tervahartiala 2015). 

Koulun kuvataideoppiaine mielletään 
usein vain mallityöskentelyyn pohjautuva-
na piirtämisenä ja maalaamisena. Kuvataide-
oppiaineesta voi kuitenkin muodostua jaettua 
ja osallistavaa toteutuessaan sosiokonstrukti-
vistisena eli sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, 
toisten ihmisten ja ympäristön kanssa tapah-
tuvana oppimisprosessina. Tällöin se kytkey-
tyy osaksi oppilaiden omaa maailmaa ja kasva-
tukselliset tavoitteet voidaan saavuttaa parem-
min. (Freedman 2000; Hickey 1997.) Nyky-
kuvataidekasvatusta kuvaillaankin kokemuk-
sellisuuden, merkitysten rakentamisen, vuoro-
vaikutuksen, dialogisuuden, yhteisöllisyyden 
ja tilanne sidonnaisuuden käsitteiden kautta 
(ks. esim. Hiltunen 2009; Knif 2021; Niinistö 
2021; Räsänen 2008; Sederholm 2006).

Paradigman muutosten voi tulkita vaikutta-
neen myös osallisuuteen kuvataidekasvatuksen 
traditioissa, kun akateemisesta taiteen opetuk-
sesta on siirrytty kohti sosiokonstruktivis tista 
visuaalisen kulttuurin kasvatusta (ks. Efland 
ym. 1998; Räsänen 2008). Osallisuuden mah-
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dollisuudet näyttäytyvät kuvataiteen opetukses-
sa eri tavoin oppilaan, opettajan, oppiaineen ja 
ympäristön roolien kautta. Opettajan rooli ko-
rostuu sekä taiteeseen pohjautuvassa muodon 
traditiossa että jäljittelyn traditiossa, jossa to-
dellisuuden havainnointi on keskeistä. Vaikka 
tavoitteista olisikin mahdollisuus neuvotella, 
arviointia tehdään helposti näköisyyden tai tek-
niikan hallitsemisen näkökulmista. (Räsänen 
2008, 80–81.) Ekspressiiviseen taidekäsityk-
seen pohjautuva itseilmaisun traditio on puo-
lestaan lähtökohtaisesti vuorovaikutukseltaan 
oppilas- tai lapsikeskeinen. Visuaalisen kult-
tuurin traditio sen sijaan pohjaa postmoder-
nismiin ja korostaa vuorovaikutusmalliltaan 
oppimisympäristöjä oppijoiden kokemukset ja 
erilaiset tavat toimia huomioiden. (Ks. Efland 
ym. 1998; Räsänen 2008, 85–98.) 

Tutkimuksen aineisto ja menetelmä

Tutkimusaineisto koostui keväällä 2016 kuva-
taidekasvatuksen kurssin alussa kerätyistä var-
haiskasvatuksen ensimmäisen vuosikurssin 
opettajaopiskelijoiden kirjoitelmista, joissa he 
muistelevat kokemuksiaan kuvataiteen ope-
tuksesta. Kirjoitelmia on käytetty aineiston ke-
räämisen tapana opettajaksi opiskelevia käsit-
televässä tutkimuksessa (ks. Avgitidou, Pnev-
matikos & Likomitrou 2013; Mertala 2018; 
Miller & Shifflet 2016) sekä omaelämäkerral-
lisessa muistojen tutkimisessa (ks. Uitto 2011; 
Uitto ym. 2018). 

Tehtävänannossa pyysin opiskelijoita ku-
vailemaan suhdettaan kuvataiteeseen, kerto-
maan kuvataiteeseen liittyvistä ajatuksistaan, 
lapsuusmuistoista, ihailemastaan taiteilijasta 
tai taideteoksesta, jonka muistavat. Kirjoitel-
mia oli alun perin yhteensä 56, joista kahdek-
saan en saanut lupaa ja viisi ei käsitellyt ku-
vataidemuistoja institutionaalisessa (varhais-
kasvatus, peruskoulu, lukio) kontekstissa. Ai-
neistoksi valikoitui siten 43 kirjoitelmaa (yh-
teensä 67 sivua). Opiskelijat, kolme miestä 
ja 40 naista, olivat aineistonkeruun aikaan 
 iältään pääosin 19–22-vuotiaita. Opiskeli-
joille annettua kirjoitustehtävää ei arvioitu, 

ja kaikkiin käytettyihin kirjoitelmiin on saatu 
lupa tutkimuskäyttöä varten. 

Analyysimenetelmänä tutkimuksessa oli 
induktiivisen ja deduktiivisen välimaastoon 
sijoittuva laadullinen abduktiivinen sisällön-
analyysi. Abduktiivinen lähestymistapa huo-
mioi tutkijan induktiivisen päättelyn, mut-
ta myös teoriaan kietoutuneisuuden analyy-
siä toteutettaessa. Toisin kuin deduktiivisessa 
analyysissä teoriasidonnaisuus ei ole teorian 
testaamista tai teorian ottamista sellaisenaan, 
vaan abduktiivisessa analyysissä tutkija liikkuu 
induktiivisen ja deduktiivisen välillä etsien 
uutta tapaa teoretisoida ilmiötä. (Grönfors 
2011; Suddaby 2006; Timmermans &  Tavory 
2012.) Analyysini rakentui omasta tutkijan 
ja varhaiskasvatuksen kuvataidekasvatuksen 
opettajan positiostani lähtevän induktiivisen 
päättelyn ja kuvataidekasvatuksen sekä osalli-
suuden tutkimukseen nojautuvan deduktiivi-
sen teoriasidonnaisuuden välillä.

Minulle kuvataidekasvatuksen opettajana 
ja tutkijana aineistosta korostui se, millaise-
na kuvataiteen opetus kerrottiin, mitä se piti 
sisällään, mitä tunneilla tehtiin ja erityises-
ti se, miten opiskelija kuvasi oman roolinsa 
sekä opettajan roolin. Nämä johdattelivat tar-
kastelemaan aineistoa taidekasvatuksen tradi-
tioiden kannalta (ks. esim. Efland ym. 1998; 
Räsänen 2008). Oppilaan ja opettajan roolit 
taidekasvatuksen traditioissa herättivät kysy-
myksen siitä, millaisina oppilaiden mahdol-
lisuudet osallisuuteen aineistossa näyttäytyi-
vät (ks. esim. Kiilakoski & Tervahartiala 2015). 

Aineistoa lukiessani etsin yhteneviä muis-
toja ja teemoittelin niitä (ks. esim. Boeije 
2002). Mertala (2020) on kuvannut menetel-
mää kolmivaiheisena: 1. aineiston ja teorian 
vertailu, 2. vertailu aineiston sisällä ja 3. ver-
tailu kahden ensimmäisen vaiheen perusteel-
la muotoutuneista kategorioista. Analyysissä 
yhdistäväksi teemaksi muodostui osallisuus, 
joka rakentuu toimijuuden, vaikuttamisen 
ja yhteisöllisyyden näkökulmien kautta. Kä-
sittelen seuraavissa luvuissa osallisuutta, sen 
 toteutumista tai toteutumatta jäämistä näiden 
kolmen näkökulman kautta.
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Osallisuus toimijuutta 
mahdollistavissa tilanteissa

Kiilakoski ja Tervahartiala (2015, 64) kuvaa-
vat osallisuutta yhdistelmänä ”mahdollisuut-
ta toimia, syntynyttä toimintaa ja kokemusta 
tämän toiminnan merkityksellisyydestä.” Yk-
silön toimijuus on olennainen osa osallisuutta 
ja kuvataidekasvatus perusluonteeltaan toimi-
juutta vaativaa (ks. Knif 2020). Yksi varhais-
kasvatuksen opettajaopiskelija muisteli näin: 

Alakoulun ensimmäisten vuosien 1–2-luokan ai-
kana muistan, että kuvistyöt perustuivat pitkälti 
mallista tekemiseen. Koin, että työni tulisi olla 
täsmälleen samanlainen kuin malli esimerkki ja 
siihen minun tulisi pyrkiä ja tätä tavoitella. Ajat-
telin oman työn ”keskeneräisyyden ja virheet”, 
jotka erosivat mallin esimerkistä epäonnistunee-
na työnä. Ja olin ahkera vertailemaan ja arvoste-
lemaan annettuun malli työhön. (kirjoitelma 31.)

Osallisuus rajoittui toimijuuden näkökulmas-
ta opiskelijoiden muistoissa aineistoesimerkin 
tapaan usein mallin mukaisen työn tekemi-
seen. Arviointi perustuu tällöin yhdennäköi-
syyteen mallityön kanssa jäljittelyn tradition 
mukaisesti, joka ohjaa myös oppilaita arvioi-
maan omaa työtään ja osaamistaan samoin pe-
rustein (ks. Räsänen 2008). Toimijuuden ku-
vauksina opiskelijoiden muistoissa voi pitää 
myös listauksia tekniikoista ja materiaaleista 
(ks. Räsänen 2008, 81), jotka tässä aineistossa 
olivat pääosin perinteisiä kuvataiteen teknii-
koita, piirtämistä, maalaamista ja muotoilua 
erilaisin variaatioin. Kuvauksiin yhdistyi myös 
arvottavia näkökulmia työskentelyn mielek-
kyyteen tai omaan osaamiseen liittyen. Toi-
mijuutta ja potentiaalia toimijuuteen ei siten 
rajannut vain opettaja, vaan myös oppilas itse 
mieltymystensä tai osaamisen käsityksensä 
kautta (ks. Rainio & Hilppö 2015). 

Opettajan rooli näyttäytyi aineistossa esi-
merkiksi seuraavalla tavalla: ”Yläasteella ja lu-
kiossa opettajamme oli vanhempi mies, joka 
ei kelpuuttanut teoksiani sitten millään ja vielä 
kurssien loputtua jouduin käydä näyttämässä 
niitä hänelle, jotta hän voisi hyväksyä ne. Jos-
tain syystä hän ei koskaan kertonut, mikä niis-
sä oli vialla.” (kirjoitelma 5.) Räsänen (2008, 

85–86) kuvaa opettajajohtoisuutta behavioris-
tiseen kasvatusnäkemykseen sitoutuvaksi, jol-
loin opettaja määrittelee opetuksen käytäntö-
jä omien arvojen kautta ja päätehtäväkseen 
kontrolloinnin. Esimerkissä opettaja puuttui 
opiskelijan toimijuuteen toteuttamalla omaa  
piilo-opetussuunnitelmaansa tavoitteiden nä-
kökulmasta. Opettaja oli asettanut jonkin tai-
dollisen tavoitteen, johon oppilas ei yltänyt tai 
tavoite liittyi työn hyvin tekemiseen, mikä ei 
kuitenkaan ollut oppilaalle selvää. 

Mahdollisuus toimijuuteen tulee seuraa-
vassa esimerkissä esille, mutta siihen ei moti-
voida, eikä sitä edes vaadita. 

Sana kuvataide tuo mieleen maalaamisen tai 
piirtämisen, joka ei itseäni ole oikeastaan kos-
kaan kiinnostanut koska lopputulokset eivät ole 
olleet kovinkaan palkitsevia. Siksipä kuvaama-
taidon tunnit peruskoulussa ja lukiossa olivatkin 
suurimmalta osalta sellaisia tunteja jossa ”ei tar-
vinnut tehdä mitään”, tai näin ainakin itse ajat-
telin. Tällaiset tunnit ovatkin olleet itselleni tilai-
suuksia päästä helpolla ja ottaa hiukan rennom-
min. Ja niinhän se peruskouluikäisellä menee, 
kun on, ei kiinnosta-asenne, sinulta ei odoteta 
paljoakaan, jolloin et yritä ja otat tunnit rennos-
ti. (kirjoitelma 43.)

Muistoa voi tulkita Räsäsen (2008, 89) itse-
ilmaisun tradition yhteydessä mainitsemien 
tavoitteiden ja ohjaamisen puuttumisena. Ku-
vataidetta pidetään usein myös vastapaino-
na lukuaineille (ks. Kallio 2005; Pohjakallio 
2005), minkä vuoksi sen asema voi olla va-
paampi tai merkityksettömämpi kouluainei-
den joukossa. Ohjauksen puute, vapaus ja ta-
voitteettomuus saattavat heikentää kuvatai-
teen asemaa oppiaineena entistä enemmän.

Aineistosta nousi myös esiin toimijuuden 
ristiriitaa, jota voi tarkastella ehdollistumisena 
koulukulttuuriin. 

Jos lapsena pidin kuvataiteesta, niin miksi sitten 
ajatus muuttui koulumaailmaan siirryttäessä hie-
man negatiiviseksi? Näin jälkikäteen ajateltuna 
syy siihen saattaa olla, että tekeminen muuttui 
pakonomaiseksi ja ohjeistetuksi. Toisin sanoen 
ei saanutkaan piirtää sitä mitä halusi ja milloin 
halusi. Koulussa työt piti saada loppuun hyvin 
kiireelläkin aikataululla ja jos ei tiennyt mitä 
tehdä, oli lopputulos yleensä hyvinkin hätiköity. 
Koulussa, ja erityisesti mitä korkeammalla olit, 
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 kuvataide oli itsenäisempää. Opettaja saattoi an-
taa puutteelliset ohjeet tai sitten antoi vapaat kä-
det suunnitella jokin alusta loppuun. Inspiraa-
tion puute oli näillä tunneilla hyvinkin yleistä. 
(kirjoitelma 45.)

Peruskoulun alkaessa edellä siteerattu varhais-
kasvatuksen opettajaopiskelija muisteli toivo-
neensa vapaampaa toimijuutta ja kuvaa kuva-
taiteen opetuksen ”pakonomaiseksi ja ohjeis-
tetuksi”. Ylemmille luokka-asteille siirryttäes-
sä mahdollisuus toimijuuteen lisääntyi, mut-
ta silloin esteenä olikin inspiraation (tai ehkä 
motivaation tai osaaminen) puute. On mah-
dollista, että toimijuuden rajoittaminen alem-
milla luokilla oli johtanut siihen, ettei myö-
hemmin saatu vapaus toimijuuteen enää to-
teutunutkaan aiemmin ajatellulla tavalla (ks. 
Kiilakoski & Tervahartiala 2015). 

Osallisuus vaikuttamisena 

Vaikuttaminen liittyy osallisuuden poliitti-
seen näkökulmaan, jota määritellään yhtei-
siin päätöksentekoprosesseihin osallistumise-
na ja mahdollisuutena vaikuttaa tehtäviin pää-
töksiin (ks. Merikukka ym. 2019; Virolainen 
2015). Opiskelijoiden kirjoitelmissa vaikutta-
minen näytti kiinnittyvän toimijuuteen. Muu-
ten opiskelijoiden muistoissa ei päätöksen-
tekoprosesseja juuri kuvattu; oppitunnin to-
teutukseen tai sen sisällä vaikuttaminen ei 
tullut juurikaan esiin. Vain yhden opiskelijan 
muistossa koulun ulkopuolisen toimijan jär-
jestämästä projektityöstä vaikuttamisprosessi 
oli konkreettisimmin läsnä. 

Vaikuttaminen omaan toimijuuteen näyt-
täytyi kirjoitelmissa vastakkaisilla tavoilla: 
joko omaan ilmaisuun ja työskentelyrytmiin 
ei ollut lainkaan mahdollisuutta tai työsken-
tely oli täysin vapaata ja tapahtui jopa täysin 
ilman ohjausta. Useimmat kuvaukset painotti-
vat kuitenkin hyvin rajattua ja malleihin poh-
jautuvaa työskentelyä, mikä vahvistaa tulkin-
taa opettajajohtoisesta muodon ja jäljittelyn 
traditioihin kiinnittyvästä kuvataiteen ope-
tuksesta (ks. Räsänen, 2008). Työskentelylle  

ennalta asetetut tavoitteet heikentävät lasten 
ja nuorten mahdollisuutta vaikuttaa ja voivat 
estää osallistumista tai olla jopa syy sille, että 
työskentely jätetään kesken (Kiilakoski & Terva- 
hartiala 2015; Rimmer 2009).

Aineistosta löytyi myös muistoja siitä, että 
opettaja oli tehnyt päätöksiä oppilaan puoles-
ta. Alla olevassa esimerkissä opiskelija kuvaa 
tilannetta, jossa hänen työnsä päätetään lähet-
tää paikalliseen vuosittain ilmestyvään kou-
lulaisten kuvataidetöitä esittelevään lehteen.

Toinen hyvä muisto liittyy siihen, kun sain työni 
Oulun Koulun Kohinaa -lehteen, vaikka olin eh-
dottomasti kuvataiteellisesti luokkani heikoim-
pien oppilaiden joukossa ala-asteella. Kyseessä oli 
pinkki paperimassasta muotoilemani naamari, 
joka näytti rehellisesti sanottuna hirveältä, mutta 
opettaja halusi laittaa sen lehteen ja sehän sitten 
laitettiin. Ehkä se oli sääliä tai tsemppausta, mut-
ta ihan hyvä mieli siitä silti tuli. (kirjoitelma 36.)

Vaikka muisto olikin positiivinen, opettajan 
tapa toimia oli kyseenalainen oppilaan oman 
vaikuttamisen näkökulmasta. Opiskelija ei 
kerro, että olisi halunnut työnsä lähetettävän 
ja jopa kokee opettajan ratkaisun olleen ”sää-
liä”. Kertomalla ennakkoon opettaja olisi an-
tanut oppilaalle mahdollisuuden itse miettiä, 
minkä työn tekee tai valitsee lehteen lähetet-
täväksi. Koska lehti on vuosittain ilmestyvä, 
opettaja olisi voinut helposti myös suunnitel-
la yhdessä oppilaiden kanssa, millaisia töitä 
lehteen toteutetaan.

Projekti- tai ryhmätyöskentely ovat työs-
kentelymuotoja, joissa vaikuttamisen voi aja-
tella siirtyvän luontevasti oppilaille niissä ta-
pahtuvan yhteisöllisen työskentelyn kautta. 

Näitä työskentelymuotoja mainittiin vain 
muutamissa teksteissä, mutta vaikuttamista ei 
kuitenkaan tuotu niissä esiin suoraan, kuten 
seuraavassa esimerkissä: 

Ala-asteelta mieleeni on jäänyt erityisesti eräs pro-
jekti, jota toteutimme luokkamme kanssa mo-
nien tuntien ajan. Eräs paikallinen yritys järjesti 
kilpailun, jonka tarkoituksena oli suunnitella tie-
tylle asuinalueelle uusi yleisilme rakennuksineen 
ja ympäristöineen. Saimme jokainen piirtää tai 
maalata oman työn, jossa näkyisi henkilökohtai-
set suunnitelmat asuinalueen muuttamiseksi. … 
Henkilökohtaisen työn lisäksi teimme yhdessä 
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pienoismallin uudesta asuinalueesta. … [P]ää-
simme myös esittelemään pienoismallimme yri-
tyksen hienossa tilaisuudessa, jossa he puhuivat 
asuinalueen uudistamisesta. (kirjoitelma 33.)

Kirjoitelman 33 esimerkissä tunne vaikutta-
misesta positiivisessa mielessä on tulkittavis-
sa prosessin kuvauksesta, kun jokainen sai an-
taa panoksensa yhteiseen tuotokseen. Projek-
ti päättyi asuinalueen kehittämistilaisuuteen, 
jossa oppilaat pääsivät kertomaan rakentamas-
taan alueen pienoismallista ja tällä tavoin osal-
liseksi laajempaa päätöksentekoprosessia.

Onko osallisuutta ilman 
yhteisöllisyyttä?

Yhteisöllisyys ei ollut merkityksellisessä roo-
lissa suurimmassa osassa opiskelijoiden muis-
toja, joten esimerkit siitä ovat vähäisiä. Yhtei-
söllisyyden kokemusta viesti yhdessä esimer-
kissä (kirjoitelma 34) ilmaisut ”Teimme yh-
dessä luokkamme kanssa yhteisen projektin” 
ja ”kaikki yhdistivät voimansa ja liimasivat 
oman osuutensa työstä paikalleen”. Jälkim-
mäinen lainaus kirjoitelmasta 34 kuvaa kui-
tenkin sitä, ettei yhteisöllistä prosessia ole vält-
tämättä sen enempää tapahtunut jokaisen lii-
matessa oman osuutensa itse. Kuvataiteen ope-
tukseen luonteenomaisesti liittyvän yhteisölli-
syyden puuttuminen on merkillepantavaa (ks. 
esim. Freedman 2000; Hiltunen 2009). 

Niissä opiskelijoiden muistoissa, joissa yh-
teisö tuli esiin, sitä kuvattiin kolmella taval-
la: 1) työskentelynä ja toimintana kuvataiteen 
tunnilla, jutellen ja oleillen, 2) ryhmätöinä ja 
projekteina (aineistossa vain muutama mai-
ninta) ja 3) yhteisöstä poissuljetuksi tulemi-
sen kokemuksina (ks. Koivurova 2019), jotka 
liittyivät usein arviointiin. 

Kokemukset arvostelusta ja arvioinnista 
taidon tai toiminnan perusteella voivat saada 
aikaan poissuljetuksi tulemisen kokemuksen 
ja evätä osallisuuden mahdollisuuden käytän-
nöllisesti katsoen kokonaan. Tätä ilmentävät 
seuraavat kaksi arvosteluun ja arviointiin liit-
tyvää aineistoesimerkkiä:

Ala-asteelta muistan, kun arvostelimme kaikki 
yhdessä vuorotellen jokaisen työtä, aiheena oli 
koivun piirtäminen. Tilanne jännitti minua niin 
paljon, että kun minun työn vuoro oli tulossa, 
karkasin vessaan, ja odotin siellä niin kauan, et-
ten varmasti ole paikalla, kun työtäni käsitellään. 
Koska tiesin, ettei se ole hyvä, en halunnut kuulla 
sitä muilta. Vaikka ketään ei teilattu siinä tilan-
teessa, minua pelotti, että saan huonoa palautet-
ta. (kirjoitelma 4.)

Kaiken kukkuraksi meillä ala-asteella piti kuvaa-
mataitoa aina toisinaan eräs opettaja, joka nimen-
omaan kertoi minulle, että olin huolimaton piir-
täjä ja värittäjä. Erityisen pahalta tuntui, jos mi-
nun annettiin ymmärtää, että pystyisin kyllä pa-
rempaan, jos vain viitsisin yrittää enemmän. Sa-
mainen opettaja opetti minulle myös, etten osaa 
laulaa, enkä tanssia, enkä muutenkaan ole ollen-
kaan taiteellinen ihminen. … Minusta oikeasti 
tuntui, että kokonainen taiteellisuuden maailma 
suljettiin minulta. Että minä en vain ole taiteelli-
nen, enkä koskaan voisikaan olla. Ja minä surin 
sitä ihan kamalasti. Erityisesti, koska olin aikai-
semmin luullut, että minä olen sellainen, mutta 
nyt tiesin, että olin ollut väärässä. Häpesin sitä, 
että koskaan olin muuta luullutkaan. (kirjoitel-
ma 30.)

Pelko arvostelluksi tulemisesta omien taitojen 
perusteella korostuu mallityöskentelyyn no-
jaavassa kuvataiteen opetuksessa. Opettajan 
tulisikin rakentaa teosten tarkastelutilanteet 
merkitysten rakentamiselle (ks. esim. Freed-
man 2000; Sederholm 2006), mutta tämä 
vaatii myös opetukselta kiinnittymistä malli-
työskentelyn sijasta toisenlaiseen traditioon. 
Sosiaalinen osallisuus muodostuu yhteisölli-
syydestä, yhteisöön kuulumisesta ja yhteisös-
sä toimimisesta, ja niihin kytkeytyy keskeisel-
lä tavalla positiiviset vuorovaikutussuhteet, 
emootiot ja hyvinvointi (ks. esim. Merikukka 
ym. 2019; Nivala ja Ryynänen 2013). 

Johtopäätökset ja pohdinta

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittää, millai-
sena osallisuus näyttäytyy varhaiskasvatuksen 
opettajaopiskelijoiden muistoissa kuvataiteen 
opetuksesta. Määrittelin osallisuuden tutki-
muksessa sekä sosiaalisena että poliittisena il-
miönä, joka toteutuu toimijuuden, vaikutta-
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misen ja yhteisöllisyyden näkökulmien kautta, 
usein myös toisiinsa limittyneinä. 

Aineistosta nousseet näkökulmat kietou-
tuivat taidekasvatuksen traditioihin ja osalli-
suuden tutkimukseen. Opetus näyttäytyi ai-
neistossa usein opettajajohtoisena ja vahvasti 
jäljittelyn sekä muodon traditioihin kiinnit-
tyneenä, ja osallisuuden näkökulmista toimi-
juus korostui. Myös vaikuttaminen rajoittui 
aineistossa toimijuuden tasolle, eikä päätök-
sentekoprosesseja juurikaan kuvata. Yhteisöl-
lisyys ei ollut aineistossa merkittävässä roolissa 
tai oli tulkittavissa poissulkemisena. 

Aineistona tutkimuksessa käytin opiskeli-
joilta kerättyjä kirjoitelmia heidän muistois-
taan kuvataiteen opetuksesta. Luotettavuu-
den näkökulmasta on tärkeä huomioida, että 
muistot ovat aina subjektiivisia, sillä kirjoitta-
ja voi valita, mitä kertoo ja mitä jättää kerto-
matta. Tutkimuksen näkökulmasta niiden to-
denperäisyyttä ei silti tarvitse epäillä. Tämän-
kaltainen aineistonkeruu mahdollistaa sen, 
että kirjoittaja voi työstää tekstiään prosessina 
(Mertala 2018). Ongelmallista siinä on se, ettei 
tutkija pysty esittämään tarkentavia kysymyk-
siä siitä. Tämän aineiston osalta opettajan ja 
oppilaan toimintaan ja rooleihin liittyvillä tar-
kennuksilla olisin voinut saada enemmän in-
formaatiota tutkimuksen keskeisiin kysymyk-
siin liittyen.

Luotettavuuden pohtimisen kannalta on 
niin ikään huomioitava oma sitoutuneisuu-
teni aineistoon ja sen keräämiseen. (ks. esim. 
Engel 1999; Holland & Kensinger 2010; Yli-
tapio-Mäntylä & Uitto 2018.) Olen toiminut 
opettajana opiskelijoille, joilta aineisto on ke-
rätty ja tunnistan heidät sieltä. Minulle on voi-
nut muodostua opetuksessani käsitys heidän 
suhteestaan kuvataiteeseen, joka voi vaikut-
taa tulkintaani heidän muistoistaan. Käsityk-
silläni opettajuudesta, kuvataiteen opettami-
sesta ja kuvataidekasvatuksesta, mutta myös 
[ennakko]käsityksilläni perusopetuksessa ja 
lukiossa toteutuvasta kuvataiteen opetukses-
ta on vaikutusta. Tavoitteeni on kuitenkin ol-
lut tuoda nämä näkyviin tehdessäni tulkintaa 
aineistosta.

On syytä pohtia, voiko osallisuus toteu-
tua vain yhden näkökulman kautta. Vai ovatko 
näkökulmat riippuvaisia toisistaan? Jos osalli-
suuden tulkitsee yksilön ja yhteisön välisenä 
suhteena (ks. Kiilakoski & Tervahartiala 2015), 
pelkkä toimijuuden mahdollistaminen ei riit-
täne kuvaamaan aineistossa esitettyä kuva-
taiteen opetusta osallisuutta mahdollistavak-
si. Keskeinen tulos tutkimuksessa onkin osal-
lisuuden mahdollisuuksien vähäisyys ja yksi-
puolisuus. Aineisto osoittaa myös opettajan 
roolin ja vallan merkityksen kuvataiteen ope-
tuksessa osallisuuden toteutumisen näkökul-
masta, sen mahdollistamisessa ja rajaamises-
sa. Kiilakosken ja Tervahartialan (2015) mu-
kaan moni tekijä koulun toimintakulttuurissa 
jo itsessään haastaa osallisuuden toteutumista 
kouluympäristössä. Koulujen käsitystä osalli-
suudesta on pidetty edustuksellisena (Männis-
tö, Fornaciari & Tervasmäki 2017), kuten esi-
merkiksi oppilaskuntatoiminta koulun ainoa-
na virallisena osallisuuden paikkana.

Rusanen (2007) on määritellyt suomalai-
sen varhaiskasvatuksen taidekasvatuksen poh-
jaavan vahvasti fröbeliläiseen askartelun perin-
teeseen ja siinäkin erityisesti pestalozzilaiseen 
mallityöskentelyyn, joita voi pitää jäljittelyn 
ja muodon tradition kaltaisina. Tässä tutki-
muksessa opiskelijoiden muistot kuvaavat vas-
taavanlaisen opettajajohtoisen taidekasvatuk-
sen toteutuvan muillakin koulutuksen tasoilla. 
Koska osallisuus korostuu tavoitteissa kaikilla 
kasvatuksen ja koulutuksen eri tasoilla nykyi-
sissä opetussuunnitelmissa, olisikin tärkeä tar-
kastella, toteutuuko nämä tavoitteet käytän-
nön kuvataiteen opetuksessa. Yksi jatkotutki-
muksen kohde olisi tehdä tutkimusta aineis-
tosta, joka on kerätty opettajilta itseltään ja 
heidän toteuttamastaan kuvataideopetuksesta. 
Myös vastavalmistuneiden opettajien käsityk-
siä ja kokemuksia kuvataiteen opettamisesta 
olisi hyvä tutkia.

Varhaiskasvatuksen opettajaopiskelijoi-
den kuvataidekasvatusosaamisen vahvista-
minen kytkeytyy tarkasteluun henkilökoh-
taisista kokemuksista kuvataiteen opetukses-
sa ja opettajan roolista opetussuunnitelman 



168Osallisuus varhaiskasvatuksen opettaja… Jaakko H. Moilanen

 toteuttajana, mutta myös tarkasteluun koko 
kasvatus- ja opetus polun jatkuvuudesta ja yh-
tenäisyydestä. Tutkimukseni tulokset pistävät 
miettimään keinoja, miten tukea opettajaopis-
kelijoiden pedagogisen osaamisen kehittymis-
tä osallisuuden toteuttamisessa sekä vaativat 
reflektoimaan kuvataiteen opetukseen liittyviä 
käsityksiä, käytänteitä ja kulttuuria niin opet-
tajankoulutuksessa kuin kentän opetustyössä. 
Muutos, joka voisi tukea tätä prosessia, olisi 
kuvataideoppiaineen muuttaminen visuaali-
sen kulttuurin kasvatukseksi (ks. esim. Dun-
cum 2015; Pohjakallio 2005; Räsänen 2008) 
tai vähintään kuvataidekasvatukseksi. 
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oona myllyntaus

Julkisen taiteen pedagogiikkaa: 
Julkisen taiteen käyttö ja merkitys 

laajentuvissa oppimisympäristöissä 

Myllyntaus, Oona. 2022. JULKISEN TAITEEN PEDAGOGIIKKAA: JULKISEN TAITEEN 
KÄYTTÖ JA MERKITYS LAAJENTUVISSA OPPIMISYMPÄRISTÖISSÄ. Kasvatus 53 (2), 
171–186.

Tässä artikkelissa paneudutaan kouluissa, oppilaitoksissa ja niiden lähiympäristöissä esillä 
olevaan taiteeseen kasvatuksen näkökulmasta sekä kartoitetaan erityisesti kuvataideopetta-
jien julkisen taiteen opetuskäyttöä 2010-luvulla. Kyselytutkimuksessa (2017–2018) kuva-
taideopettajat (n=45) määrittelivät julkisen taiteen opetuksessaan paitsi kansalaiskasvatuk-
sen kulttuurisena resurssina myös itseisarvoisena sekä hyödyllisenä opetusvälineenä ja oppi-
materiaalina. Ammattitaiteilijoiden teosten ohella myös oppilastöitä pidettiin julkisena 
taiteena niiden ollessa esillä koulujen ja oppilaitosten puolijulkisessa tilassa. Käsitys julki-
sesta taiteesta opetuksessa ulottui kattamaan lisäksi formaalien oppimistilojen ulkopuolisen 
taiteen, sillä teokset julkisessa kaupunkitilassa sekä taidenäyttelyissä kaupungin taide-
museossa ja gallerioissa kuuluivat opettajien toteuttaman julkisen taiteen pedagogiikan pii-
riin. Kuvataideopettajat edistivät julkisen taiteen tarkastelun avulla yleisimmin oppijoiden 
argumentointitaitoa ja tunneilmaisua sekä niin kutsuttuja 2000-luvun taitoja, kuten useim-
min mainitut luovuus ja innovatiivisuus sekä kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vastuu. Kuva-
taideopettajat pyrkivät tarkoilla aistihavainnoilla syventämään kokemusta todellisuudesta, 
jossa oppijat elävät sekä edistivät kulttuuristen merkitysjärjestelmien opiskelua. Näin erityi-
sesti yläkoulun ja lukion opetuksessa korostettiin oppijoiden erilaisten näkökantojen esit-
tämistä sekä kykyä arvioida vastuullisesti inhimillistä kokemusta. 

Asiasanat: havainnointi, julkinen taide, oppimisympäristö, pedagogiikka, taidekasvatus 

Julkinen taide (taide)kasvattajana 

Julkista taidetta on tuotu Suomessa eri vuo-
sikymmeninä erilaisiin ympäristöihin – niin 
kaupunkiympäristöön puistoihin ja kaduille 

kuin sisätiloihin virastoihin, teattereihin, sai-
raaloihin ja vanhusten palvelukeskuksiinkin. 
Kunnissa yksi keskeinen julkisen taiteen sijoi-
tuspaikka ovat julkiset peruskoulut ja päivä-
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kodit, joihin taidetta hankitaan yleensä uus-
hankintana prosenttiperiaatetta noudattaen 
tai sijoittamalla näihin tiloihin teoksia kau-
pungin taidekokoelmista. 2010-luvulta esi-
merkkeinä vuonna 2018 valmistuneessa Kii-
ruun koulussa Somerolla tunnettujen suoma-
laisten nykytaiteilijoiden teokset ovat näyttä-
västi esillä yläkoulun sisätiloissa (ks. Liite, ku-
vat 2 ja 3; ks. myös Malin 2017, 2018). 

Koulu julkisena tilana on toiminut  hyvin 
keskeisenä sijoituspaikkana taiteelle kasvatuk-
sellisista ja sivistyksellisistä syistä jo pitkään. 
Ajatus taiteen sijoittamisesta kouluihin on 
liittynyt kansansivistystyöhön 1800-luvun lo-
pulta alkaen. Esimerkiksi ulkomaisten ja ko-
timaisten mestariteosten jäljennöksiä valmis-
tettiin kaiken kansan sivistämiseksi, niin ko-
tien koristukseksi kuin koululaisillekin (Savik-
ko, Tiirakari, Nikoskelainen & Härme 2007, 
19). Helsingissä Lisa Hagmanin 1900-luvun 
alkupuolella johtamassa yksityiskoulussa oli 
muihin sen ajan opetustiloihin verrattuna 
poikkeuksellisen paljon alkuperäistä taidetta, 
pääasiassa Emil Cedercreutzin (1879–1949) 
kipsi reliefejä (Tiirakari 2007, 322; Waenerberg 
& Vélez Cea 2019, 13, 194–200). Yksi keskei-
nen lähtökohta Cedercreutzin reliefien (Tiira-
kari 2007, 322, ks. Liite, esimerkki kuvassa 1) 
sijoittamisella kouluun oli eurooppalaisessa 
taidekasvatuksessa virinnyt ajatus taiteen hen-
kistävästä ja sivistävästä tehtävästä. 

Suomeen perustettiin 1906 kuvataiteilija 
Venny Soldan-Brofeldtin johdolla aiemman 
Ruotsissa toimineen Konsten i skolan -yhdis-
tyksen (1896) periaatteisiin nojaten Taidetta 
kouluihin -yhdistys (Heikkilä 1997, 7; Tiira-
kari 2007, 315–316; Waenerberg & Vélez Cea 
2019, 198), jonka kautta kansa- ja oppikoului-
hin hankittiin ja välitettiin ammattitaiteilijoi-
den teoksia ja teosjäljennöksiä (Savikko ym. 
2007, 320). Teosten tuli olla mahdollisimman 
korkeatasoisia ja mielellään paikalleen suun-
niteltuja. Taidetta kouluihin -yhdistyksen aat-
teena oli kasvattaa koululaisia aidon ja alku-
peräisen kuvataiteen ja arkkitehtuurin jalos-
tavassa ympäristössä ja luoda uusi sukupolvi, 
joka oppisi ”näkemään oikein”. 1900- luvun 

 alkupuolella lasten havaitsemisen oletettiin 
olevan välitöntä ja tunnepohjaista, jolloin 
myös taideteosten tunnesisällön oli oltava 
lapselle välittömästi saavutettavissa rikastut-
taen hänen mielikuvitustaan. Parhaiten tämä 
tavoite saavutettiin alkuperäisteoksien avulla. 
(Heikkilä 1997, 7.) 

Ammattitaiteilijoiden taideteoksista koulu-
kontekstissa ja taidekasvatuksessa 1900-luvul-
la on Suomessa tehty pääasiassa taide historian 
tutkimusta (Konttinen 1996;  Savikko ym. 2007; 
Ruohonen 2013). Sotien synnyttäessä tilausta 
kansalliselle taiteelle maan kouluihin ja muihin 
julkisiin tiloihin tilatuissa monumentaalimaa-
lauksissa kuvattiin yhtenäistä, tulevaisuuteen 
katsovaa kansaa (Ruohonen 2013). Kansain - 
välisenäkin ilmiönä tunnettu kansallisen tai-
teen tuottaminen julkiseksi taiteeksi, kuten mo-
numentaalimaalaustaiteen teettäminen, oli si-
ten Ruohosen (2013) mukaan laajemmin aja-
teltuna väline rakentaa Suomeen hyvinvoin-
tiyhteiskuntaa. Koulujen seinämaalauksissa 
haluttiin antaa kasvaville nuorille terveitä elä-
mänmalleja ja opettaa oikeita arvoja. Työn tou-
hussa olevien ahkerien tyttöjen ja poikien ohel-
la teoksissa korostuu kodin, uskonnon ja isän-
maan kunnioittaminen sekä luonto ihanteelli-
sena elinympäristönä. (Ruohonen 2004.)

Julkisella taiteella formaaleissa oppimis- 
ja opiskeluympäristöissä nähdään nykyisin 
olevan paljon muitakin kuin kansansivistyk- 
seen ja kasvatukseen suoraan liittyviä tehtä-
viä. Koulurakentamista ohjaavassa Rakennus- 
tieto 2009 -ohjekortissa todetaan taiteen esil-
lepanon luovan tunnelmaa ja olevan osa op-
pimista tukevaa esteettistä ympäristöä, ja kou-
lun tiloihin tulee suunnitella paikat ja kalus-
tus oppilaiden luomalle taiteelle ja hankituille 
taideteoksille. Rakennustieto 2020 -ohjekor-
tissa puolestaan kuvataan taideteoksia perus-
opetuksen tiloissa kattavammin ja pedago-
giikkaan viitataan suoraan siten, että taidete-
okset ovat niin yhdessä tehtyjä yhteisötaide-
teoksia kuin vaihtuvia, pysyviä ja digitaalisia  
teoksiakin. 

Taideteoksissa yhdistyy useita erilaisia tie-
dollisia näkökulmia. Viihtyisyys- ja hyvinvointi-



173Kasvatus 2/2022 Artikkeleita

tekijät sekä taiteen terapeuttiset vaikutukset 
ovat yleisemminkin julkisen taiteen tutki-
muksessa keskeisiä (Ruohonen 2020; Seitsalo 
& Taipale 2020). Julkisen taiteen perinteistä, 
isänmaallisuuteen (ks. Hovi-Horkan 2021) ja 
yhtenäiskulttuuriin liitettyä sivistävää ja kas-
vattavaa tehtävää ei enää monikulttuurisessa 
nykykoulussa voida pitää lähtökohtana. Op-
pimisyhteisöt edustavat ja koulujen ja oppi-
laitosten toimintakulttuurit ilmentävät en-
tistä moninaisempia kulttuurisia taustoja ja   
arvoja. Myös julkiseen taiteeseen opetustilois-
sa on siten suhtauduttava kriittisesti ja reflek-
toiden. Tähän suuntaan ohjaavat myös perus-
opetuksen ja lukion opetussuunnitelman pe-
rusteet 2010-luvulta eteenpäin. 

Koska nykytaide on lähtökohtaisesti vas-
taanotettavissa muutoinkin kuin esteettisesti 
(esimerkiksi käsitetaide ja taiteellinen ajatte-
lu), esteettinen kauneus ei enää ole kuvataide-
kasvatuksen diskursseissa keskiössä. Taiteessa 
asioita käsitellään tavoilla, joita ei aina  voida 
pitää kauniina. Myös sisällöllisesti aiheet tai-
teessa voivat olla vaikeita ja epämiellyttäviä. 
Esimerkiksi räikeää epätasa-arvoa, ahdistu-
neisuutta, pelkoja, sairauksia, sotaa tai lapsiin 
kohdistuvaa väkivaltaa käsittelevissä teoksissa 
on ehkä tavoitteena saada ihminen toimimaan 
tai ajattelemaan toisin kuin ennen, vaikkei mi-
tään selviä ratkaisuja tarjottaisikaan. Taide-
kasvatuksessa on vielä nykyään vallalla näke-
mys, että taiteelle eri tavoin altistuminen on 
jollakin tavalla hyväksi. On kuitenkin ryhdytty 
suhtautumaan liberaalimmin siihen, millais-
ta taidetta kannattaisi kohdata ja millä tavoil-
la sen pitäisi vaikuttaa. (Naukkarinen 2018, 
108, 173.) Taiteen toiseuttavakin vaikutus on 
mahdollinen. Taiteella on myönteinen vaiku-
tus moninaisuuden tukemiseen, mutta taide 
tai taidelähtöiset menetelmät eivät automaat-
tisesti tue moninaisuutta. Kaivataan ymmär-
rystä siitä, miten ja miksi taide ja muu visuaa-
linen kulttuuri moninaisuuden tukemisessa 
vaikuttaa. (Knif 2021, 18.) 

Julkinen taide, kuten koulun toiminnalliset 
pihamaalaukset, on ollut tutkimuskohteena 
kulttuuriympäristökasvatuksessa ja -perintö- 

 pedagogiikassa sekä maailmanperintökasva-
tuksessa, joita maahamme juurrutti Opetus-
hallituksen käynnistämä Suomen Tammi -pro-
jekti (1998–2008). Julkisen tilan taiteesta on 
tehty Suomessa myös museologista ja museo-
pedagogista tutkimusta esimerkiksi Suomen 
valokuvataiteen museossa, Nykytaiteen museo 
Kiasmassa ja HAM Helsingin taidemuseossa. 
Taidemuseoiden outreach-ohjelmiin tai mitta-
viin näyttelyhankkeisiin, kuten Euroopan kult-
tuuripääkaupunki ja Helsinki Biennaali, pe-
rustuvan tutkimuksen kärki on kuitenkin ollut 
ennemminkin kaupunki- ja ympäristötaitees-
sa ja osallistavassa taiteessa (Salo 2021) sekä 
paikkasidonnaisessa ja digitaalisessa taitees-
sa. Yksittäisenä taiteilijavetoisena osallistavan 
suunnittelun museoprojektina ja tutkimukse-
na mainittakoon Light Is History -hanke,  jossa  
tutkijataiteilijat kuratoivat yhdessä alueen 
asukkaiden kanssa väliaikaisen museoinstal-
laation julkiseen tilaan Hakaniemen torille. 
Sosiaalista muutosta hakevassa kirkasvaloins-
tallaatiossa tarkasteltiin aineellisen kulttuurin 
ja yhteiskunnan suhteita asukkaiden energian-
käyttöön (Bhowmik, Acharya & Diaz 2013; Vii-
ta-aho 2021, 324–325). Myös koululaisryh-
miä kävi tutustumassa tähän julkiseen taide-
teokseen. 

Taidekasvatuksen alalla kansainvälinen 
tutkimus julkisen taiteen opetuskäytöstä on 
melko kuvailevaa ja tyypiltään usein case- 
tutkimusta sekä taideopetukseen liittyvää stra-
tegispoliittista tutkimusta (mm. Gude 2018). 
Cohen (2009, 10) kuvaa julkista taidetta New 
Yorkin julkisissa peruskouluissa välineellisek-
si, sillä se voi täydentää opetussuunnitelmaa 
laajentamalla historian, äidinkielen, luonnon-
tieteiden tai matematiikan opiskelua. Julkinen 
taide voi myös heijastaa positiivisesti opiskeli-
joiden identiteettiä ja monimuotoisuutta. 

Aiemmassa kotimaisessa taidekasvatuksen 
ja oppimisympäristöjen tutkimuksessa ja kir-
jallisuudessa on kuitenkin paikannettavissa 
tutkimusaukko siinä, mitä erityisesti julkinen 
taide sekä sen käyttö ja merkitys oppijoille ovat 
olleet eri koulutusasteilla 2010-luvulta eteen-
päin. Tarvitaan lisää tutkimusta  laajempiin 
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kulttuurisiin konteksteihin sitoutuvasta ”uu-
desta koulutaiteesta” (ks. Räsänen 2015, 148), 
jota julkinen taide koulujen ja oppilaitosten 
entisestään laajentuvissa ja digitaalistuvissa 
oppimis- ja opiskeluympäristöissä edustaa täs-
sä tutkimuksessa. 

Perinteisellä koulutaiteella viitataan Eflan-
din (1976) kehittelemään termiin taidetyylis-
tä, jota esiintyy ainoastaan koulussa (Räsänen 
2008, 67). Kuvataidekasvatuksen tutkijoista 
Suomessa siihen ovat tutkimuksissaan kiinnit-
täneet huomiota Räsänen (2008, 67–72, 242, 
244–246; 2015, 146–149) ja Kantonen (2005, 
44). Hyödynnetäänkö ammattitaiteilijoiden 
teoksia ja oppilastöitä enää tai riittävästi kuva-
taiteen opetuksessa tai muissa oppiaineissa? 
Jos hyödynnetään, millaista oppimista ja osaa-
mista opettajat edistävät julkisen taiteen ja sen 
tarkastelun avulla eri koulutusasteilla. On niin 
ikään tarpeen herätä pohtimaan, kuinka erilai-
sia vaikutuksia julkisella taiteella oppimis- ja 
opiskeluympäristöissä on sekä analysoida sitä, 
miten oppilaiden ja opiskelijoiden havaintoja 
julkisessa tilassa olevista taideteoksista ja mah-
dollisesti myös teosten tekoprosessien nostat-
tamia ajatuksia voidaan hyödyntää pedagogi-
sessa merkityksessä – erityisesti moninäkökul-
maisuuden kehittämisessä pyrittäessä tiedos-
tavaan ja aktiiviseen kansalaisuuteen. 

Tämä tutkimus asemoituu kriittisen taide-
kasvatuksen alueelle ja teoreettisesti poikki-
tieteisesti osaksi  oppimisympäristötutkimusta. 
Tutkimuksessa ei päädytä analysoimaan jul-
kista taidetta pääasiassa teoreettisesti yhte-
nä monista erilaisista oppimisympäristöistä 
eikä kysymään, millaisena kasvun ja oppimi-
sen ympäristönä julkinen taide toimii. Julkis-
ta taidetta oppimisympäristöissä ei voi ensin-
näkään tarkastella järin yhtenäisenä koko-
naisuutena, eikä ammattitaiteilijoiden taide-
teoksia ole enää maamme kouluissa ja oppi-
laitoksissa määrällisesti kovin paljon. Artikke-
lin tutkimus ongelma rakentui sen sijaan ky-
symyksille siitä, mitä julkisen taiteen pedago-
giikka on ja mikä on sen merkitys oppijoille 
laajentuvissa oppimisympäristöissä 2010-lu-
vulla. Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat: 

1. Mikä käsitetään julkiseksi taiteeksi perus-, 
lukio- ja korkeakouluopetuksessa 2010-lu-
vulla? 

2. Hyödynsivätkö tutkitut kuvataideopettajat 
julkista taidetta vuorovaikutteisesti opetuk-
sessa ja oppisisältöinä formaaleissa oppi-
misympäristöissä?

3. Millaista oppimista ja osaamista kuvataide-
opettajat edistivät julkisen taiteen avulla? 

Julkinen taide laajentuvissa 
oppimisympäristöissä 

Tässä artikkelissa julkisella taiteella eri kou-
lutusasteilla tarkoitetaan käytännönläheisesti 
sekä ammattitaiteilijoiden että oppimisyhtei-
sön tekemiä teoksia. Samalla julkiseen taitee-
seen viitataan sen laajan määritelmän mukaan, 
jolloin julkinen taide on helposti ihmisten saa-
vutettavissa olevaa taidetta. Virallista julkista 
taidetta on usein teetetty muihin kuin korkea-
kulttuurisiin ympäristöihin. Taide on suunnat-
tu laajoille yleisöille ja niin sanotulle tavalliselle 
kansalle (ks. Ruohonen 2020), mistä peruskou-
lut ja toisen asteen oppilaitokset ovat ympäris-
töinä erittäin hyvä esimerkki, koska ne kattavat 
koko kansan yleisen oppivelvollisuuden nimis-
sä. Suomessa koulurakennuksissa on ollut pit-
kään näkyvästi esillä sekä ammattitaiteilijoilta 
tilattua taidetta että oppilastöitä eli oppilaiden 
tekemiä teoksia, joita on toteutettu tyypillises-
ti kuvataiteen tunneilla. Oppilastyöt ovat olleet 
pysyvä ja näkyvä osa koulun visuaalista kuvas-
toa. Artikkelissa laajentuviin oppimisympäris-
töihin viitataan opetustiloja moninaistavassa 
ja autentisoivassa merkityksessä, minkä muo-
dostumisessa tilojen esteettisyydellä ja julkisel-
la taiteella on keskeinen asema. Hyvä oppimis-
ympäristö tarjoaa oppijoille useita tietämisen 
ulottuvuuksia sekä oppimisen ja osallistumisen 
opiskelutapoja.

Vuonna 2016 voimaan tulleen perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 
2014) pohjaavat ilmiöoppimiseen ja painotta-
vat monialaisia oppimiskokonaisuuksia sekä 
laaja-alaista osaamista, joiden kehittämisen 
on ajateltu vaativan erityisesti erilaisia digitaa-
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lisia ympäristöjä ja oppijayhteisöjä koulussa 
sekä työskentelyä yhä enemmän luokkahuo-
neen ulkopuolisissa ympäristöissä (Krokfors 
ym. 2015). Digitaalisen teknologian ja tieto- 
ja viestintäteknologian opetuskäytön rinnal-
la on käytetty sekä luonto- että kaupunki- ja 
taajamarakenneympäristöjä oppimisympäris-
töinä, esimerkiksi Helsingin opetusviraston 
Koko kaupunki oppimisympäristönä -haaste 
avointa dataa hyödyntävin sovelluslisäyksin 
(ks. Partanen 2016). Samoin lukion kuvatai-
teen opetuksen tavoitteena on, että ”uudet tek-
nologiat, mediaympäristöt ja audiovisuaalisen 
kulttuurin muodot ovat sekä tutkittavia ilmiöi-
tä että kuvailmaisun välineitä” ja että ”ope-
tuksessa hyödynnetään monipuolisesti myös 
 museoiden ja muiden kulttuuritoimijoiden 
tarjoamia mahdollisuuksia” (LOPS 2019, 344; 
ks. myös LOPS 2015, 214). 

Tämän tutkimuksen keskiössä on julkisen 
taiteen, opetuksen ja erityisesti oppimisproses-
sin välisten yhteyksien selvittäminen, jolloin 
on pohdittava taiteen ja taidon suhdetta tie-
toon. Tutkimuksessa oppimista lähestytään si-
ten kognitiivisen oppimiskäsityksen pohjalta, 
jolloin kuvataide on kulttuuriin sidottu todel-
lisuuden kokemisen, tutkimisen ja ilmaisemi-
sen tapa. Kapean tiedonkäsityksen ja faktojen 
välittämisen sijaan kognitiivis-konstruktivis-
tiseen oppimisnäkemykseen perustuvassa tai-
deopetuksessa keskitytään taiteelle ominais-
ten tiedonhankinnan menetelmien soveltami-
seen. Räsäsen (2010) mukaan taide- ja taito-
aineita yhdistää kokonaisvaltainen oppimis-
käsitys, jossa taidetta, taitamista ja tietämistä ei 
eroteta toisistaan. Oppimisen prosessia ja sen 
tulosta pidetään yhtä tärkeinä, koska tieto ke-
hittyy ja ilmenee usein toiminnan kautta. Tä-
män kaltaista tiedonkäsitystä havainnollistaa 
integroivan (kuva)taideopetuksen malli, joka 
tukeutuu kognitiiviseen oppimiskäsitykseen ja 
korostaa aistien, havaintojen ja tunteiden mer-
kitystä tiedon rakentamisessa samalla painot-
taen kulttuurista ulottuvuutta kokemuksissa. 
(Räsänen 2010, 48–49, 56.) 

Kognitiivisessa teoriassa (ks. esim. Hak-
karainen, Lonka & Lipponen 2004)  keskeistä 

asian tuntijatiedon ohella on myös siirto-
vaikutus, jolla viitataan kykyyn siirtää aiem-
min opittu uusiin tilanteisiin. Kunkin tieteen- 
ja taiteenalan sisällä tapahtuvan tiedon siirron 
lisäksi on olemassa yleistäkin siirtovaikutus-
ta eli eri aloja yhdistävää tiedonmuodostus-
ta. (Perkins & Salomon 1988; Räsänen 2011, 
126.) Tällöin luovutaan teoreettisen ja käytän-
nön tiedon erottelusta ja liitetään toiminnal-
lisuus sekä esteettisyys kaikkeen oppimiseen. 
Kognitiivisessa oppimisnäkemyksessä (kun-
kin tiedonalan toimintamalleista oppimises-
sa) tietämisen rakenteita laajennetaan ja uusi 
tieto integroituu elämismaailmaan, jolloin 
kyse ei ole yksittäisten kuvataiteen tekniikoi-
den, tietojen ja taitojen opettelusta. (Räsänen 
2008, 77; Räsänen 2015, 24.) 

Konstruktivismiin (Anttila, Pohjola, Löytö-
nen & Kauppila 2017; Tynjälä 1999) tukeutu-
van kognitiivisen taideoppimisen yhteydessä 
puhutaan myös kulttuurisesta tiedosta, jolloin 
opetuksen sisällön lähteenä ovat oppilaan ko-
kemusmaailma ja siihen liittyvät kulttuuriset 
ilmiöt. Toisin sanoen tietäminen ei kohdis-
tu itsestä riippumattomaan luontoon vaan it-
seen osana kulttuuria. Konstruktivistisessa lä-
hestymistavassa korostetaan olemassa olevien 
tiedon rakenteiden tunnistamista ja kyseen-
alaistamista sekä kriittistä oppimista (Räsänen 
2015, 24). Oppimisen tavoitteeksi voi nous-
ta esimerkiksi erilaisten yksilöllisten ja moni-
kulttuuristen ilmiöiden ja ongelmien tunnis-
taminen ja esiintuominen. Taideopetuksessa 
voidaan edistää kulttuuristen erojen hyväksy-
mistä esittelemällä perinteisen taidehistorian 
(suuren kertomuksen) ohella myös aiemmin 
syrjäytettyjä taiteilijaryhmiä (pieniä kertomuk-
sia). Lisäksi luokkahuoneeseen voidaan tuoda 
muitakin kuin länsimaisen taiteen kanonisoi-
tuja teoksia ja esitellä erilaisten vähemmistö-
jen taidetta ja populaarikulttuuria sekä siirtyä 
niin sanotusta taiteilijakeskeisestä taiteen ar-
vioinnista katsojakeskeiseen kritiikkiin. (Rä-
sänen 2008, 100–101.) 

Tietämisen eri tapojen integrointi on jää-
nyt käytännön pedagogiikassa ja taidekasvatuk-
sessa usein toteutumatta tiedonalojen  vakiin- 
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tuneiden käytäntöjen vuoksi. Esimerkiksi kuva- 
taide kasvatuksen tavoitteet ja menetelmät ovat 
säilyneet pitkään muuttumattomina. Kuva- 
taide kasvatuksen alueeseen on pitkään katsot-
tu kuuluvan pelkästään esimerkiksi piirtäminen 
ja maalaaminen eritoten muotoon painottuva-
na tietämisenä, mutta viimeistään 2000-luvul-
ta alkaen on yleistynyt kulttuurinen tietäminen 
kuvataideopettajien osallistuessa muiden taide-
kasvattajien ohella keskusteluun niin media-
yhteiskunnasta sekä globalisaatiosta kuin mo-
nikulttuurisuudestakin (Kallio 2005, 35–36). 

Erilaisten tietämisen ja taitamisen muo-
tojen yhdistämiseen perustuva kokonaisval-
tainen oppimisprosessi asettaa haasteen kai-
kille kouluaineille. Sitä on vaikea toteuttaa, 
koska monipuolisen ja moninäkökulmaisen 
opetuksen toteutus vaatii opettajalta luovuut-
ta ja ennakkoluulotonta tiedonalojen rajo-
jen ylitystä. Nykyisissä perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ja 
niissä esitellyissä osaamiskokonaisuuksien 
osa-alueiden tavoitteissa korostetaan kuiten-
kin nimenomaan valmiutta hankkia tietoa 
monipuolisesti sekä kykyä tarkastella asioita 
laaja-alaisesti eri näkökulmista, myös kehol-
lisesti ja aistien avulla. Niin ikään tuoreim-
massa lukion opetussuunnitelman perusteis-
sa (LOPS 2019, 344) kuvataiteen tehtävästä 
todetaan, että ”eri tiedonalojen kielet avaavat 
opiskeltavaan ilmiöön uusia näkökulmia. Täl-
löin opiskelijat havainnoivat, tuottavat, tulkit-
sevat ja arvottavat kuvia käyttämällä visuaali-
suuden ohella myös muita tiedon tuottamisen  
tapoja.” 

Tämä tutkimus keskittyy siihen, mitkä ni-
menomaiset tietämisen ulottuvuudet painot-
tuivat opettajien käyttöteorioissa ja opetus-
menetelmissä julkisen taiteen  pedagogiikassa. 
Näitä tietämisen ulottuvuuksia ovat havaitse-
miseen perustuva tietäminen, tunteisiin tu-
keutuva tietäminen, muotoon painottuva tie-
täminen sekä kulttuurinen tietäminen (Räsä-
nen 2008). Teoria tietämisen ulottuvuuksis-
ta perustuu osaltaan Eflandin (1998; Efland, 
Freedman & Stuhr 1996) taidekasvatuksen 
lähestymistapoihin, kuten eklektisen opetus-

suunnitelman perusteisiin. Perusteissa on kyse 
erilaisten tietämisen tapojen yhdistelystä eli 
postmodernista tavasta oppia ja opettaa. 

Eklektisen opetussuunnitelman perusteet 
kumpuavat mimeettisestä (havaitseminen), eks-
pres siivisestä (tunteet), objektiivisesta ( muoto) 
ja pragmatistisesta (kulttuurinen tietäminen) 
estetiikasta (Efland 1998). Havaitsemisen mer-
kitystä korostavassa tietämisessä tarkat aisti-
havainnot rikastavat ja syventävät oppilaiden 
kokemusta yhteisestä todellisuudesta. Tun-
teisiin tukeutuvassa tietämisessä opettaja pai-
nottaa tunteiden merkitystä tiedon lähteenä, 
jolloin tutkimalla sekä ilmaisemalla sisäistä 
maailmaa oppilas löytää paikkansa maailmas-
sa. Muotoon painottuvassa tietämisessä muo-
dot – kuten liikkeet, äänet tai värit – luovat to-
dellisuuden tutkimiselle ja esittämiselle vaih-
toehtoisia käsitteitä sanojen kanssa. Kulttuu-
rista tietämistä painottava opettaja korostaa 
erilaisten taidon- ja taiteenalakohtaisten sym-
bolijärjestelmien ohella myös muiden (moni)
kulttuuristen merkitysjärjestelmien opiskelua. 
(Räsänen 2010, 55.) 

Tutkimusmenetelmä ja -aineisto 

Empiirinen aineisto kerättiin kuvataideopet-
tajille suunnatulla, valtakunnallisella Julkinen 
taide koulussa -kyselytutkimuksella. Kysely-
lomakkeelle (ks. https://elomake.helsinki.fi/ 
lomakkeet/84326/lomake.html) kirjattiin sel- 
vyyden vuoksi julkisen taiteen laaja määri-
telmä, jonka mukaan perinteinen määritel-
mä julkisen tahon tilaamista ja sijoittamista 
teoksista laajenee (samoin kun julkisen tilan 
ja rakentamisen määritelmätkin) käsittämään 
ylipäätään julkisissa tiloissa sijaitsevaa, saavu-
tettavissa olevaa taidetta (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö 2013, 4). Kysely koostui kahdesta 
osasta: a. Koulurakennus ja kokemukset jul-
kisesta taiteesta ja b. Julkinen taide opetuk-
sessa. Lopussa kerättiin taustatiedot aineiston 
tilastollista ryhmittelyä varten. Jos opettaja ei 
ollut hyödyntänyt julkista taidetta opetukses-
saan, hänellä oli mahdollisuus siirtyä a-osan 
jälkeen antamaan taustatietoja. Kysely sisälsi 
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monivalintakysymyksiä, avoimia kysymyksiä 
sekä muutamia väitteitä, joihin vastattiin val-
miilla Likert-asteikolla (täysin samaa mieltä – 
täysin eri mieltä). 

Julkinen taide koulussa -kyselytutkimuk-
sessa kartoitettiin eri puolella Suomea työs-
kentelevien perusopetuksen, toisen asteen ja 
korkeakoulujen kuvataiteen opettajien (n=45) 
suhtautumista julkiseen taiteeseen oppimis- ja 
opiskeluympäristöissä ja heidän käyttämiään 
opetusmenetelmiä. Kyselyllä haettiin lisäksi 
vastausta siihen, missä tarkoituksessa taide-
teoksia käytetään informaatioyhteiskunnan 
vaatimukset huomioivassa formaalissa opetuk-
sessa. Tämän vuoksi kyselyssä hyödynnettiin 
kansainvälisessä ATC21s-hankkeessa (Assess-
ment and teaching of 21st century skills, http://
www.atc21s.org/) luotua teoriataustaa 2000-lu-
vun taitojen viitekehyksestä – tapa ajatella, tapa 
tehdä työtä, työvälineiden hallinta ja kansa-
laisena maailmassa – sekä siinä esiteltyä kym-
mentä 2000-luvun taitoa (Binkley ym. 2012; 
Griffin & Care 2015). Kyselylomakkeelle lisät-
tiin ekologinen vastuu ja monilukutaito vas-
tausvaihtoehdoiksi 2000-luvun taitojen listalle. 

Aineisto kerättiin Kuvataideopettajien syys-
päivillä Espoossa 27.10.2017 sekä sähköisenä 
verkkokyselynä 15.1.2018–4.2.2018.  Kyselystä 
tiedotettiin Kuvataideopettajat ry:n viestintä-
kanavissa sekä Aalto-yliopiston taiteiden ja 
suunnittelun korkeakoulun kuvataidekasvatuk-
sen sähköpostilistalla. Kyselyyn vastaaminen 
oli vapaaehtoista. Eniten vastauksia tuli Hel-
singissä työskenteleviltä kuvataideopettajilta 
(10) ja toiseksi eniten Espoossa toimivilta opet-
tajilta (4). Seinäjoelta ja Lohjalta oli molem-
mista kaksi vastausta. Loput vastaukset olivat 
yksittäisistä isoista ja pienemmistä kaupungeis-
ta ja kunnista: Oulu, Tampere, Kuopio ja Rova-
niemi sekä Mäntyharju, Riihimäki, Outokum-
pu ja Kirkkonummi. Eniten vastauksia tuli ylä-
koulussa opettavilta kuvataideopettajilta (14) 
ja toiseksi eniten lukion kuva taideopettajilta 
(10). Kuusi yksittäistä vastausta oli lasten ja 
nuorten kuvataidekoulusta sekä oppilaitoksis-
ta keski- ja korkeakouluasteelta ja vapaan sivis-
tystyön puolelta aikuisopistosta ja kansalais-
opistosta. Pääasiallinen opetettava aine oli kai-
killa kuvataide ja opetettavia 40–300 oppilasta 
viikossa. Eri aineiden opettajista nimenomaan 

Alatutkimuskysymys Analyysiyksikkö

1) Mikä käsitetään julkiseksi taiteeksi perus, 

lukio ja korkeakouluopetuksessa 2010luvulla?

Julkinen taide oppimisympäristöissä: 

 Opettajien näkemykset julkisesta taiteesta eri 

koulutusasteilla

2) Hyödynsivätkö tutkitut kuvataideopettajat 

julkista taidetta vuorovaikutteisesti opetukses

sa ja oppisisältöinä formaaleissa oppimis

ympäristöissä?

Pedagogiikka julkisen taiteen yhteydessä: 

Opettajien tavoitteet, käyttöteoria ja opetus

menetelmät 

Tiedon ja tietämisen ulottuvuudet julkisen 

taiteen yhteydessä

3) Millaista oppimista ja osaamista kuvataide

opettajat edistivät julkisen taiteen avulla?

Julkisen taiteen ja sen tarkastelun avulla 

kehitettävät taidot: Julkinen taide taitojen 

kehittämisen näkökulmasta

TAULUKKO. Tutkimuksen teemat
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 kuvataiteen opettajat valittiin tutkimuksen in-
formanteiksi, koska heillä on ollut usein eniten 
kokemusta ja tietoa taideteoksista ja arkkiteh-
tuurista kouluissa sekä niiden opetuskäytöstä 
jo Taidetta kouluihin -yhdistyksen alkuajoista 
lähtien. Enemmistö vastaajista oli opettanut yli 
kymmenen vuotta.

Kuvataideopettajien vastauksia analysoi-
tiin deduktiivisesti kolmessa eri vaiheessa (ks. 
Taulukko). Analyysiyksiköt muodostettiin ky-
selylomakkeen kaksiosaisen rakenteen mukai-
sesti. Analyysi eteni kohti tuloksien esittämistä 
tilastollisen ja laadullisen sisällön analyysin 
keinoin. Monivalintakysymysten vastausten 
ja mielipiteiden tilastollinen analyysi syntyi 
suoraan e-lomakkeella. Avointen kysymysten 
vastaukset ryhmiteltiin ensin analyysiyksiköit-
täin keskeisiin teemoihin, ja sen jälkeen lasket-
tiin keskeisten teemojen esiintyvyys. Analyysin 
suorat sitaatit on poimittu avointen kysymys-
ten vastauksista.

Opettajien näkemykset julkisesta 
taiteesta oppimisympäristöissä

Ensimmäinen keskeinen tutkimustulos oli, että 
kuvataideopettajat pitävät oppilastöitä julkise-
na taiteena ammattitaiteilijoiden teosten ohel-
la. Myös teokset julkisessa kaupunkitilassa sekä 
taidenäyttelyissä kaupungin taidemuseossa ja 
gallerioissa kuuluivat opettajien toteuttaman 
julkisen taiteen pedagogiikan piiriin. 

Tutkituista kuvataideopettajista lähes kaik-
ki (91 %) olivat sitä mieltä, että oppimisympä-
ristöissä tulisi olla enemmän oppimisyhteisön 
itsensä tekemää taidetta (41 vastausta). Opet-
tajat viittaavat oppimisyhteisön tekemällä tai-
teella sekä oppijoiden ja opettajien kuvataide-
töihin että yhteisötaideteoksiin, joita oppijat 
ovat toteuttaneet yhteistyössä taiteilijan kans-
sa. Opettajat pitivät näin ollen kuvataiteen 
oppilastöitä keskeisessä asemassa kouluissa 
ja oppilaitoksissa. Avointen kysymyksien vas-
tauksista oli tulkittavissa, että oppimisyhteisön 
tulisi näkyä enemmän taiteen kautta ja että   
oppijoilla itsellään tulisi olla aktiivinen rooli 
oppimisympäristöjen julkisessa taiteessa. 

Yhteisöllisyyden ja osallisuuden käsitteet 
toistuivat kuvataideopettajien perusteluissa 
siitä, miksi oppimisympäristöissä tulisi olla 
enemmän kouluyhteisön itse tekemää taidet-
ta. Näiden käsitteiden avulla opettajat painot-
tivat, että oppilaiden itsensä tekemä taide te-
kee heidät näkyviksi, kuten yksi vastaajista (9) 
kommentoi: ”Oman käden jäljen ja oppilai-
den näkyminen teoksissa on tärkeää. Opitaan 
katsomaan ja arvostamaan toisen tekemistä.” 
Opettajien näkemyksissä yhteisöllisyydestä ja 
osallisuudesta oppimisyhteisön taiteen yhtey-
dessä oli kuitenkin temaattisia eroja. Opettajat 
viittasivat yhteisöllisyydellä tyypillisesti oppi-
misyhteisöön liittymiseen ja paikkasidonnai-
suuteen, kun taas osallisuudella he tarkoitta-
vat pikemminkin toisiin vaikuttamista ja hen-
kilökohtaista vastuunottoa. Monet kuvataide-
opettajat mainitsivat osallistamisen edelleen 
oppilastöiden esille asettamisen yhteydessä. 
Tähän temaattiseen erotteluun päädyttiin si-
sällönanalyysin keinoin aineistolähtöisesti il-
man valmiita kategorioita.

Oppimisyhteisöön liittymistä kuvaa hyvin 
erään opettajan (vastaaja 15) maininta, että 
”silloin oppii (taiteen tekemisen) prosessista 
ja se saa aikaan yhteenkuuluvuuden tunnetta. 
Tulee tunne, että tämä on meidän mesta.” Toi-
sen opettajan (vastaaja 34) mukaan ”yhdessä 
tekeminen on parasta opiskelua, taiteellisen 
työn prosessin jakaminen hyvällä ohjauksella 
on todella palkitsevaa”. Yhteisön tekemää tai-
detta ja sen paikkasidonnaisuutta perusteltiin 
siten, että oppimisyhteisön jäsenten teokset 
tekevät tilasta enemmän oman: ”Itse tehdessä 
tulee paikasta oma” (vastaaja 13). Oppilaiden 
kädenjäljen esilletuloa korostaa yhden opetta-
jan (vastaaja 41) ehdotus koulugalleriasta, kos-
ka ”sinitarraviritykset eivät saa arvoa”. Kyseessä 
lienee todennäköisesti koulussa sijaitseva tila, 
jossa olisi vaihtuvasti esillä oppilaiden töitä.

Oppijoiden taiteella vaikuttamiseen ja 
henkilökohtaiseen vastuunottoon liittyen yh-
den opettajan (vastaaja 21) mukaan oppijoi-
den itsensä tekemä taide ja sen esille asettami-
nen on tärkeintä, koska se ”vahvistaa lapsen 
ja nuoren käsitystä itsestä oman ympäristön-
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sä vaikuttajana ja vastuunkantajana”. Toinen 
opettaja (vastaaja 46) perusteli oppimisyhtei-
sön taidetta koulussa sillä, että ”oppilaat näke-
vät, että taiteella voi vaikuttaa”. Tämä viitannee 
siihen, että oppilaan kuvataiteellinen ilmaisu 
ja ajattelu tulevat näkyviin töiden esille aset-
tamisen kautta, millä voi olla edelleen vaiku-
tusta esimerkiksi luokkatovereihin, opettajiin, 
vanhempiin ja koulussa vierailijoihin. Mui-
hin ihmisiin vaikuttamista ja henkilökohtais-
ta vastuuta korosti opettaja (vastaaja 22) näin: 
”Osallisuus luo vahvan kontaktin vaikuttami-
seen taiteen avulla. Taiteessa osallisuus rohkai-
see omiin persoonallisiin valintoihin ja omana 
itsenään kasvuun oppimisyhteisössä. Se myös 
auttaa hyväksymään erilaisia ääniä, tapoja ko-
kea ja tulkita. Osallisuus synnyttää kiintymystä 
ja vastuuntuntoa.”

Kokonaiskuvan luomiseksi kyselyn alus-
sa tiedusteltiin yleisesti opettajien näkemyk-
siä julkisesta taiteesta heidän omassa työ ympä-
ristössään koulussa, ja tässä monivalintakysy-
myksessä useampi vastausvaihtoehto oli mah-
dollinen. Enemmistön, 75 % vastaajista, koke-
mus oli, että taideteokset kaunistavat työ ympä-
ristöä koulussa (34 vastausta). Toiseksi eniten 
(58 %) vastattiin, että kokemus julkisesta tai-
teesta koulussa liittyy taiteen pedagogiseen 
käyttöön (26 vastausta). 47 prosenttia opet-
tajista ilmoitti reflektoivansa ajatuksiaan kat-
somalla taideteoksia koulussa (21 vastausta), 
ja hieman vähemmän eli 36 prosenttia käsit-
teli tunteitaan katsomalla taideteoksia koulus-
sa (16 vastausta). 27 prosentin kokemus kou-
lun julkisesta taiteesta sijoittui jotakin muuta 
-kategoriaan (12 vastausta, ilman perusteluja). 

Huomionarvoista on, että 58 % opetta-
jista kuitenkin vastasi, että kokemus julkises-
ta taiteesta oppimisympäristöissä liittyy tai-
teen pedagogiseen käyttöön. Tämä tulos on 
linjassa sen kanssa, että vastaajista 60 pro-
senttia (28 vastausta) ilmoitti hyödyntävän-
sä julkista taidetta opetuksessaan, kun taas 
40 prosenttia ei käyttänyt sitä pedagogisesti 
(17 vastausta). Toinen keskeinen tutkimustu-
los näin ollen oli, että tutkituista kuvataide-
opettajista reilusti yli puolet hyödynsi  julkista 

taidetta opetuksessaan. Julkisella taiteella on 
siten melko keskeinen pedagoginen asema  
tutkimuksen kattamissa kouluissa ja oppilai-
toksissa.

Opettajien tavoitteet, käyttöteoria ja 
opetusmenetelmät

Kuvataideopettajilta tiedusteltiin,  kuinka tär- 
keinä he pitivät erilaisia tiedon ja tietämisen 
ulottuvuuksia julkisessa taiteessa. He suhtau-
tuivat tietämisen ulottuvuuksiin myönteisesti, 
sillä suurin osa opettajista piti mainittuja ulot - 
tuvuuksia erittäin tai melko tärkeinä. 70 % 
vastaajista piti havaitsemiseen pohjautuvaa 
tietämistä erittäin tärkeänä tietämisen ulottu-
vuutena. Räsäsen (2010, 55) mukaan havaitse-
miseen perustuvassa tietämisessä oppiminen 
perustuu aistien käyttöön. Tällöin tarkat aisti-
havainnot rikastavat ja syventävät oppilaiden 
kokemusta yhteisestä todellisuudesta. Julkisen 
taiteen kohdalla suurin painoarvo on luonnol-
lisesti näköaistilla, johon kuvataide visuaalise-
na taidemuotona perustuu. Toiseksi tärkeim-
pänä tiedon ja tietämisen ulottuvuutena opet-
tajat pitivät kulttuurista tietämistä, sillä se oli 
erittäin tärkeää 61 prosentin mielestä. Tällöin 
erityisesti teosten sisällöillä ja merkityksenan-
nolla on tärkeä rooli tietämisessä, ja opetta-
ja korostaa erilaisten kulttuuristen sekä taide- 
että tieteenalakohtaisten symbolijärjestelmi-
en opiskelua sekä muiden (moni)kulttuuris-
ten merkitysjärjestelmien opiskelua (Räsänen 
2010, 55).

Julkisen taiteen opetuskäyttö osoittautui 
laajaksi metodiksi tai konseptiksi etenkin eri 
koulutusasteista ja -muodoista johtuen. Ope-
tusmenetelmät liittyvät yhtäältä niin julkisen 
taiteen tarkasteluun ja tutkimiseen kuin toi-
saalta sen tuottamiseenkin. Vaikka pääpaino 
on ensin mainitussa lähestymistavassa, vas-
tausten mukaan opettajat saattoivat hyödyn-
tää taiteilijoiden toteuttamien teosten tarkaste-
lua ennen kaikkea innoittaakseen opiskelijoita 
tekemään omaa taidetta. Kuvataideopettajat 
käyttivät viittä opetusmenetelmää: 1) tutustu-
minen kaupungin julkiseen taiteeseen ja arkki-
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tehtuuriin sekä taidekierrokset  näyttelyissä 
museoissa, gallerioissa ja omassa koulussa, 
2) taiteilijaesittelyt, 3) taideteoksissa käytet-
tyjen tekniikoiden opettelu, 4) perehtyminen 
yleiseen historiaan ja taidehistoriaan, taiteen 
 teoriaan ja kuva-analyysien tekeminen sekä 5) 
yhteisötaideteoksen luominen. 

Taidekierrokset
Opettajat käyttivät selkeästi eniten (11 vastaus-
ta) julkista taidetta opetuksessa siten, että tu-
tustuttivat oppilaita kaupungin julkiseen tai-
teeseen ja arkkitehtuuriin sekä tekivät taide-
näyttelyvierailuja museoihin ja gallerioihin. 
Niin kutsuttu veistoskävely kaupungilla oli 
yksi tähän teemaan kuuluva keskeinen opetus-
menetelmä. Yksi opettaja (vastaaja 16) kertoi 
hyödyntävänsä julkista taidetta opetuksessa 
”kaupunkikouluna julkiset veistokset bonga-
ten, lähigalleriat kiertäen, museoissa vieraillen 
opiskelijoiden kanssa”. Toinen opettaja (vas-
taaja 6) kertoi, että hänen opetusryhmänsä 
ovat tehneet kävelykierroksia ja tutkineet julki-
sia veistoksia Helsingin keskustassa ja Töölös-
sä. Kolmas opettaja käytti Vantaan Tikkurilan 
keskustan taidetta lukion kakkoskurssin ma-
teriaalina. 

Tähän teemaan kuului myös arkkitehtuu-
rin opetus, kuten aikakaudelle tyypillisten tyy-
lien ja arkkitehtuurin aikakerrostumien tun-
nistaminen kaupunkisuunnittelussa ja kau-
pungin rakennuskannassa. Yksi opettaja (vas-
taaja 31) mainitsi kertoneensa (rakennuksen) 
”rakentamisprosessista ja kuinka teos on saa-
nut alkunsa ja miksi se on sellainen kuin on. 
Oppilaat ovat ymmärtäneet taiteen jatkumon 
kulttuurissa paremmin.” Kun omassa koulus-
sa oli julkista taidetta, taidekierrokselle ei vält-
tämättä lähdetty koulun ulkopuolelle, vaan se 
toteutettiin omassa kouluympäristössä.

Taiteilijaesittelyt
Taiteilijaesittelyt toistuivat vastauksissa,  mutta 
noin puolet vähemmän kuin taidekierrokset 
kaupungilla ja museoissa (6 vastausta). Taitei-
lijaesittelyt olivat jaettavissa opettajan koosta-
miin ja taiteilijan itsensä toteuttamiin keskuste-

luihin koululla, taiteilijan työtiloissa, mu seos-
sa tai galleriassa. Tyypillisesti opettaja esitteli 
taiteilijoita, heidän teoksiaan, ideoita teosten 
taustalla sekä niiden tekemiseen käytettyjä tek-
niikoita. Joissakin tapauksissa taiteilijaesittelyn 
jälkeen opiskelijat tekivät taiteilijan kanssa yh-
teisötaideteoksen kouluun. Taiteilijaesittelyt 
olivat niin taiteilija- ja teossidonnaisia kuin tek-
niikkalähtöisiä. Yksi yläkoulun ja lukion kuva-
taideopettaja (vastaaja 26) mainitsi, että oppi-
tunnilla käsiteltiin kuvataiteen teosten merki-
tyksiä nimenomaan koulutilassa.

Taideteoksissa käytettyjen tekniikoiden 
opettelu
Kuvataiteen tekniikoiden opettelu, toiminnal-
lisuus, liittyi kiinteästi edellä kuvattuihin tai-
dekierroksiin ja taiteilijaesittelyihin. Se on luo-
kiteltu tutkimuksessa kuitenkin omaksi ope-
tusmenetelmäkseen, koska tekniikoiden opet-
telu ei rajoitu ainoastaan taidekierroksiin ja 
taiteilijaesittelyihin. Kuvan tekemisen perus-
teiden opettelu saattoi tapahtua julkisen tai-
teen kautta, kun oli esimerkiksi havainnoitu 
perspektiivin monia esittämistapoja, värien 
käyttöä ja struktuuria julkisissa teoksissa. 

Kuvataideopettajat ja taiteilijat opettivat 
usein erilaisia kuvataiteen tekemisen tapoja jul-
kisen taiteen kautta, ja julkiset taideteokset sekä 
taiteilijat toimivat esimerkkeinä nykytaitees-
ta. Kyselyyn vastanneiden opettajien mukaan 
julkiset taideteokset olivat esimerkkejä muun 
muassa ”hyvistä seinämaalauksista” ja ”taide-
prosesseista, tekniikoista, ilmaisutavoista” 
(vastaajat 18 ja 7). Vastauksista saattoi päätellä, 
että oppijoiden olisi vaikea tehdä taidetta itse 
ilman, että heillä olisi käsitystä taiteesta ja sen 
toteutustavoista. Vastaukset olivat pragmaatti-
sia, ja niissä todettiin taidetta käytetyn mene-
telmänä ja materiaalina, mutta ei tarkennet-
tu varsinaisesti mihin. Julkisen taiteen avulla 
opetetaan konkreettisesti, millaista taide on eli 
sen muotoa. Toisaalta muutamasta vastaukses-
ta ilmeni, että taide on erottamattomasti myös 
aineeton osa arkea ja arkiympäristöjä. Opetus-
metodina kaikissa edellä mainituissa taiteen 
tekniikoissa käytettiin havaitsemista. 
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Teoria julkisen taiteen pedagogiikassa 
Julkisen taiteen pedagogiikka sisälsi jonkin 
verran myös teoreettisia opintoja. Avovastauk-
sissa nousivat esiin teosten aiheiden pohtimi-
nen ja keskustelu taiteesta osana historiaa laa-
jasti yhteiskunnallisessa viitekehyksessä. Kor-
keakoulun taidehistorian opettaja ( vastaaja 
35) totesi näin: ”Olemme pohtineet teosten 
suhdetta taiteen traditioon ja historiaan ja 
omaan kulttuuriimme. Olemme miettineet 
teoksia muiden kulttuurien ja uusien suoma-
laisten näkökulmasta.” Helsingin kaupungin 
lukion opettaja hyödynsi julkista taidetta opet-
taessaan taidehistoriaa. Julkisen taiteen kautta 
opetettiin myös taiteen teoriaa ja estetiikkaa. 

Kuva-analyysien tekeminen mainittiin 
kaksi kertaa. Kiinnostavaa oli edellä siteera-
tun korkeakoulun opettajan tapa hyödyntää 
opetuksessa julkisten taideteosten tarinalli-
suutta: ”Olemme tarkastelleet teosten narra-
tiiveja, kertomuksia ja luoneet niiden pohjalta 
omia kertomuksia.” Voidaankin päätellä, että 
yksi tärkeä julkisen taiteen opetusmenetelmä 
oli keskustelu, jossa lähtökohtana käytettiin 
yhtäältä historiaa ja analyyttisyyttä, toisaalta 
tunteita ja tarinallisuutta. 

Yhteisötaideteoksen luominen 
Kuvataideopettajien vastauksissa oli muutama 
maininta julkisen taideteoksen, kuten yhteisö-
taideteoksen, toteuttamisesta kouluun opetus-
menetelmänä. ”Olemme osallistuneet yhtei-
sötaideteoksen tekemiseen Jaakko Niemelän 
kanssa ja saaneet myös ideoita uusien materiaa-
lien käytöstä. Näitä materiaaleja olemme myös 
voineet käyttää toisin, tehdä taas uutta eri nä-
kökulmasta”, kertoi yksi opettaja (vastaaja 22). 
Toinen (vastaaja 21) totesi, että hänen koulun-
sa julkinen taide on oppijoiden itsensä teke-
mää pysyvää ja väliaikaista taidetta: ”Valmiit 
teokset toimivat innoittajina ja kannustavat 
oppijoita omaan uuteen ilmaisuun.” Yhteisö - 
taiteeseen liittyviä näkemyksiä yhdistääkin aja-
tus siitä, että oppijoiden luova ilmaisu ja uu-
sien ajatusten syntyminen koulussa voivat ta-
pahtua julkisen taiteen kautta.

Julkinen taide taitojen kehittämisen 
näkökulmasta

Kolmas keskeinen tulos tutkimuksessa oli, että 
kuvataideopettajat pyrkivät kehittämään oppi-
joissa julkisen taiteen tarkastelun avulla eniten 
argumentointia (11 vastausta) ja toiseksi eni-
ten tunneilmaisua (9 vastausta) kysyttäessä, 
mitä kuvataideopetukseen yhdistettyjä yleisiä 
taitoja ja tietoja he ovat pyrkineet kehittämään. 
Kolmanneksi eniten mainintoja sai ympäristö-
suunnittelu ja rakennetun ympäristön havain-
nointi (6) sekä poliittiset ja eettiset merkityk-
set (6). Neljäntenä opettajat mainitsivat iden-
titeettityön (5 vastausta) ja maailmankuvan 
luomisen (5 vastausta). Keskeisinä kehitettä-
vinä yleisinä taitoina opettajat pitivät lisäksi 
kuvataiteen tekniikkaa ja sommittelua (4 vas-
tausta) sekä taiteen ja kulttuurin tuntemusta 
(3 vastausta).

Argumentointiin liittyen kuvataideopetta-
jat korostivat oppilaan ajattelun taitoja sekä 
välittömien havaintojen ja kuvasta syntyvien 
ajatusten ja näkemysten sanallistamista. Ope-
tusmenetelmällinen ”puhetta kuvasta kehit-
täen” -maininta liittyi argumentoinnin kehit-
tämiseen sekä kuvan tulkintaan ja kuva-ana-
lyysien tekemiseen. Vaikka opettajat pitivät 
tunneilmaisua toiseksi tärkeimpänä kehitettä-
vänä taitona julkisen taiteen tarkastelun yhtey-
dessä, he perustelivat sitä vain lyhyesti. Eettiset 
merkitykset tulivat vastauksista esiin siten, että 
yksi opettaja (vastaaja 16) korosti näkemis-
tä aktiivisesti ja muiden huomioonottamista. 
Erään opettajan (vastaaja 7) mukaan keskeis-
tä julkisen taiteen tarkastelussa ovat ”Eettiset, 
sosiaaliset ja esteettiset näkökulmat. Nykytai-
teen ymmärtäminen”. Huomionarvoista on, 
että eettiset näkökulmat on vastauksessa mai-
nittu ensimmäisenä. 

Yksi opettaja (vastaaja 35) pyrki kehittä-
mään toisten näkökulmaan asettumista, ja kaksi  
opettajaa (vastaaja 7 ja vastaaja 22) pyrkivät ke-
hittämään oppijoissa julkisen taiteen tarkaste-
lun avulla toiseuden hyväksymistä. Jälkimmäi-
nen korosti myös oman mielipiteen esittämi-
sen tärkeyttä ja oikeutta, mikä liittyy edelleen 
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argumentoinnin taitoon. Yksi opettaja (vastaa-
ja 6) mainitsi taitojen ja tietojen kehittämiseen 
liittyen myös poliittiset merkitykset. Eräs opet-
taja (vastaaja 32) mainitsi samaan tapaan, että 
oppitunneilla pyritään keskustelemaan näytte-
lyiden teosten aiheiden pohjalta nuorten nä-
kökannoista: ”Pyrimme hyvin monipuolisesti 
käsittelemään vierailevien taiteilijoiden töitä. 
Usein näyttelyissä on myös hyvin kantaaotta-
via teoksia, joiden avulla on mielenkiintoista 
keskustella nuorten näkemyksistä.” 

Kyselyyn osallistuneista kuvataideopetta-
jista 73 % vastasi, että julkisen taiteen avul-
la voidaan kehittää myös 2000-luvun taito-
ja (Griffin & Care 2015). Loput 27 prosenttia 
jätti vastaamatta kysymykseen, ja yhden opet-
tajan mukaan 2000-luvun taitoja ei voida ke-
hittää julkisen taiteen avulla. Kysymykseen 
vastanneiden kuvataideopettajien (73 %, 33 
vastausta) mielestä erityisesti luovuus ja inno-
vatiivisuus ovat julkisen taiteen avulla kehitet-
täviä 2000-luvun taitoja. Toiseksi eniten vas-
tattiin kulttuuritietoisuus ja sosiaalinen vas-
tuu (67 %, 30 vastausta). Kolmanneksi opet-
tajat mainitsivat kommunikaation (65 %, 29 
vastausta) ja neljänneksi globaalin ja paikal-
lisen kansalaisuuden (62 %, 28 vastausta). 
Näiden 2000-luvun taitojen ohella maininto-
ja saivat kriittinen ajattelu ja ongelmanratkai-
su sekä monilukutaito (molemmat 60 %, 27 
vastausta) sekä ekologinen vastuu ja yhteis-
työ (molemmat 58 %, 26 vastausta). Infor-
maatiolukutaito mainittiin lähes yhtä usein 
(56 %, 25 vastausta) sekä elämä ja työura (51 
%, 23 vastausta). Vähiten opettajat pitivät jul-
kisen taiteen avulla kehitettävinä 2000-luvun 
taitoina oppimaan oppimista sekä TVT-taito-
ja ja verkko-oppimista (molemmat 42 %, 19  
vastausta). 

Julkisen taiteen teosten merkitys oppijoil-
le oppimisympäristöissä on kuvataideopetta-
jien näkökulmasta lopulta laadultaan kulttuu-
rinen. Taideteokset ovat symbolisia esineitä, 
joihin kietoutuu usein paljon tietoa, kulttuu-
ria ja historiaa. Peräti 94 % (31 vastausta) ky-
selyyn vastanneista opettajista oli täysin samaa 
tai jokseenkin samaa mieltä väitteestä, että jul-

kisen taiteen merkitys koskee mahdollisuutta 
ilmaista ja lukea kulttuurisia merkityksiä. Toi-
seksi eniten vastauksissa nousi esiin se, että jul-
kinen taide tarjoaa oppilaille mahdollisuuden 
kokea maailma aistivoimaisesti. Myönteisesti 
asian näki 88 % opettajista (29 vastausta), eli 
täysin samaa mieltä asiasta oli 64 % (21 vas-
tausta) ja jokseenkin samaa mieltä 24 % (8 
vastausta). Seuraava esimerkki (vastaaja 31) 
opettajien avointen kysymysten vastauksista 
kuvaa hyvin näitä merkityksiä: ”Pelkästään ti-
lassa olevien teosten ohi mennessä, katsomal-
la, niiden merkitys muuttuu itsestään selväk-
si. Pitäisi olla aikaa ja rahaa paneutua niihin 
ja niiden merkityksiin, myös tehdä niitä itse. 
Näin ympäristöstään voisi nuori jatkossakin 
bongata uusia ulottuvuuksia eikä vain kävellä 
ohitse ajattelematta.” 

Pohdinta 

Kun 1900-luvulla laajasti käytössä olleiden tai-
deteosten ja taidejäljennösten kohdalla kau-
neus oli tärkeää, 1900-luvun lopulta eteenpäin 
julkinen taide oppimisympäristöissä on moni-
muotoistunut, kuten taidekasvatuksesta ja tai-
deopetuksesta käytävä keskustelukin. Julkisen 
taiteen pedagogiikassa näkyy niin taiteiden, 
taidepedagogiikan, opetuksen, kasvatuksen ja 
filosofian kuin eri tieteenalojen välinen dialo-
gi. Pekkilä, Rastas ja Laakso (2021, 7) toteavat, 
että taiteelliset ja taideperustaiset lähestymis- 
ja työtavat auttavat kehittämään ymmärrystä ja 
löytämään vastuullisia tapoja toimia moninai-
suutta, erilaisia kulttuureja, ekologiaa, demo-
kratiaa, tasa-arvoisuutta, oikeudenmukaisuut-
ta ja eettisyyttä koskevissa kysymyksissä, mikä 
ilmenee hyvin myös tämän tutkimuksen kyse-
lyaineiston analyysissä. 

Tämän tutkimuksen perusteella 2010-lu-
vulla julkinen taide oppimisympäristöissä voi-
daan ymmärtää myös osallistavana taiteena ja 
arjen estetiikkana. Julkista taidetta oppimis-
ympäristöihin tehtiin nykytaiteilijoiden kans-
sa ja heiltä suoraan oppia ammentaen, eli tut-
kitulla koulutaiteella oli yhteistä oman aikansa 
kuvataiteen kanssa. 



183Kasvatus 2/2022 Artikkeleita

Huomionarvoista kuvataideopettajien nä-
kemyksissä tietämisen ulottuvuuksista ja ke-
hitettävistä taidoista oli ympäristön esteetti-
sen havaitsemisen ja kulttuurisen tietämisen 
harjoittelu julkisen taiteen tarkastelun ja teke-
misen avulla sekä sitä kautta aktiivisesti näke-
misen opettelu. 

Kyselytutkimuksessa kuvataideopettajat 
määrittelivät julkisen taiteen opetuksessaan 
paitsi kansalaiskasvatuksen kulttuurisena re-
surssina myös itseisarvoisena sekä hyödyllise-
nä opetusvälineenä ja oppimateriaalina. Tu-
losten mukaan julkinen taide oppimisympä-
ristöissä tarjoaa ennen kaikkea mahdollisuu-
den keskusteluun, mielipiteen esittämiseen ja 
dialogiseen maailmasuhteeseen. Tämä vastaa 
valistuksen ajan perinnön mukaista kuvataide-
opetusta, jonka tavoitteena on ”kasvattaa yksi-
löitä ja kansalaisia, jotka kykenevät muodosta-
maan omia mielipiteitä, ymmärtämään toisia 
ja hahmottamaan yhteiskunnallisia syy-seu-
raussuhteita” (Tervo 2015, 97). Julkisen taiteen 
merkitys koulussa koskee kokemustietoa, jota 
ei olisi voinut saada ilman osallisuutta taiteen 
tarkasteluun tai sen tekemiseen. Samaan ta-
paan Nussbaum (2011, 128) toteaa, että demo-
kraattinen kansalainen ei saa riittävää käsitys-
tä esimerkiksi yhteiskunnallisesta leimautu-
misesta ja eriarvoisuudesta pelkästään tiedon 
avulla. Siihen tarvitaan myös leimautuneiden 
asemaa valottavaa kokemusta.

Tämän tutkimuksen rajoitukset liittyvät tu-
losten yleistettävyyteen. Tuloksia on mahdo-
tonta yleistää yleispätevästi kyselytutkimuksen 
vastaajien vähäisen lukumäärän vuoksi. Aktii-
visesti toimivia kuvataideopettajia on Suomes-
sa 765 vuonna 2022 Kuvataideopettajat KUVIS 
ry:n jäsenrekisterin mukaan. Tutkimuksen ra-
joituksena voidaan pitää myös vastaajien hete-
rogeenistä taustaa eli tutkitut kuvataideopetta-
jat edustavat opetusta eri koulutusasteilla sekä 
tutkimuksen kertaluonteisuutta. Jos kyseessä 
olisi ollut pitkittäistutkimus, tulokset olisivat 
saattaneet antaa toisenlaisen, ehkä monipuo-
lisemman kuvan julkisen taiteen opetustavois-
ta ja sen merkityksestä laajentuvissa oppimis-
ympäristöissä. 

Jatkotutkimuksen aiheena saatuja tuloksia 
voidaan syventää isommalla aineistolla ja sel-
vittää, mitkä tietämisen ulottuvuudet ja ope-
tusmenetelmät mahdollisesti korreloivat kes-
kenään sekä pohtia, miksi tässä tutkimuksessa 
argumentointi ja tunneilmaisu korostuivat jul-
kisen taiteen tarkastelun avulla kehitettävinä 
yleisinä taitoina. Kertooko opettajien koros-
tama tunneilmaisu pyrkimyksestä kokonais-
valtaisempaan oppimiseen ja laaja-alaiseen 
osaamiseen 2010-luvulla? 

Monialaisena tutkimuskohteena julkinen 
taide pedagogiikkana ja ylipäätään koulukon-
tekstissa koskee myös julkista pedagogiikkaa. 
Julkisen taiteen tutkimus taidekasvatuksessa, 
estetiikassa sekä maamme taidehistoriassa kai-
paa kuitenkin lisää tutkimusta. Tämän tutki-
muksen tulosten pohjalta kasvatustieteilijöi-
den on jatkossa tarpeen liittää julkisen taiteen 
pedagogiikan tutkimukseen entistä tiiviim-
min demokratiakasvatus ja yhteisölliset ko-
kemukset. Vaikutteita on mahdollista ottaa 
muun muassa Diana Borosin tutkimuksista, 
jotka käsittelevät kansalaisten taidekasvatusta 
näkemyksellisen julkisen taiteen kautta sekä 
Kalle Puolakan kirjoituksista julkisesta taitees-
ta deweyläisen demokratian ytimessä. 
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maRja eRvasti – taPio tenHu – Hannu HeiKKinen

TAIKA: Taiteen kokemiseen liittyvän tiedon 
merkitys opettajaksi opiskelevan 

koulutuspolulla

listava tekijä. Taide ja siinä muodostetut mer-
kitykset ovat arvokkaita lähtökotia oman opet-
tajuuden kehittämiselle ja  opettajaidentiteetin 
rakentamiselle. Samalla kasvatustieteellinen 
teoria ja filosofia muodostuvat luontevaksi 
lähtökohdaksi tarkastella kasvun ja kasvatuk-
sen ilmiöitä.

Orastava taidekasvatukseen liittyvä tutki-
mus Oulun yliopistossa 1990-luvulla loi teo-
reettisia lähtökohtia taidepainotteiselle opet-
tajankoulutukselle. TAIKA-koulutuksen suun-
nittelun käynnistäminen edellytti pitkäaikais-
ta pohjatyötä ja tekoja tiedekunnan hallinnon 
vakuuttamiseksi ja koulutuksen aloitusluvan 
saamiseksi. Kasvatustieteiden tiedekunnan tie-
dekuntaneuvosto oli valmis vuonna 2006 hy-
väksymään TAIKA-koulutuksen (20 opiskeli-
jaa) suunnittelun käynnistämisen ja opinto-
kokonaisuuden rahoittamisen. 

Tutkijaopettajat suunnittelivat ja toteutti-
vat lukuvuonna 2006–2007 ennen varsinaisen 
TAIKA-koulutuksen aloittamista pilottihank-
keena taidekasvatuksen 25 opintopisteen si-
vuaineen. Pilottihankkeen tavoitteena oli ko-
keilla taiteellisen oppimisen erilaisia toimin-
tamalleja ja tarkastella sekä kehittää taiteellis-
ta oppimista yhteisöllisyyden näkökulmasta. 
Taidekasvatuksen sivuaine loi pohjan toimin-
tatapojen ja opetussuunnitelman sisältöjen 
 kehittämiselle ja vahvisti tulevan TAIKA-kou-

Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
nassa, taide- ja taitokasvatuksen tutkijaopet-
tajien keskuudessa, syntyi 1990-luvulla kas-
vava kiinnostus taidekasvatuksen filosofisten 
ja teoreettisten taustojen etsintään ja tarkas-
teluun. Tutkimushankkeemme, taide- ja tai-
topainotteisen luokanopettajakoulutuksen eli 
TAIKA-koulutuksen (2007–2019) suunnittelu, 
toteutus ja tällä hetkellä loppuunsaattaminen 
sekä kokonaisarviointi on jatkumoa tälle ke-
hitykselle. Koulutusohjelmassa teoreettiset ja 
filosofiset lähtökohdat muodostavat taiteisiin 
liittyvän ajattelun ja toiminnan kehyksen. 
Olemme kokeneet koulutusohjelman tavoit-
teiden perustumisen kokemiseen, tekemiseen, 
yhdessä oppimiseen ja niiden reflektioon tär-
keäksi. 

Tässä kirjoituksessa tarkastelemme  TAIKA- 
koulutusta, sen syntyä ja historiaa, opetus-
suunnitelmaa ja sen kehittämistä, tutkimuso-
rientaatiota sekä koulutusohjelmasta saatuja 
kokemuksia koulutusta suunnitelleiden tut-
kijaopettajien näkökulmasta. Nyt päättyvästä  
koulutuksesta ja siitä saatujen kokemuksien 
analyysistä on opittavaa sekä yksittäisten oppi-
aineiden edustajille että koulutus ohjelmien 
suunnittelijoille ja kehittäjille. Taiteessa koet-
tu prereflektiivisenä ja reflektoituna kokemuk-
sena on merkityksellinen inhimillisen kasvun 
ja maailmasuhteen muodostamisen mahdol-
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lutuksen filosofisten ja teoreettisten lähtökoh-
tien suunnittelua.

Taidekasvatuksen sivuaineen opiskelija-
ryhmä koostui taiteiden välisestä pedagogii-
kasta kiinnostuneista Oulun yliopistossa opis-
kelevista luokanopettajan ja varhaiskasvatuk-
sen koulutusohjelman opiskelijoista. Myös 
tutkijaopettajat toimivat oppijoina opiskeli-
joiden kanssa yhdessä uutta näkökulmaa opis-
kellen ikään kuin täydennyskoulutuksena tu-
levaa TAIKA-koulutusta ajatellen. Kouluttajiksi 
tähän pilottihankkeeseen saatiin valtakunnal-
lisesti merkittäviä toimijoita eri taide- ja tut-
kimusalueilta. Kouluttajiksi kutsuttiin muun 
muassa kansanmusiikin emeritusprofesso-
ri Heikki Laitinen, dramaturgi ja ohjaaja Aila 
Lavaste, näyttelijä Liisa Toivonen sekä tanssi-
ja, koreografi ja taiteilijaprofessori Pirjo Yli-
maunula.

TAIKA-koulutuksen kehitystyössä oli kou-
lutuksen alkuvuosina vahvasti mukana mu-
siikkikasvatuksen professori, dosentti Leena 
Hyvönen, joka toi kehollisen kokemuksen 
koulutuksen filosofiseksi lähtökohdaksi (ks. 
Hyvönen 2004). Hyvösen aiemmin kokoa-
massa tiedekunnan taide- ja taitokasvatuksen 
tutkimusryhmässä oli virinnyt muidenkin 
opettajatutkijoiden taholla kiinnostus eri pa-
radigmojen ja erityisesti fenomenologian tar-
kasteluun (Hyvönen ym. 1999; Hyvönen, Er-
vasti, Lindfors, Poikela & Tenhu 2000; Hyvö-
nen, Ervasti, Poikela, Lindfors & Tenhu 2001; 
Hyvönen & Lindfors 2001). 

Hyvönen nosti yhteisissä kokoontumisis-
sa ja tutkimusesittelyissä esiin kriittiset kysy-
mykset: onko taiteilla merkitystä opettajan-
koulutuksessa ja miten tähän voisi vaikuttaa 
taidekasvatukseen liittyvän tutkimuksen kaut-
ta? TAIKA-koulutuksen filosofiset lähtökohdat 
liittyvät fenomenologiseen perinteeseen useis-
ta eri näkökulmista: muun muassa kuvatai-
teessa eksistentialismin ja taiteen maailma-
suhteen muodostamisen näkökulmista (ks. 
Tenhu 2007), musiikissa oman luovan musiik-
kisuhteen muodostumisena osana laaja-alais-
ta säveltämiskasvatusta (ks. Ervasti 2018) sekä 
draaman ja teatterin alueella läsnäolon ja koh-

taamisen näkökulmista (ks. Heikkinen 2016; 
Heikkinen 2017a; Heikkinen 2017b).

TAIKA-koulutuksen opetussuunnitelma 
rakennettiin taidekasvatuksen teorian ja filo-
sofian perustalle sekä kumulatiivisesti ker-
tyvien opintojen reflektiolle. Lähtökohtana 
opetussuunnitelmatyössä olivat laaja-alaisen 
luokanopettajakoulutuksen antamat taide- ja 
taitokasvatuksen monialaiset opinnot, joiden 
puitteissa oli mahdollista saada pedagoginen 
aineenhallinta musiikissa, kuvataiteessa, käsi - 
työssä ja liikunnassa. Kokonaisuutta tarkastel-
taessa selvinä laaja-alaisen luokanopettajan-
koulutuksen puutteina ilmenivät erityisesti 
tanssin ja teatterin tai draamakasvatukseen liit-
tyvien opintojaksojen, taidefilosofian, taide-
kasvatuksen ja sen tutkimukseen liitty vien 
kurssien sekä taidekasvatusprojektien puute. 
Näiden havaintojen jälkeen oli helppo tehdä 
päätös TAIKA-koulutuksen opetussuunnitel-
man rakenteesta ja sisällyttää nämä puuttu-
vat osa-alueet tulevaan opetussuunnitelmaan. 

TAIKA-koulutukseen toivottiin monenlai-
sia taiteellista osaamista omaavia  opiskelijoita, 
 jotka voivat vertaisoppia toisiltaan ryhmä-
kohee sion ollessa tiivis koko koulutuksen 
ajan. Ryhmään valitut opiskelijat olivat näin 
ollen jonkin taidealueen pitkäaikaisia harras-
tajia tai opiskelijoita. Koulutuksen alkuvuosi-
na valinnat järjestettiin erillisinä hakukohtei-
na, joiden sisältö oli spesifi. Haku kriteereissä 
ei kuitenkaan etsitty pelkästään jo olemassa 
olevaa vahvaa taiteellista osaamista. Pääsy-
kokeisiin liitettiin niin sanottu kokemuskir-
joitelma, joka ilmentäisi valmiuksia reflektoi-
da henkilökohtaisia esteettisiksi luonnehdit-
tavia kokemuksia ja merkityksiä sekä pedago-
gista herkkyyttä. 

Vuonna 2008 aloittaneen opiskelijaryh-
män kokemuskirjoitelmiin saimme tutkimus-
luvan 16 opiskelijalta (N=20). Kokemuskir-
joitelmien aihepiirien moninaisuudesta ilme-
ni, että koulutukseen oli valittu opiskelijoita, 
 jotka ovat kiinnostuneita taiteista laaja-alaises-
ti. Kuviossa 1 on esimerkki kokemuskirjoitel-
masta, jossa ilmenee hakijoiden kyky reflektoi-
da ja tuoda ilmi esteettisiä kokemuksia.
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Valinnat muuttuivat myöhemmin laaja- 
alaisen luokanopettajankoulutuksen mukai-
seksi, jolloin taiteeseen liittyvän erityisosaa-
misen painotus muuttui vähäisemmäksi. Tä-
män jälkeen koulutukseen hakeva opiskelija 
ilmoitti halukkuutensa TAIKA-koulutukseen. 

TAIKA-koulutusohjelma yhdessä tekno-
logiapainotteisen luokanopettajakoulutuksen 
kanssa päättyi lukuvuoteen 2019–2020. Oulun 
yliopistossa siirryttiin painotteisista koulutuk-
sista yhtenäiseen laaja-alaiseen luokanopettaja-
koulutukseen lukuun ottamatta kansainvälistä 
luokanopettajakoulutusta. Aiempina lukuvuo-
sina aloittaneet ryhmät tekevät opinto-ohjel-
man loppuun kuitenkin TAIKA-koulutuksen 
vuonna 2017 hyväksytyn opetussuunnitelman 
mukaisesti (Oulun yliopisto 2021).

Opetus ja sen sisällöt

Oulun yliopiston (2012) kasvatustieteiden 
tiede kunnan taide- ja taitokasvatuspainottei-
sen luokanopettajan koulutuksen opetussuun-

nitelman yleisesittelyssä todetaan kiteytetysti: 
“Taiteet ja taidot nähdään merkityksellisenä 
inhimillisen kasvun, ajattelun ja kokemisen 
alueena”. Esittelyn mukaan opinnoissa pereh-
dytään taidekasvatuksen käytäntöön, teoriaan 
ja tutkimukseen sekä yleisesti että erityisesti 
peruskoulun tasolla. Koulutukseen valitaan eri 
taide- ja taitoaloista kiinnostuneita opiskeli-
joita. Koulutuksessa tuetaan opiskelijan oma-
kohtaisen taidesuhteen sekä omien taiteellis-
ten ja taidollisten valmiuksien pohjalta raken-
tuvan pedagogisen näkemyksen kehittymistä. 
Taidepedagogisissa projekteissa, joissa filoso-
fisteoreettinen pohdinta ja omat ilmaisulli-
set kokemukset nivoutuvat toisiinsa, kasvaa 
ymmärrys siitä, miten ihminen oppii jäsen-
tämään maailmaa. Koulutuksen opiskelijat ja 
opettajat muodostavat oppivan yhteisön, jossa 
eri taiteen ja taidon alueet ovat vuorovaikutuk-
sessa Tässä kontekstissa oppimista tarkastel-
laan sosiaalisesta, emotionaalisesta ja eettises-
tä näkökulmasta. Harjoittelujaksojen ja erilais-
ten projektien toteutuksessa toimitaan vuoro-

KUVIO 1. Esimerkkikirjoitelma valintakokeista vuodelta 2008: Vaarin kanssa puuverstaassa
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vaikutuksessa eri koulutus-, taide- ja kulttuuri-
alojen kanssa. (Oulun yliopisto 2012.) 

TAIKA-koulutuksen esittelyssä (ks. Oulun 
yliopisto 2012) todettiin taiteen teoreettis-
ten ja filosofisten lähtökohtien muodostavat 
kasvatuksen teorioiden kanssa viitekehyksen, 
jossa kokemisen, tekemisen ja oppimisen re-
flektointi tapahtuu. Ideana oli, että taidepuhe 
ja kasvatuspuhe kohtaavat. Alun opetussuun-
nitelmaprosessin jälkeen TAIKA-koulutuksen 
opintojen sisältö muodostui orientoivista, 
tutkimuksellisista, filosofisista ja soveltavista 
kokonaisuuksista, joissa käytännön toiminta 
yhdistyi teoreettiseen taustaan. Opetussuun-
nitelman sisällöllinen kehittäminen jatkui 
vuosittain koulutuksen lopettamispäätökseen 
saakka. Suunnitteluprosessin lopputulokse-
na olimme omaksuneet yhteisen näkemyksen 
taidekasvatuksen perusteista ja rakensimme 
opetussuunnitelman sen perustalle. Painot-
teisia opintoja oli kandidaatti- ja maisterivai-
heessa yhteensä 20 opintopistettä.

Painotteisten TAIKA-opintojen lisäksi olen-
naisen osan TAIKA-koulutusta muodostivat 
koulutyöskentelyihin liittyvät koulutuksen 
omat pedagogiset taidekasvatusseminaarit 
sekä kandi- että maisterivaiheessa, teemahar-
joittelu, lyhyet sivuaineet (25 opintopistettä) 
tai keskipitkä sivuaine (60 opintopistettä) ja 
kandidaatin sekä pro gradu -tutkielmat. Teema - 
harjoittelupaikkojen valinnassa opiskelijoilla 
oli mahdollisuus tutustua kaupungin kulttuu-
ri-instituutioiden ja erikoisluokkien toimin-
taan. Näin taidekasvatukseen liittyviä opin-
toja saattoi kertyä TAIKA-opiskelijalle yli 130 
opintopistettä, toisin sanoen enemmän kuin 
kolmannes valmistumiseen vaadittavista 300 
opintopisteen kandidaatti- ja maisteriopin-
noista. 

Opetussuunnitelmasta nostamme esi-
merkkinä esiin ensimmäisellä vuosikurssilla 
olleet opintojaksot Orientoiva harjoittelu ja 
Pedagoginen seminaari 1. Harjoittelun ohessa 
opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat lasten ja 
nuorten teatteripäiville 2008 Oulun kaupun-
ginteatteriin ohjelmaa (ks. Kuva). 

Esimerkin suunnittelun ja toteutuksen ta-
voitteena oli saada tuntumaa taidekasvatuk-
seen teatterissa sekä hahmottaa teatterillista 
vuorovaikutusta. Näitä näkökulmia pohdim-
me ja reflektoimme pedagogisessa seminaaris-
sa. Orientoiva harjoittelu ja Pedagoginen semi-
naari 1 -opintojaksoissa haimme kokemusten 
kautta opiskelijan ajatusmaailmaa avartavia 
huomioita siitä, kuinka lapset toimivat kou-
luympäristössä ja taideympäristöissä. Tällaiset 
opintojaksot toimivat hyvin ajatusmaailmo-
jen avaajina taidekasvatuksen monitasoisiin 
teemoihin. Opintojaksoihin liittyvissä taide-
projekteissa tavoiteltiin monitasoisia elämyk-
siä, joiden pohjalta voitiin myöhemmin käydä 
keskustelua ja analysoida toimintaa sekä ko-
kemuksia myös teoreettisesta näkökulmasta.

KUVA. TAIKAopiskelijat ovat menossa ui
maan. Lasten ja nuorten teatteripäivät 2008. 
Oulun teatterin merellisestä koristelusta vas
tasi osa Myllytullin ja Hintan kuvataideluokis
ta. Kuva: Pekka Alaaho
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sen kohteeksi muodostuivat juuri nämä mer-
kitykset, jotka kokemukselle kerrottiin (ks. 
 Tenhu 2019). Merkityksellisiin kokemuksiin 
palattiin koulutusohjelman eri opintojak-
soissa. Kokemusten reflektointi auttoi meitä 
tutkijaopettajia jäsentämään taidekasvatuk-
sen mahdollisuuksia osana tulevan opettajan 
kasvua taiteisiin ja taideopettajaidentiteet-
tiin. Jaettu kerrottu kokemus ryhmässä ja sen 
jatkumo pedagogisena toimintana oli tärkeä 
osa taideopettajaksi kasvua.

TAIKA-koulutuksen keskeinen lähtökohta 
oli tavoitella taidekokemuksen olemusta myös 
eri oppiaineiden näkökulmista. Näin kokemus 
taiteessa ilmeni laajasti ihmisen kokemukselli-
sena suhteena omaan todellisuuteensa, maail-
maansa, jossa hän eli, eikä ihmistä ymmärret-
ty tuosta suhteesta irrallisena. Taide näyttäytyi 
tärkeänä pedagogisena maailmassa olemisen 
tapana siihen kohdistuvien suhteiden, iden-
titeetin ja esteettisen kokemisen ja henkilö-
kohtaisen merkityksenannon näkökulmista. 
Merkitykselliseksi koettu taiteellinen toiminta 
saattaa myöhemmin muodostua merkityksel-
liseksi omaa opettajuutta ja opettajan identi-
teettiä rakentavaksi konstituoivaksi entiteetik-
si, jonka arvo työssäjaksamisen ja oman elä-
män mielekkääksi kokemisen näkökulmista 
voi olla erittäin merkittävä (Tenhu 2019).

   

KUVIO 2. Koulutukseen liittyvän tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat

Tutkimusorientaatio

Kuviossa 2 ovat tutkimuksen kannalta olen-
naiset teoreettiset lähtökohdat. Opettajankou-
lutuksen taidekasvatukseen ja opettajatutki-
mukseen liittyvä tutkimushanke tarkasteli 
laaja-alaisesti eri taidealueita. Erityinen kiin-
nostuksen kohteemme on ollut löytää ja tar-
kastella eri taidealueiden yhteisiä rajapintoja 
ja merkityksiä filosofisesta ja teoreettisesta nä-
kökulmasta. 

Fenomenologiseen perinteeseen liittyvän 
intention mukaisesti tutkimuksellinen mielen-
kiintomme kohdistui opiskelijoiden yksilölli-
siin kokemuksiin ja niille kerrottuihin merki-
tyksiin (Varto 2005). Pelkistetysti ilmaistuna ko-
kemuksen merkityksellisyys käsitettiin laajasti 
ihmisen henkilökohtaisena moninaisena ja mo-
niaistisena suhteena omaan todellisuuteensa ja 
maailmassa olemiseensa. Tässä tarkastelussa ih-
misen suhde maailmaan on intentionaalinen 
ja kokemukseen perustuva. Olemme aistien vä-
lityksellä vuorovaikutuksessa ympäröivään to-
dellisuuteen, maailmaan, jolloin pyrkimykse-
nämme on muodostaa ilmeneville asioille jokin 
merkitys. Kokemuksessa moniaistinen havainto 
näyttäytyy havaitsijan pyrkimysten, kiinnostuk-
sen ja uskomusten valossa erilaisina intentioina. 

TAIKA-koulutukseen liittyvän fenomeno-
logisen tutkimuksen varsinaiseksi tutkimuk-
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TAIKA-koulutus muodosti mielenkiintoi-
sen matkan taiteen kokemisen ja siitä muo-
dostettavien merkityksien maailmaan. Yhteen-
vetona pääsykokeita varten tuotettujen koke-
muskirjoitelmien analyysistä voidaan esittää 
merkitykset rihmamaisena kuviona, jossa yh-
distyvät eri filosofisista lähtökohdista johde-
tut käsitteet taiteeseen liittyvän kokemuksen 
merkityksinä. 

Analyysin perusteella kokemuskirjoituk-
sista muodostettiin teoriaan sidonnaisia mer-
kitysluokkia, joita myöhemmin koulutuksen 
aikana hyödynnettiin keskusteluissa ja koke-
muksille kerrottujen merkityksien tarkastelus-
sa (ks. Kuvio 3). Kokemukset ja niille kerro-
tut merkitykset olivat olennainen osa taide-
kasvatuksen merkityksellisyyden tarkastelua ja 
oman taideopettajuuden reflektointia.

Johtopäätökset ja pohdinta

TAIKA-koulutuksessa oli tavoitteena tukea 
opiskelijan omakohtaisen taidesuhteen sekä 
omien taiteellisten ja taidollisten valmiuksien 

pohjalta rakentuvan pedagogisen näkemyksen 
kehittymistä. Pohdinnan keskiössä oli taitee-
seen liittyvän tiedon olemus ja se, mitä tai mi-
ten yksilönä tai ryhmänä teemme ja toimim-
me. Haasteena oli tuoda oma yksityinen ajat-
telu, kokeminen ja toiminta ryhmän äärelle, 
jossa yksilöt ovat toisten yksilöiden kanssa tie-
toisia taiteessa muodostetuista omista erityi-
sistä merkityksistä. Samalla pohdimme, miltä 
osin oma yksityinen on syytä tuoda julkiseksi 
ja jakaa toisten kanssa. Milloin jakamisen us-
kaltaa tehdä tai milloin on siihen valmis? Tätä 
pohdintaa TAIKA edisti läpi opintojaksojen, 
ja avoimesti pohtimassa opiskelijoiden kans-
sa olivat myös ohjaajat. Tämä avoin jakami-
sen ilmapiiri oli yksi TAIKA-kulttuuria luova, 
näkyvä piirre. 

TAIKA-koulutuksen eli tutkimusprosessim-
me lähestyessä loppuaan koulutusohjelman 
lopettamisen myötä mieleen nousee suoma-
laisen opettajankoulutuksen kehittämiseen 
liittyviä perustavaa laatua olevia kysymyksiä: 
Ohjaako opettajankoulutus jo menneeseen 
maailmaan? Onko opettajankoulutus edelleen 

KUVIO 3. Käsitekartta kokemuskertomusten analyysin merkitysluokista (ks. Tenhu 2007)
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konservatiivisen ajattelumaailman tuote? Rea-
goiko se uudistuksiin hyödyntämällä hankkei-
ta, joita tuotetaan uudistamaan rakenteita ja 
ajatusmaailmaa, mutta jotka pääosin katoavat 
uusien hankkeiden myötä?

Oliko TAIKA tällainen hanke ja suuntau-
tumisvaihtoehto? TAIKA liittyi fenomenolo-
giseen perinteeseen, jonka mukaisesti mie-
lenkiinto kohdistui yksilöllisiin kokemuksiin 
ja niille kerrottuihin merkityksiin. Tämä on 
tulokulma, joka ei ole menettänyt merkitys-
tään, mikä ihmistieteissä ei ole mahdollista-
kaan. Kun kuuntelemme musiikkia, tutkimme 
taideteoksia ja katsomme teatteria tai elokuvia, 
näemme yksilön tekemänä ja yksilöiden kaut-
ta kuvattuna ihmiselämän tapahtumia, tuntei-
ta ja kokemuksia, joihin voimme samaistua. 

Koulutuksen konkreetit implikaatiot liit-
tyvät opettajankoulutuksen kehittämiseen. 
Suomalaiseen opettajankoulutukseen hakeu-
tuvilla opiskelijoilla on tarve kehittää omaan 
opettajaidentiteettiin liittyviä vahvuusalueita. 
Koulutuksellista moninaisuutta suosimaton 
tutkinto-ohjelma ei aina mahdollista riittäviä 
taiteellisen ja ammatillisen identiteetin raken-
tamisen mahdollisuuksia. Varsinkin opiskeli-
jat, jotka omaavat jonkin alueen erityistä osaa-
mista tai intentiota, jäävät vaille omien tarpei-
den tai odotuksien mukaisia kehitysmahdol-
lisuuksia opiskelun sisältöjä rajaavassa tehok-
kuuden ilmapiirissä. 

Koulutuksellisen moninaisuuden ja rik-
kauden ylläpitäminen sekä mahdollistami-
nen edellyttävät tiedekunnissa erityistä val-
veutuneisuutta ja laajakatseisuutta. Koko-
naisen suositun koulutuksen lakkauttamisen 
taustalla olevien tekijöiden selvittäminen tu-
levaisuudessa on merkityksellistä sekä yksit-
täisten hankkeiden että laajemmin koulutuk-
sien kehittämisen näkökulmista. Niistä on 
opittavaa ja jaettavaa laajemmallekin kuin yk-
sittäisen koulutuksen suunnittelijoille ja to-
teuttajille. Opetushenkilökunnan kokemukset 
TAIKA-koulutuksesta osoittivat, kuinka hen-
kilöstön vahvuuksien tiedostaminen ja kehit-
tämishankkeiden muuttaminen vakituisik-
si käytänteiksi voi vahvistaa myös opettajan-

kouluttajien ammatillisen identiteetin kehit-
tymistä. 

Entä sitten opettajatutkijoiden rooli? 
Opintojaksoissa opettajat toimivat usein yh-
dessä ja toivat eri näkökulmia opiskeltavaan 
ja tutkittavaan aiheeseen liittyen. Tätä olisi ol-
lut mahdollista vielä syventää, jos yhteisopet-
tajuusidean olisi voinut laajentaa useampien 
projektien kohdalle koskemaan kaikkia opet-
tajia yhteisesti. Aika ei ollut valmis tällaiseen 
tekemiseen Oulun opettajankoulutuksessa – ei 
ainakaan rakenteellisesti. Yhteisopettajuus on 
silti yksi asia, joka on tätä kirjoitettaessa enem-
män esillä myös opettajankoulutuksen ohjaa-
misen ja opettamisen työtapana. TAIKA-kou-
lutus oli näin ollen yhteisopettajuusidean 
suhteen edelläkävijän roolissa. 

Lopuksi voitaneen kysyä, millaista kulttuu-
ria TAIKA-koulutus heijasti ja millaista uutta 
kulttuuria siinä luotiin? Mitä arvoja TAIKA-kou-
lutus edusti? Hyvönen korosti taiteiden kasva-
tuksessa prereflektiivisen kokemuksen ja toi-
minnan merkitystä (Hyvönen 2004). Merkityk-
sellistä on, ettei taidetoimintaa käsitteellistetä 
liian varhain ja että tunnejälki kokemuksesta 
on merkityksellinen sekä taiteeseen kasvavalle 
lapselle että taidekasvattajalle. Tämä koettiin 
tärkeäksi myös TAIKA-koulutuksessa, josta saa-
dut kokemukset toivottavasti toteutuvat muis-
sa opettajankoulutukseen liittyvissä taidekasva-
tuksen opintokokonaisuuksissa. Matka jatkuu, 
vaikka TAIKA-koulutus jääkin historiaan.
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tiina KoHtamäKi

Kohtaamistaide® – kohtaamisia taiteen avulla

Kuvaan tässä kirjoituksessa Kohtaamistaiteen 
periaatteita keskittyen sen tausta-ajatteluun, 
tavoitteisiin, ryhmäprosessiin ja strukturoi-
tuun työskentelyyn. Teemoihin ja sisältöihin 
on vaikuttanut vahvasti kokemukseni omasta 
Kohtaamistaiteen ohjaaja- ja kouluttajakoulu-
tusprosessista sekä ensimmäinen kouluttama-
ni Kohtaamistaiteen ohjaajien ryhmä. Nostan 
esiin opinnäytetöiden tuloksia menetelmän 
neljästä ryhmäprosessista, joissa asiakasryh-
minä ovat olleet ikäihmisten, lastensuojelun, 
pitkäaikaistyöttömien ja tyttötyön ryhmät. Ky-
seisten opinnäytetöiden tekijät ovat suoritta-
neet rekisteröidyn Kohtaamistaiteen ohjaajan 
15 opintopisteen koulutuksen sosionomi-
opinnoissaan tai sen rinnalla. Tekstissä viit-
taan Kohtaamistaiteeseen sen erisnimellä. 

Kohtaamistaiteen tausta on  japanilaisessa 
Clinical Art -systeemissä, mutta se on suoma-
laiseen kulttuuriin ja palvelujärjestelmään mu-
kautettu sovellus (Rankanen & Pusa 2017, 13). 
Clinical Art -systeemin perustana ovat japani-
laiset bigaku-, mitate- ja kansei-käsitteet. Biga-
gu, eräänlainen moniulotteinen esteettisyys, 
on perusta Kohtaamistaiteelle. Se on esteet-
tinen asenne ja mielentila, joka herkistää ky-
vylle nähdä ja etsiä kauneutta arjesta.  Mitate 
on kokonaisvaltaista ja arvostavaa kohtaamis-
ta kuvaava käsite. Se tarkoittaa jonkin muut-
tumista tavallisesta erityiseksi ja tulee esille 
 arvostamisessa sekä vaatimattomistakin mate-
riaaleista syntyvissä taideteoksissa. Kansei taas 
on hyvinvoinnin käsite. Henkilö, jolla on pal-
jon kanseita on aisteiltaan valpas sekä herkkä 

ja osaa vaalia omaa ja muiden hyvää. Kansei 
on kykyä tehdä aistivaraisia havaintoja ja toi-
mia eettisesti havaintojen pohjalta. Eettinen ja 
esteettinen kietoutuvat tässä erityisellä tavalla 
yhteen. (Pusa 2017, 6.) 

Kuten kaikilla menetelmillä, jotka käyttä-
vät kuvataidetta sairauksien ennaltaehkäisyyn 
ja parantamiseen sekä terveyden ja hyvinvoin-
nin edistämiseen, myös Kohtaamistaiteella on 
yhteinen jaettu perusta. Siihen kuuluvat Ran-
kasen ja Pusan (2017, 10) mukaan taidepsyko-
terapia ja taideterapia, joista erityisesti taiteen 
tekemisessä tapahtuva taideterapeuttinen 
vuoro vaikutus. Rankanen ja Pusa (2017, 13) 
viittaavat Lusebrinkin 1990-luvulla julkais-
tuun kehitystyöhön koskien ilmaisullisten te-
rapioiden jatkumoa, ITJ (Expressive Therapies 
Continuum, ETC). ITJ-malli perustuu kolmel-
le erilaiselle kehitykselliselle tasolle, jotka ovat 
läsnä kaikessa taiteellisessa työskentelyssä ja 
prosessissa: kinesteettis-sensorinen taso (ais-
tit, kosketus, liike), havainnollis-affektiivinen 
taso (havainnot, tunteet) ja kognitiivis-symbo-
linen taso (ajattelu).

ITJ-mallin tasot ovat erityisen hyödyllisiä 
niin taideterapian kuin Kohtaamistaiteenkin 
tavoitteiden asettamisessa ja taidemateriaalien 
käytön terapeuttisten ominaisuuksien ja vai-
kutusten jäsentämisessä. Taidemateriaalit ja 
tehtävät ovat konkreettisia, vaikka toimivatkin 
eri tavoin kuin tekijä itse etukäteen suunnitte-
lee. Ne oikuttelevat ja luovat siten tilaa uusil-
le ajatuksille sekä oivalluksille. Taidemateriaa-
lit myös konkretisoivat käsiteltyjä asioita sekä 
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dokumentoivat koettuja tunteita ja ajatuksia. 
Taidetyöskentelyn kehollista ja materiaalista 
luonnetta pidetään sekä taideterapiassa että 
Kohtaamistaiteessa vaikuttavimpana element-
tinä. Kohtaamistaiteessa taide on kohtaami-
sen, arvostuksen ja ulkoisen kauneuden näke-
misessä ja kokemisessa – ei taiteen symbolis-
ten sisältöjen tutkimisessa tai tulkitsemisessa 
kuten terapioissa.

Rankanen ja Pusa (2017, 14) lisäävät hyö-
tyihin vielä ryhmän osallistujien välisen vuo-
rovaikutusilmapiirin. Kohtaamistaidetta oh-
jaa myös aina koulutuksen saanut ohjaaja, 
mikä ylläpitää laatua ja säilyttää menetelmän 
erityispiirteet. Taidetyöskentelyssä tyypillinen 
oma kokemus työskentelystä, teorian hallitse-
minen perusteista ja struktuurista sekä oman 
ryhmän ohjaamisharjoittelu takaavat Kohtaa-
mistaiteen ohjaajan osaamisen. Kohtaamistai-
de ei ole kuitenkaan vain ihmisten keskinäistä 
kohtaamista vaan myös materiaalin ja ympä-
rillä olevan maailman kohtaamista. Keskeistä 
materiaalien suhteen on se, että ne kiinnittävät 
käyttäjänsä kuhunkin hetkeen konkreettisesti. 

Kohtaamistaiteessa ilo ja mielihyvä synty-
vät esteettisistä kokemuksista, kauneuden nä-
kemisestä, ja tätä kokemusta voidaan hyvin 
verrata flow-kokemukseen. Flow on tila,  jossa 
ihminen paneutuu koko kapasiteetillaan ja 
keskittyneesti tavoitteelliseen toimintaan sul-
kemalla kaiken muun tietoisuudestaan. Täl-
lainen kokemus syntyy, kun ihmisen taidot 
vastaavat käsillä olevaa haastetta ja hän on 
paneutunut tekemiseen. Ihmisten on todet-
tu olevan onnellisimmillaan juuri tällaisina 
hetkinä elämässään. (Csíkszentmihályi 2005,  
68–72.)

Tavoitteellinen ryhmäprosessi 

Keskeisenä periaatteena Kohtaamistaiteessa 
on toiminnan rakenne, virittäytyminen, ohjat-
tu taidetyöskentely ja arvostuskierros. Kohtaa-
mistaiteessa ryhmälle määritellään tavoitteet. 
Ryhmän kokoontumiskerroilla luodaan osa-
tavoitteet, sovitaan yhdessä ryhmän säännöt 
ja laaditaan sopimukset. Työskentelyn  ohjaaja 

suunnittelee jokaisen tapaamisen huomioiden 
nämä tavoitteet ja ryhmän muotoutumisen 
vaiheen (Niiniö 2017, 20). Kohtaamistaiteen 
prosessi koostuu kahdeksasta, jopa kymme-
nestä tapaamisesta, joista kukin kestää 1,5–2 
tuntia kerrallaan. Ryhmän alussa on aina kuu-
lumiskierros, joka auttaa osallistujaa asettu-
maan kuhunkin tilaan ja hetkeen. 

Kohtaamistaiteessa on ajatuksena, että tai-
de kuuluu kaikille, kulttuuri on elämän perus-
rakenne ja jokainen voi osallistua. Ahos ja 
Pusa (2017, 16) ovat kirjoittaneet siitä, miten 
tuetaan aktiivista kansalaisuutta, tasa-arvoi-
suutta ja kaikkien ihmisarvon kunnioittamis-
ta. Ammatillisessa auttamissuhteessa tulee olla 
sopimus toiminnan tavoitteesta, sisällöstä ja 
kestosta sekä raportoinnista.  Kohtaamistaiteen 
koulutetut ohjaajat noudattavat aina lakia  
salassapitovelvollisuudesta sekä toiminnalle 
laadittuja eettisiä sääntöjä. (Suomen Kohtaa-
mistaide ry. 2019.) 

Virittäytyminen on varsinaisen toiminnan 
ensimmäinen vaihe, jossa Ahavan ja Vuorion 
(2017, 44–46) mukaan hyödynnetään aisteja, 
rauhoitutaan ja keskitytään omaan itseen sekä 
teemaan. Vaiheen aikana osallistujien moti- 
vaatio kasvaa ja luottamus lisääntyy, kun voi 
keskittyä tulevaan taidetyöskentelyyn. Virittäy-
tyminen vahvistaa ryhmän kiinteyttä ja herkis-
tää kohtaamaan muita ryhmään osallistuvia 
(Blatner 1997, 57–62). 

Toisen vaiheen taidetyöskentely etenee 
koko ajan ohjaajan antamien ohjeiden, vihjei-
den ja esimerkin mukaan. Ohjaaja ja ohjaus-
teot ovat tärkeitä koko prosessille ja sen onnis-
tumiselle. Ohjaaja on niin ikään valmistellut 
tilan huolella etukäteen siten, että materiaalit 
sekä välineet ovat ohjattavien saatavilla ym-
päristön ollessa viihtyisä ja siisti (Leinonen 
& Koistinen 2017, 51). Hän jakaa tarvittavia 
työvälineitä ja materiaaleja osallistujille vai-
heittain työn edetessä; näin palvelemalla hän 
mahdollistaa jokaiselle keskittymisen ja rau-
hallisen työskentelyn. Ohjaajan tehtävänä on 
ohjausteoillaan varmistua töiden etenemisestä 
vaihe kerrallaan ja valmistumisesta annetussa 
ajassa. Hän itse näyttää, miten työskentelyn 
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eri vaiheet etenevät, jolloin ohjeiden seuraa-
minen helpottaa työskentelyä. 

Vahva ohjaus ja työn vaiheittaisuus eivät 
kuitenkaan tuota ryhmässä toistensa kopioita, 
vaan jokaisen työstä tulee yksilöllinen omien 
valintojen kautta. Kohtaamistaiteeseen kuuluu 
valintojen tekeminen sekä yllätyksellisyys, jota 
ohjattavat oppivat jopa odottamaan muuta-
man kerran jälkeen. Taidetyöskentelyssä oh-
jeistetaan valitsemaan aluksi esimerkiksi vain 
kaksi väriä, joilla työ päästään aloittamaan, 
ja vasta työn edetessä valitaan lisää värejä tai 
materiaaleja. Yllätyksellisyys syntyy siitä, ettei 
esitellä valmiita lopputuloksia tai ei tiedetä, 
miten työ etenee kokonaisuudessaan. Onnis-
tumisia koetaan, kun työn tulos ei ole arvat-
tavissa. 

Arvostaminen on kolmantena vaiheena 
tärkeä ja merkittävä osa prosessia. Luovuus 
on parhaimmillaan ja voimakkaimmillaan 
flow-kokemus, jossa minätietoisuus katoaa ja 
taidetuotos ja tekijä ovat hetken aikaa yhtä. 
(Mantere 2007, 16–17.) Arvostava suhtautu-
minen näkyy siinä, että esteettistä kokemus-
ta tavoitellaan valitsemalla mahdollisimman 
laadukkaita, mutta yksinkertaisia työvälinei-
tä, taidetarvikkeita ja materiaaleja (Rankanen 
& Pusa 2017, 14). Taidetyöskentelyn tuotos 
viimeistellään aina kehystämällä ja signeeraa-
malla se. Töiden huolellinen viimeistely on 
samalla osa oman työskentelyn ja teoksen ar-
vostamista. 

Arvostusta varten taidetuotokset asetetaan 
esille. Jokainen saa tilaisuuden katsella ja tut-
kia vapaasti omaa ja ryhmäläisten tuotoksia. 
Arvostus, arvostaminen ei ole kuitenkaan ar-
vostelua (Caven-Pöysä 2017, 54–57). Arvosta-
misessa keskitytään ulkoiseen valoon, värei-
hin, sommitteluun, aiheeseen, viivaan ja pin-
taan. Terapioista poiketen tuotoksia ei katsota 
etsien niistä tulkintoja tai mielikuvia. 

Omien ja toisten töiden katsominen ja ar-
vostuksen saaminen ryhmässä on voimaan-
nuttava kokemus. Kun kuulee arvostavaa pu-
hetta omasta taidetyöstään, yksilö kokee sa-
malla tulevansa hyväksytyksi. Tämä myös aut-
taa näkemään hyvää itsessä ja toisissa. Arvos-

taminen johdattaa havaitsemaan kauneutta ja 
nauttimaan taiteen esteettisyydestä. Näin suo-
malainen Kohtaamistaide palaa juurilleen ja-
panilaisen Clinical Art -systeemin perustalle, 
bigagun, mitaten ja kansein käsitteisiin. (Koh-
tamäki 2018, 51–57.)

Kokemuksia erilaisista 
Kohtaamistaide-ryhmistä

Kaikissa Kohtaamistaiteen ryhmissä on tavoit-
teena yksilön arvostus, vuorovaikutuksen edis-
täminen, valintojen mahdollistaminen, osal-
listujien voimavarojen etsiminen sekä ilon 
ja monipuolisten moniaististen kokemusten 
tuottaminen. Riippuen ryhmistä tavoitteena 
voi olla myös vertaistuki ja kokemusten jaka-
minen, dialogisuus. (Niiniö (2017, 22.) 

Vanhustyön keskusliiton toiminnassa to-
teutetussa opinnäytetyössä tutkittiin Kohtaa-
mistaideryhmän vaikutuksia ikäihmisten elä-
mänlaatuun (Laakso 2018). Tuloksien mu-
kaan ryhmään osallistuneet kokivat vuorovai-
kutuksen lisääntyneen. He tunsivat tehneen-
sä itseänsä näkyväksi ja olevansa tarpeellisia, 
tulleensa nähdyiksi ja kuulluiksi sekä kokivat 
osallisuutta. Ryhmän jäsenyys ja kokemukset 
elämänlaadun kohenemisestä ovat merkittäviä 
tuloksia ikäihmisten arjessa. 

Laakson (2018, 41–42) tutkimuksessa kiin-
nostava huomio oli se, että menetelmä ei sovi 
henkilölle, joka on tottunut tekemään taidet-
ta vähemmän strukturoidusti. Oma kokemuk-
seni ohjaajaopiskelijoiden ryhmän ohjaajana 
kuitenkin on, että menetelmä ei sulje pois 
omia valintoja ja että se antaa riittävästi tilaa 
luovuudelle. Alussa paljon taidetta tekevälle 
tai ammatiltaan taiteilijalle ohjaajajohtoisuus 
ja työn vaiheittaisuus saattavat tuntua ensin 
rajaavilta, mutta samalla tämä työskentelytapa 
haastaa pohtimaan omia totuttuja valintojaan 
uudesta näkökulmasta ja vapauttaa. 

Lastensuojelussa toteutettu ryhmämuotoi-
nen opinnäytetyö esittelee menetelmän moni-
puolisuutta vuorovaikutuksen synnyttämisek-
si haastavassa perhe-elämän tilanteessa (Pekka 
& Lumila 2011). Tässä prosessissa koettiin het-
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kiä, jossa vanhempi voi olla ylpeä lapsestaan 
ja sanoa sen myös ääneen. Itsensä ja muiden 
kehuminen on sallittua ja toivottavaa, mikä on 
varsinkin lastensuojelun asiakkaille vierasta. 
Tuloksien mukaan perheiden vuoro vaikutus-
ongelmien korjaaminen vie paljon aikaa, jo-
ten Kohtaamistaiteen kymmenen ryhmäker-
taa olivat vasta alku muutokselle. Kohtaamis-
taide ei ole terapiaa eikä tarkoituksena ole pa-
rantaa tai poistaa ongelmia. Kohtaamistaiteen 
keinot pohjautuvat positiivisten kokemusten 
tuottamiseen ja voimaannuttamiseen missä 
tahansa ihmissuhteessa. Poikelan (2010, 238) 
mukaan toimintalähtöisyyden lisääminen so-
siaalityön asiakastyöhön kohtaamisen tueksi 
voisi toimia sisällyttämällä Kohtaamistaidetta 
asiakkaan palvelu- ja hoitosuunnitelmaan (ks. 
myös Pekka & Lumila 2011).

Huuhtasen (2021) opinnäytetyössä tarkas-
teltiin Kohtaamistaidetta sosiaalisessa kuntou-
tuksessa. Pitkäaikaistyöttömien ja mielenter-
veyskuntoutujien ryhmä koki osallistumisen-
sa ja taidetyöskentelyn terapeuttisena, mielek-
käänä ja voimauttavana. Ryhmässä opittiin it-
sensä hyväksymistä, käsittelemään negatiivisia 
tunteita, saatiin sosiaalista seuraa ja herätel-
tyä halua sekä uskallusta kokeilla uutta. Myös 
vertaisuus ja kunnioittava kohtaaminen nou-
sevat esiin tuloksista sekä vertaisvoima. Ryh-
män kahdeksan kokoontumisen aikana osal-
listujat uskalsivat jopa unelmoida, löysivät 
voima varoja itsestään, toisistansa sekä taitees-
ta (Huuhtanen 2021, 50–52). 

Ala-Mutka (2021) kokosi tyttöjen ryhmäs-
sä nuorten kokemuksia havainnoimalla ja 
ryhmäkeskusteluissa. Tuloksina tekijä nostaa 
lisääntyneen hyvinvoinnin tunteen, itseluot-
tamuksen sekä uudenlaisen sisällön nuorten 
arjessa. Osallistujien itsevarmuus lisääntyi, ja 
taidetyöskentelyssä onnistuminen heijastui 
hyvien kokemusten jakamisena ja ilona.

Yhteenvetoa

Anttilan (2011) mukaan taiteen tieto syntyy 
kohtaamisessa. Se on muuttuvaa, häilyvää ja 
moniselitteistä, mutta avaa todellisuuden ih-

miselle rikkaana ja merkityksellisenä. Se avaa 
mahdollisuuden ymmärtää omia kokemuksia, 
toisten kokemuksia ja maailmaa. Taiteen tie-
to tukee kykyä lukea alati muuntuvaa todel-
lisuutta eri tavoin, jolloin kohtaaminen tuo 
toisen kokemuksen osaksi itseämme (Antti-
la 2011, 171). Kohtaamistaide on menetelmä, 
jonka avulla ryhmissä kohdataan oma itsen-
sä, toinen ihminen ja ympäröivä yhteiskunta. 

Kohtaamistaide moniaistillisena ja ryh-
mämuotoisena menetelmänä herättää osal-
listujien luovuuden ja antaa jokaiselle mah-
dollisuuden ilmaista itseään taidetyöskentelyn 
keinoin. Erään ohjaajaopiskelijan raportoima 
pohdiskelu taidetyöskentelynsä aikana kiteyt-
tää tämän osuvasti näin:

Työtä maalatessani soivat päässäni äitini sanat 
5-vuotiaalle, innokkaalle vesivärimaalaajalle: Älä 
sekoita niitä värejä – menee värit pilalle. Nuo sa-
nat ovat alitajuntaisesti ohjanneet tekemistäni 
pian 50 vuotta, mutta tätä työtä tehdessäni oival-
sin, että nyt minulla on lupa päättää, sekoitanko 
värejä vai en – ja minähän sekoitin! Oikein sydä-
meni kyllyydestä! Ymmärsin myös sen, että olen 
hyvä juuri tällaisena taiteilijana – pääasia on, että 
tekeminen tuottaa itselleni hyvää oloa ja onnistu-
misen riemua. Ja siitähän tässä kaikessa Kohtaa-
mistaiteessa on kyse: Sinä riität!

”Sinä riität!”, eli Kohtaamistaiteen ryhmät ovat 
voimaannuttavia. Ne myös ennaltaehkäisevät 
yksinäisyyttä, tukevat hyvinvointia, kuntout-
tavat, edistävät toimintakykyä ja vuorovaiku-
tusta sekä ovat työnohjauksellisia. Menetelmä 
tarjoaa iloa, elämyksiä, kokemisen riemua ja 
avaa mahdollisuuksia unelmoinnille. 
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Oppimisympäristöt tutkimuksen kohteena 
koulussa: Miten muuttuva maailma ja 

yhteiskunta on mukana?

Muutaman viime vuoden aikana oppimis-
ympäristöissä on tapahtunut yllättäviä ja mo-
nin tavoin ennakoimattomia asioita. Erityisen 
paljon vaikutusta on ollut koronapandemial-
la etä- ja hybridiopetuksineen. Toinen ainakin 
oppimisympäristökokemuksiin vaikuttanut 
asia on ilmastonmuutokseen liittyvä lisään-
tynyt tietoisuus ja sen näkyminen mediassa 
ja arkipäivässä sekä kestävyysvaatimusten ko-
rostetumpi esilläolo. Lähes kuukauden jatku-
nut Venäjän hyökkäyssota Ukrainaan keskellä 
Eurooppaa on niin ikään heijastunut oppimi-
sen ympäristöihin. Sotaa pakoon lähteneitä 
ukrainalaislapsia on saapunut suomalaisiin 
kouluihin. Se on lisäksi vaikuttanut monin ta-
voin kansalliseen emotionaaliseen ilmapiiriin, 
mikä on näkynyt ennenkokemattomana halu-
na auttaa ja kerätä rahaa sekä avustustarvikkei-
ta Ukrainalle ja ukrainalaisille. Toisaalta on ol-
lut aiheellista kiinnittää myös huomiota Suo-
men venäjänkielisten ihmisten mahdolliseen 
syrjintään. Kun näiden ilmiöiden ajatellaan 
vaikuttaneen oppimisympäristöön, siitä on 
kieltämättä omaksuttu melko laaja määrittely. 

Oppimisympäristöä on tutkimuksissa tar-
kasteltu monesta eri näkökulmasta. Joskus 
tuntuu, että se on mukana pakollisena termi-
nä, mutta sitä ei välttämättä määritellä kovin 
tarkasti. Oppimisympäristöistä puhuttaessa 

käytetään myös termejä oppimistilat (learning 
spaces) taikka oppimismaisemat (learning land-
scapes); ensimmäinen käsite viittaa usein for-
maaleihin fyysisiin tiloihin, kun taas jälkim-
mäinen useimmiten oppimistilojen kokonai-
suuteen formaaleineen ja informaaleineen op-
pimisen tiloineen. Oppimisympäristöjen ke-
hittämisen myötä oppimistiloja on kehitetty 
perinteisestä luokkahuonemallista avoimiin 
tai joustaviin oppimismaisemiin. Monesti kes-
kustelu on keskittynyt kouluissa nimenomaan 
fyysisten tilojen kehittämiseen ja teknopeda-
gogiikan näkökulmasta digitaalisten oppimis-
ympäristöjen ulottuvuuteen. Näistä määritte-
lyistä on puuttunut usein laajemman systeemi-
sen ympäristön kokonaisuuden näkökulmat.

Oppimisympäristön käsitteellistä määritte-
lyä voidaan tarkastella myös vertaisarvioitujen 
tieteellisten lehtien profiilien avulla. Suomalai-
sessa, kansainvälisiä tieteellisiä lehtiä arvioivas-
sa julkaisufoorumissa on listattuna viisi lehteä, 
joiden nimikkeessä on learning environment 
-termi ja joista kaikki sijoittuivat luokittelussa 
JUFO 1 -tasolle. Näistä ensimmäinen, Learning 
Environments Research, on laaja-alaisin määri-
telmältään sisällyttäen sosiaalisen, fyysisen, psy-
kologisen ja pedagogisen ulottuvuuden ideat. 
Interactive Learning Environments -lehti viittaa 
puolestaan kuvauksessaan ympäristöihin, jotka 
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tukevat niin yksittäistä oppijaa kuin yhteistyötä 
tukevia ympäristöjä. Smart Learning Environ-
ments viittaa tämänhetkisten oppimisympä-
ristöjen uudistamiseen ja kehittämiseen. Sekä 
 Interctive Learning Environments - että Smart 
Learning En vironments -lehtien artikkeleista 
suuri osa näyttää pikaisella arvioinnilla käsit-
televän digi taalisia oppimisympäristöjä, vaikka 
mukana on myös joitakin laajemman fokuksen 
omaavia artikkeleja. Neljäs lehti, International 
Journal of Virtual and Personal Learning Envi-
ronments, kohdentuu suoraan oppimistekno - 
logioihin sekä niiden kehittämiseen ja listaa 
digitaalisten oppimisympäristöjen työvälinei-
tä, joita käsitteleviä tekstejä lehti julkaisee. Vii-
des lehti, International Journal of Social Media 
and Interactive Learning Environments, pitää jo 
nimessään sisällään sosiaalisen median, ja sen-
kin teema-alueeseen kuuluvat digitaaliset oppi-
misympäristöt. 

Näiden tieteellisiä artikkeleja julkaisevien 
oppimisympäristölehtien näkökulmasta pai-
nopiste on formaaleissa koulutuksen konteks-
teissa, mutta systeemistä näkökulmaa, joka ot-
taisi huomioon laajemman yhteiskunnallisen 
kontekstin, ei näistä juurikaan löydy. Viiden-
nen lehden otsikossa oleva sosiaalinen media 
voi kuitenkin tuoda yhteiskunnallisia näkö-
kulmia ja ilmiöitä koulun formaaleihin oppi-
misympäristöihin.

Laajempaa näkökulmaa voidaan hakea 
sosiaalipsykologisemmin tai kasvatussosio-
logisemmin painottuneesta tutkimuksesta, 
jolloin kirjallisuudesta voidaan tulkita monen-
laisia oppimisympäristöjen määrittelyjä. Kurt 
Lewin korosti (oppimis)ympäristön merkitys-
tä ihmisen käyttäytymisessä jo vuonna 1939 
kenttäteoriassaan, jonka mukaan käyttäyty-
minen on persoonan ja ympäristön funktio. 
Urie Bronfenbrenner (1979) puolestaan nos-
ti esille The ecology of human development 
-klas sikko teoksessaan ympäristön systeemisen 
kokonaisuuden erilaisine tarkastelutasoineen, 
joista kukin oli vuorovaikutteisessa suhteessa 
toisiin tasoihin. Bronfenbrennerin malli aut-
taa tarkastelemaan esimerkiksi koti ympäristöä 
tai kouluympäristöä osana laajempia sosiaa-

lisia ja yhteiskunnallisia järjestelmiä. Klaus 
Hurrelmann (1988) taas erotteli sosiaalisis-
ta ryhmistä institutionaaliset auktoriteetit ja 
vapaamuotoisemmat ryhmät. Yksilön vuoro-
vaikutteista suhdetta fyysiseen ja sosiaaliseen 
ympäristöön ja tämän vuorovaikutuksen mer-
kitystä yksilön toiminnan suuntaamisessa nos-
ti esille Maijaliisa Rauste-von Wright (1986) 
enemmän kasvatuspsykologisesta näkökul-
masta. Rauste-von Wrightin mallissa henkilö-
kohtaisella maailmankuvalla katsotaan olevan 
tärkeä rooli valikoivan tarkkaavaisuuden koh-
distumisessa, mutta myös siinä, minkälaisia 
tavoitteita yksilö omalle toiminnalleen aset-
taa vuorovaikutuksessa fyysisen ja sosiaalisen 
ympäristönsä kanssa. Näiden teorioiden valos-
sa koulujenkin oppimisympäristöjä pitäisi tar-
kastella systeemisessä kontekstissa ja huomioi-
da ympäröivän yhteiskunnan elementtien sekä 
sääntelijöiden vaikutukset ja merkitykset oppi-
misympäristön rakentumisessa. 

Mitä oppimisympäristötutkimukselle mer-
kitsisi, jos yhteiskunnallinen konteksti otet-
taisiin aikaisempaa vahvemmin mukaan fyy-
sisen, digitaalisen ja sosiaalisten vuorovaiku-
tussuhteiden muodostaman ympäristön rin-
nalle? Viime vuodet ovat osoittaneet, että yh-
teiskunnalliset ilmiöt, kuten koronapandemia 
ja sota tilanteen aiheuttama pakolaisuus voivat 
aiheuttaa myös konkreettisia muutoksia kou-
luympäristössä. Tämä ei sinänsä ole uusi näkö-
kulma, vaan jo esimerkiksi John Dewey vuonna 
1902 pitämässään puheessa (Dewey 1903) ja 
muussakin tuotannossaan korosti koulun kiin-
teän yhteyden tärkeyttä ympäröivään yhteisöön 
ja yhteiskuntaan. Näitä yhteiskunnallisia yh-
teyksiä on toki nähtävissä viimeisimmissä pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteis-
sa, jossa esimerkiksi laaja-alaiset oppimisko-
konaisuudet ja monilukutaidon näkökulmat 
voivat kiinnittää sisältöjä ajankohtaisiin yhteis-
kunnallisiinkin näkökulmiin. Oppimisympä-
ristötutkimuksessa nämä näkökulmat ovat tä-
hän mennessä enimmäkseen loistaneet poissa-
olollaan.

Oppimisympäristöjen jäsentämiseen on 
viime aikoina kehitetty erilaisia oppimis-
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ympäristön tarjoumiin perustuvia malleja, 
joissa ajatellaan, että tietyssä kontekstissa ole-
vat tekijät tai ulottuvuudet toimivat kehkey-
tyvän toiminnan rakennuspalikoina koulu-
jen joustavissa oppimistiloissa. Esimerkiksi 
Acti vity-centered analysis and design (ACAD) 
-mallissa (esim. Carvalho & Yeoman 2018) 
fyysinen ulottuvuus pitää sisällään artefaktit, 
työvälineet ja resurssit, sosiaalinen ulottuvuus 
puolestaan oppilaiden ryhmittelyn, roolituk-
set sekä työnjaon ja episteeminen ulottuvuus 
viittaa tehtäviin ja tehtävänantoihin sekä nii-
den jäsentämiseen osana oppimisympäristöä. 
Pitäisikö tällaisissa malleissa jatkossa tarkas-
tella erikseen yhteiskunnallisia tarjoumia, joi-
ta systeeminen ympäristö on täynnä? 

Näitä yhteiskunnallisia teemoja huomioi-
daan koulun käytännöissä usein monin ta-
voin. Sosiaalisessa mediassa on muun muas-
sa jaettu monia esimerkkejä siitä, miten lasten 
kanssa on työstetty rauhan symboleja tai Uk-
rainan lippuja ja osallistuttu avustustyön edis-
tämiseen. Yhteiskunnassa on meneillään niin 
merkittäviä muutostekijöitä, että ne ovat joka 
tapauksessa osana koululaisten ympäristöä. 

Jatkossa olisi hyödyllistä pohtia, miten hah-
mottaisimme tällaiset merkittävät yhteiskun-
nalliset ulottuvuudet ja muutostekijät parem-
min osana oppimisympäristöjen systemaattis-
ta tarkastelua.
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anna leHtonen

Kestävyyskriisien keskellä tarvitaan 
taidekasvatusta, luovaa leikkiä ja  

draaman tajua 

“Hyvää huomenta, oppilaat. Tänään meillä on 
aiheena ilmastonmuutos, joka on yksi ihmiskun-
nan tämänhetkisistä suurimmista haasteista.”
”Opettaja, opettaja, miksi meidän täytyy puhua 
ilmastonmuutoksesta. Siitä tulee mulle niin paha 
mieli.”

”Niinpä. Ilmastonmuutos tuntuu pahalta. Se 
herättää usein hankalia tunteita. Kuitenkin sii-
tä puhuminen ja sen käsitteleminen yhdessä voi 
helpottaa.”

”Opettaja, opettaja”, toinen oppilas keskeyttää 
opetuksen. ”Eikö meidän pitäisi sammuttaa sit-
ten valot, kun kerran puhumme ilmastonmuu-
toksesta?”

”No, niin, no kyllä. Olet oikeassa. Voisitko sinä 
sammuttaa valot?”

Istumme marraskuisessa pimeässä luokka-
huoneessa ja juttelemme ilmastonmuutoksesta. 
Oppilaat vaikuttavat hiljaisilta. Päädymme siksi 
opiskelemaan perusasioita oppikirjasta. Jotta nä-
kisimme ja voimme lukea jotain, joudumme sy-
tyttämään uudelleen valot luokkaan.

Saadaksemme kuvan siitä, mikä kaikki elämäs-
sämme vaikuttaa ilmastonmuutokseen, ryhdym-
me tekemään luokassa hiilijalanjälkitestiä.

”Millaisia tuloksia te saitte?” kyselen oppilailta. 
Oppilaat ovat edelleen hiljaisia. 

”Yleensä suomalaiset tuottavat hiilipäästöjä il-
makehään niin paljon, että jos kaikki maapallon 
asukkaat eläisivät kuten me elämme ja jos kaikki 
ihmiset tuottaisivat yhtä paljon hiilipäästöjä kuin 
me, tarvittaisiin 3,8 maapalloa. Meidän pitää siis 
muuttaa elämäntapojamme ja tuottaa siten vä-
hemmän päästöjä.” Näen yhden oppilaan tulok-
sena viisi maapalloa. 

Samassa välituntikello soi ja oppilaat ryntää-
vät pihalle. 

Luokassa sekä ulkona on hiljaista ja pimeää. 
Niin on minun ajatuksissani ja ehkä myös oppi-
laiden ajatuksissa.

Tarina on kuviteltu, mutta perustuu kokemuk-
silleni luokanopettajana, kun olen käsitellyt il-
mastonmuutosta isompien oppilaiden kanssa 
oppitunneilla. Tarina on lisäksi osa kasvatus-
tieteen väitöstutkimustani (Lehtonen 2021, 1), 
jonka herättämiä ajatuksia ilmasto- ja kestä-
vyyskasvatuksen haasteista ja draaman mah-
dollisuuksista vastata näihin haasteisiin poh-
din tässä kirjoituksessa. Ilmastokasvatus tun-
tuu usein mahdottomalta tehtävältä, jolle 
on tarinan tavoin vaikea löytää sopiva hetki 
ja tunnelma. Ilmastokasvatus on myös tutki-
musten mukaan haastavaa. Ilmastonmuutos 
on ilmiönä hyvin monimutkainen, ja siihen 
liittyy paljon virhekäsityksiä (Ratinen 2016). 
Ehkä suurimpana haasteena ovat kuitenkin il-
mastonmuutoksen herättämät vaikeat tunteet 
sekä ristiriidat, jotka liittyvät elämäntapojen 
ja kulutuskulttuurin muuttamisen välttämät-
tömyyteen (Pihkala 2019). 

Kouluille on määritelty merkittävä rooli 
siirtymässä kohti kestävämpää ja hiilineutraa-
lia yhteiskuntaa. Kestävä kehitys on keskeises-
sä roolissa perusopetuksen arvoperustassa ja 
vahvasti esillä myös laaja-alaisen osaamisen 
tavoitteissa. Opettajat kokevat kuitenkin epä-
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varmuutta ja riittämättömyyttä kestävyyskas-
vatuksen äärellä (Aarnio-Linnanvuori 2018; 
Hermans 2016). Koulujen valmiudet kasvattaa 
aktiivisia ympäristötietoisia kansalaisia ovat 
kyseenalaiset (Mykrä 2021). Kansallisten ope-
tussuunnitelmien kestävyyden tavoitteet ovat 
vaarassa jäädä vain retoriikaksi ja ekososiaali-
nen sivistys utopiaksi. Olemme kaikki osa tätä 
viheliäistä ongelmaa, halusimme tai emme. 
Niin on myös koulu.

Kestävyyskriisissä on sopeutumisen, 
yhteyksien ymmärtämisen ja taiteen 
tarve

Kestävyyskriisi herättää haastavia tunteita ja 
kysymyksiä niin oppilaissa kuin opettajissa-
kin: miksi ihmiset eivät tee niin kuin pitäisi 
vaan ajautuvat toimimaan kestämättömästi? 

Vaikka meillä on kaikki tarvittava tieto il-
mastonmuutoksen hillitsemiseksi, yhteiskun-
nallinen siirtymä kohti hiilineutraaliutta ja sen 
edellyttämä elämäntapojen muuttaminen on 
hidasta. Kestävyystieteessä ja ilmastokasvatuk-
sessa onkin tiedostettu perinteisen tiedonala-
keskeisen tietämisen ja tiedon ymmärtämiseen 
tähtäävän koulutuksen rajallisuus (Tolppa-
nen, Aarnio-Linnanvuori, Cantell & Lehtonen 
2017). Itseasiassa perinteistä, erillisiin tiedon 
aloihin siiloutunutta tietämistä ja kasvatusta 
pidetään yhtenä kestävyysongelmien juuri-
syynä (Lehtonen, Salonen, Cantell & Riutta-
nen 2018). Niin kutsuttujen viheliäisten tai 
pirullisten, kompleksisten kestävyyshaastei-
den äärellä tarvitaan täydentävää intuitiivista 
älykkyyttä sekä kokonaisvaltaisia, yhteyksien 
ymmärtämistä vahvistavia tietämisen tapoja. 
Kestävyystieteessä ja -kasvatuksessa sekä ilmas-
tonmuutoksen yhteydessä on alettu yhä enem-
män puhua ilmastonmuutokseen sopeutumi-
sesta. Ilmastokriisi edellyttää aktiivista sopeu-
tumista, kykyä toimia kestävyyden puolesta 
epävarmuuden ja ristiriitojen keskellä. 

Kun haluamme löytää kestävämpiä tapoja 
ajatella ja toimia, tarvitaan systeemistä ymmär-
rystä maailmasta ja ihmisestä osana globaale-
ja ekososiaalisia yhteyksiä, joissa yksilöillä on 

merkityksellinen rooli. On korostettava sitä, 
miten ilmastonmuutoksen hillintä on kaik-
kien ihmisten ja elämän säilymisen kannal-
ta tärkeää. Ilmastonmuutos on globaali on-
gelma. Sen vaikutukset näkyvät eri tavoin eri 
puolilla maailmaa, joten ratkaisut on tehtä-
vä paikalliset olosuhteet huomioiden. Olen-
naista on myös ymmärtää oppiminen ja ih-
minen kokonaisvaltaisesti sekä tietäminen 
relationaalisesti, aktiivisen maailmasuhteen 
rakentamisena ja rakentaa siltoja oppijoiden 
elämis maailmaan. Tunteet on syytä ymmär-
tää merkittävänä osana oppimista ja ajattelua 
sekä ihmisen mieli ja keho kokonaisuutena. 
(Lehtonen ym. 2018.) 

Taiteella on tärkeä rooli kulttuurisessa mur-
roksessa. Sen tehtävänä on herättää tunteita ja 
koskettaa, luoda yhteys ihmisen luovaan mie-
likuvien maailmaan. Taide voi myös tehdä nä-
kyväksi pinnan alla olevaa tai sanoittaa sellaisia 
kokemuksia, joista on muuten vaikea puhua, 
kuten vaikkapa ympäristökysymysten herättä-
mästä vieraantumisesta, ristiriitaisista tunteista 
ja tarpeista tai asenteista, joille normatiivises-
sa ympäristökasvatuksessa ei ole tilaa (Ylirisku 
2021). Kestävyyskriisin keskellä tarvitaan kes-
tämättömien mielikuvien pois oppimista sekä 
uudenlaisia tapoja nähdä, ajatella ja suhtau-
tua. Taiteessa ei ole oikeita ja vääriä vastauk-
sia; taiteellinen työskentely antaa parhaimmil-
laan tilaa ihmetellä moniäänisesti sekä kuvi-
tella ja tuntea vapaasti. Yhteisöllinen taiteelli-
nen työskentely ympäristökysymyksien äärellä 
voi mahdollistaa merkityksellisyyden, lohdu-
tuksen ja myötätunnon kokemuksia. Taiteiden 
kautta voidaan tuoda abstraktit käsitteet ja etäi-
siltä tuntuvat ilmiöt lähelle ja merkityksellisiksi 
(Eernstman & Wals 2013).

Draaman tila kestävyystaitojen 
harjoittelemiselle, tutkimiselle ja 
tietämiselle 

Väitöstutkimukseni opetuskokeilut havainnol-
listavat, miten draamakasvatuksessa voidaan 
syventää ymmärrystä ihmisyydestä ilmaston-
muutoksen todellisuudessa sekä harjoitella 
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keskeisiä kestävyystaitoja kuten vaikuttamista 
ja tutkia erilaisten ihmisten suhtautumista poja 
roolityöskentelyn kautta (Lehtonen, Österlind 
& Viirret 2020). Samalla voidaan pohtia kriit-
tisesti yhteisöllisiä tapoja suhtautua luontoon, 
tulevaisuuteen ja ilmastonmuutokseen. Koke-
mukset draamasta voivat herättää sekä kriittis-
tä ajattelua että halua toimia vastuullisemmin. 
Draamakasvatuksen harjoituksia voidaan myös 
soveltaa tulevaisuuskasvatukseen ja visioida 
vaihtoehtoisia tulevaisuuskuvia: sekä uhka-
kuvia että toivottuja tulevaisuuksia ja tapoja 
elää yhdessä kestävämmin (Lehtonen 2012). 

Draamallisessa työskentelyssä henkilö-
kohtaiset ja yhteiset mielikuvat sekä kokemuk-
set tulevat näkyväksi, esitetyiksi ja jaetuiksi. 
Haastavat kysymykset, asenteet, ympäristötun-
teet ja aiheen herättämät ristiriidat voivat kana-
voitua draaman käyttövoimaksi. Yhdessä voi-
daan pohtia, mistä ajattelumme ja mieli kuvat 
kumpuavat ja miten haluamme suhtautua 
draamassa käsiteltäviin aiheisiin.  Esimerkiksi 
nuorten lyhyissä draamapajoissa tuottamat 
esitystarinat käsittelivät kysymyksiä vastuusta, 
välinpitämättömyydestä, ohikulkemisesta ja 
vieraantumisesta, joita tehtiin näkyviksi teatte-
rin tragedian, parodian ja heräämisen keinoin 
(Lehmann 2016; Lehtonen & Pihkala 2021). 

Draamallinen työskentely voi synnyttää 
turvallisen, moninaisuutta kunnioittavan tilan 
yhteisölliselle kokemukselliselle oppimiselle 
ja luovalle tutkimisen prosessille. Kun osal-
listutaan yhteiseen tarinoiden ja draaman ku-
vitellun todellisuuden rakentamiseen, omaa 
ajattelua ja ilmaisua suhteutetaan yhteiseen 
prosessiin. Parhaimmillaan draamatoiminta 
voi tuottaa rikasta materiaalia, erilaisia perfor-
matiivisia synteesejä osallistujien ajattelusta ja 
heidän kokemuksistaan. Draaman tuottamas-
sa kokemuksellisessa tietämisessä jää tilaa ri-
vien väliin. Draamassa syntyvää kokonaisval-
taista kokemusta on vaikea kuvailla sanoilla 
yksiselitteisesti, siksi tällaista tietoa on syytä 
myös esittää draaman keinoin. 

Yksin, mutta yhdessä -tutkimusruno on 
esimerkki draamalle tyypillisestä kokemuksel-
lisesta tietämisestä, joka kutsuu tulkitsemaan 

ja sen merkitys syventyy tulkinnan kautta. 
Runo kuvaa draamaopiskelijoiden kokemuk-
sia metsätyöpajassa, jossa kuunneltiin metsän 
puhetta, tehtiin kehollisia runoelmia ja osallis-
tuvia esityksiä, joissa osallistujien kokemukset 
tulivat dialogiin. Olen koonnut ja valikoinut 
runoon ajatuksia draamaopiskelijoiden alku-
peräisistä kirjoituksista. Kun luin heidän re-
flektiivisiä kirjoituksiaan, tekstit ryhtyivät ru-
nolliseen dialogiin kuin luonnostaan. Myös 
tutkimusruno tuo yhteen opiskelijoiden ko-
kemukset ja niistä kirjoitetut henkilökohtai-
set reflektiot. 

Yksin, mutta yhdessä
 
Tänään kohtasin kevään. 
Metsän vihreys hulmahti lävitseni valtavalla 
voimalla. 
Rauha. Metsän ääniä. 
- Kuka täällä asuu? Anteeksi, kun häiritsen.
- Kyllä tänne mahtuu, metsä huusi hiljaa. 
 
Kohtasin äitini metsänkeijuna 
sillalla lapsuudesta tähän hetkeen. 
 
Lohtu ja leikki. Ilo.
- Minä olen nyt tässä juuri kuin olen ja niin on 
hyvä.
- Miksi en voisi elää kuin lapsi? 
Tuntui oudolta, mutta nautin siitä.
- Miksi en voisi elää omalla tavallani? 
 
Metsän taideteos: Puu halasi kiveä juurillaan ja 
lohkeamassa ketulle sopiva pesä. 
Kiven, kasvin ja eläimen symbioosi odotti 
löytäjäänsä. 
- Kuinkahan monta ohikulkijaa oli jäänyt sen 
ääreen ihastelemaan? 
 
Me kaikki ollaan yhtä.  
Yksin, mutta yhdessä.  

Runo kuvaa osallistujien kokemuksia itsensä,  
oman menneisyyden ja luonnon kohtaami-
sesta. Osallistujat kokivat luonnossa olemi-
sen lohduttavaksi ja eheyttäväksi metsätyö-
pajaa edeltäneen ilmastonmuutoksen inhi-
millisiin syihin keskittyneen työskentelyn jäl-
keen. Draamallinen toiminta luonnon ympä- 
ristössä voi näin edesauttaa yhteyden ja  yhteen 
 kietoutumisen kokemuksia itsen, luonnon, 
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kanssaolijoiden ja itsessä olevan luonnon  
kanssa. 

Luonnossa oleminen, kehollinen ja yhtei-
söllinen toiminta on tärkeää ekokriisin kes - 
kellä ja auttaa ympäristökriisin herättämään 
ahdistukseen sekä muihin haastaviin tuntei-
siin (Pihkala 2019). Runossa kuvastuu draama- 
 toiminnan synnyttämä hyväksyvä, vakavan lei-
killinen, tavanomaisesta ajattelusta vapauttava 
ja turvallinen tila kuvitella, eläytyä ja kohda-
ta itsensä yksin mutta yhdessä. Tällaiset tilat 
voivat vahvistaa toivoa ja turvallisuuden tun-
netta ekokriisin keskellä sekä edistää sopeu-
tumista huolestuttavaan ilmastonmuutoksen 
todellisuuteen.

Draaman kutsu eettiseen dialogiin ja 
luovaan leikkivään suhtautumiseen 

Taideperustaisen – draamalle myös tyypillises-
ti avoimen, jopa kaoottisen – oppimis- ja tut-
kimisprosessin ohjaaminen on haastavaa. Oh-
jaajan työssä keskeistä on luoda turvallinen ja 
rento luovuuden ilmapiiri, jossa voidaan irrot-
tautua arjen ajattelusta sekä heittäytyä yhtei-
seen draaman maailmojen kuvittelemiseen ja 
luomiseen. Ohjaaja tarvitsee keskeneräisyyden 
sietämisen, ryhmädynamiikan ja ristiriitojen 
keskellä toimimisen taitoja ja ennen kaikkea  
eettistä tunneherkkyyttä. On olennaista tiedos-
taa, millaisia mielikuvia ja stereotypioita vah-
vistamme. Vaikka draama antaa mahdollisuu-
den erilaisten asenteiden vastakkainasettelulle, 
tärkeintä on vahvistaa ymmärrystä ihmisyy-
destä ja empatiaa, luoda kohtaamisia, dialogia 
ja yhteyksiä eri tavalla ajattelevien sekä toimi-
vien ihmisten välille. 

Sopeutuminen ilmastonmuutokseen eli 
ajattelu- ja toimintatapojen muuttaminen ja 
toimiminen ei ole helppoa. Valmiiksi tarjotut, 
yksinkertaisilta vaikuttavat ratkaisut eivät vält-
tämättä tyydytä, koska ihmisillä on psykologi-
nen tarve henkilökohtaisille luoville ratkaisuil-
le ilmastonmuutoksen herättämien ristiriito-
jen keskellä (Lertzman 2015).  Draama kutsuu 
yhteisölliseen luovaan toimintaan ja leikkiin, 
kuvittelemaan erilaisia todellisuuksia siitä, 

miten elää ja toimia kestävämmin ilmaston-
muutoksen todellisuudessa. Kasvattajina, ai-
kuisina ja opettajina meidän tehtävämme on 
tukea lasten luovaa ajattelua ja tarjota mah-
dollisuuksia yhteisölliselle toiminnalle. Näin 
voimme tuoda toivoa lapsille ja nuorille, joi-
den tulevaisuutta ilmastonmuutos ja muut 
kestävyyskriisit synkästi varjostavat. 

Draaman taju voi niin ikään auttaa aikuisia 
sopeutumaan ilmastonmuutokseen ja sen edel-
lyttämään kulttuuriseen muutokseen (Pihkala 
2017). Ilmastonmuutos on tragedia, jossa ih-
miset ajautuvat toimimaan kestämättömästi. 
Sopeutumista voi edistää, kun tiedostaa oman, 
yhteiskunnallisen ja maailman poliittisen draa-
man, jonka keskellä kasvattajina toimimme: 
Millainen on tarinamme draaman kaari? Mil-
laisten ristiriitojen ja jännitteiden keskellä 
elämme? Millaista tarinaa haluamme kertoa? 
Millaisen todellisuuden haluamme mielikuvil-
lamme ja teoillamme rakentaa?  Millainen voi-
si olla loppuratkaisu ja minun roolini toivon 
 todellisuuden rakentamisessa? 
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leena KniF

Kuvataiteen moninainen potentiaali koulussa

Suomen juhliessa jääkiekon olympiakultaa ke-
väällä 2022 ajatukseni siirtyy jääkiekon maail-
manmestaruuteen vuodelta 2011. Kaksi silloi-
sen viidennen luokkani oppilasta palasi mes-
taruuden torijuhlista kouluun kertomaan, 
kuinka heitä oli käsketty poistumaan paikalta 
väärään ihonväriin vedoten. Suomalaisuuden 
visuaalisten normien täyttymättömyys esti näi-
den kansalaisten osallisuuden maailmanmes-
taruudesta ja samalla suomalaisuudesta. Koke-
mus käynnisti sekä asian käsittelyn luokassa 
että kuvataidekasvatuksen väitöstutkimukse-
ni (Knif 2021). 

Aihe on vuosikymmen myöhemmin edel-
leen ajankohtainen mutta keskeneräinen. 
Suomi paita ei vieläkään ole kaikille tarkoi-
tettu. Suomalaisuus kategoriana koetaan sul-
jetuksi, oikeanlaisuuden normit ovat edel-
leen ahtaita, eikä moninaisuutta ole koulussa 
opittu ottamaan vastaan rakentavalla tavalla. 
Vaikka moninaisuuskasvatuksen arvoperustaa 
avataankin kasvatusdiskurssissa ja tasa- arvon 
sekä yhdenvertaisuuden tavoitteet on kirjattu 
opetus suunnitelmiin, käytännön toteutus ei 
hyvästä tahdosta ja asian periaatteellisesta tu-
kemisesta huolimatta ole useinkaan vielä on-
nistunut tavoitteissaan – ei perusopetuksessa 
eikä opettajankoulutuksessa. Koulu on tasa- 
arvon eetoksestaan huolimatta yksi yhteiskun-
tamme rasismin ja erontekojen ympäristöistä, 
jossa normaalius rakentuu tietynlaiseksi ja vä-
hemmistöt nähdään normin ulkopuolisina.

Suomalainen opettaja, kuten minäkin, 
edustaa usein itse valtaväestön normia, jol-
loin oman etuoikeutetun asemansa myötä on 
helposti sokea toiseuttaville rakenteille ja käy-
tännöille. Myös aiheen kompleksisuuden ja 
herkkyyden tunnistaminen saattaa aiheuttaa 
pelkoa väärin toimimisesta ja sanomisesta, jol-
loin aiheeseen on vaikeaa tarttua. Syrjintäko-
kemuksen ohittaminen on kuitenkin opetta-
jalta syrjivä teko. Epätasa-arvoon ja syrjintään  
täytyy siis koulussa aina puuttua, mutta mi-
ten ratkoa herkkiä, moniulotteisia, toisiinsa 
linkittyneitä rakenteellisia ja samalla ihmi-
sessä itsessään sijaitsevia kysymyksiä ja tukea 
moninaiseen maailmaan kasvamista. Ensim-
mäisenä ei välttämättä tule mieleen, että kuva-
taiteella voisi olla tärkeä rooli koulun moni-
naisuuskasvatuksessa. Enkä nyt puhu yhden-
vertaisuuden kuvittamisesta eri väristen lasten 
piiriksi tai lippujen värittämisestä.

Aihetta tutkiessani keskeisin tavoitteeni on 
ollut avata vaikeaa aihetta toisille opettajille 
omasta kokemuksestani ja positiostani läh-
tevästi rakentaen avauksia aiheeseen, jota on 
sen hankaluudesta ja opettajan epävarmuuden 
tunteesta huolimatta välttämätöntä käsitellä 
koulussa. Valkoisena valtakulttuurin edusta-
jana positioni saattaa näyttäytyä ristiriitaise-
na ulkopuolelta selittämisenä. Opettajan nor-
matiivinen valta-asema edellyttää kuitenkin 
kaikilta ymmärryksen kartuttamista ja tekoja 
hiljaisuuden sijaan. En puhu puolesta vaan 
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oppi laideni rinnalla. En pääse positioni ulko-
puolelle enkä tiedä kaikkea, joten hyväksyn 
myös tietämättömyyden kohdat. Olen työstä-
nyt oman näkökenttäni rajallisuutta ja riittä-
mättömyyden kokemuksiani ja pyrkinyt hyö-
dyntämään niitä oppimisprosessissani. Tutki-
mustani voi tarkastella myös jokaiselle opetta-
jalle tärkeänä normisokeuden ja etuoikeutetun 
position poisoppimisen prosessina.

Taide ja taideperustainen toiminta on laa-
jalti koettu toimivana moninaisuuden, identi-
teetin, ulkopuolisuuden ja maailmasuhteen 
käsittelyssä, dialogisen toista arvostavan koh-
taamisen mahdollistajana ja sosiaalisen oikeu-
denmukaisuuden vahvistajana. Taiteen kei-
noin on havaittu olevan mahdollista käsitellä 
muuten hankalasti sanoitettavia herkkiä aihei-
ta, hyödyntää moninaisessa maailmassa tar-
peellisia, mutta koulun oppimisen ja tietämi-
sen repertuaarissa vielä harvinaisia arvaamat-
tomuuden, keskeneräisyyden, epävarmuuden, 
ihmettelyn, kyseenalaistamisen ja ei-tietämi-
sen kautta avautuvia mahdollisuuksia nähdä 
ja ajatella toisin sekä asettua luontevasti tut-
tuuden viereen. Taidekasvatukselle tuttu tasa-  
arvon utopia innostaa muutokseen, joka ei 
välttämättä johda täydelliseen lopputulok-
seen, mutta kehittää maailmaa vähän parem-
maksi. Moninaisuuden kysymykset asettuvat 
pitkään taideperustaiseen jatkumoon toivon 
ja utopian kannattelemina. 

Vaikka kuvataidekasvatuksella on lähtö-
kohtaisesti hieno potentiaali moninaisuuden 
tukemisessa, koulu saattaa olla haasteellinen 
toimintaympäristö sitä edistävälle osallista-
valle taidepedagogiikalle. Koulun käytännöt, 
kontrolli ja pakollisuus saattavat asettua tai-
teellisen toiminnan valta-asetelmia haastavien 
ja oppilasta valtaistavien prosessien esteiksi, 
eikä taiteen omaa tietoa osata arvostaa muun 
koulutiedon rinnalla. 

Jokaisen oppilaan kuuluisi koulussa saada 
kokea olevansa osallinen ja yhdenvertainen, 
eikä kenenkään identiteetti saisi olla korjaus-
ta, suvaitsemista tai uhriuttamista kaipaava 
ongelma. Toiseuttava ja etuoikeutetusta ase-
masta katsova suvaitsevaisuus ei siis voi olla 

moninaisuusajattelun perustana, vaan kaiken 
ajattelun ja toiminnan lähtökohtana on oltava 
tasa-arvo ja yhdenvertaisuus.  Tasavertaisuutta 
joko on tai ei ole. Se ei parane asiaa sanoin 
 selittämällä tai kauniiksi kuvittamalla, vaan 
käytännön teoilla, joten kuvataidekasvatus-
takin on tässä yhteydessä tarkasteltava prag-
matistisesti tietoina, tekoina ja toimintana. 
Keskeistä on, että ylemmyydentunnosta ja ai-
noasta oikeanlaisuudesta kumpuavan suvait-
sevaisuuden ja erilaisuuden sietämisen sijaan 
lähdetään liikkeelle ajatuksesta kaikkien yh-
täläisestä arvosta ja toimijuudesta yksilöinä ja 
yhteiskunnan jäseninä. 

Moninaisuuskasvatuksessa huomion tuli si 
olla kaikissa toiseuden kokemusta  tuottavissa 
tekijöissä sekä tasa-arvoisissa ja eettisissä toi-
mintatavoissa, joilla tuetaan jokaisen osal-
lisuutta ja toimijuutta. Kyseessä ei voi olla 
vinkki pankki, joka tarjoaa valmiita tehtävän-
anto ja kuvataidetunneille, koska epätasa- 
arvon ja toiseuden kysymykset ovat vahvasti 
tilannesidonnaisia. Sen sijaan moninaisuus-
kasvatuksen ja kuvataidekasvatuksen teoreet-
tisilta viitekehyksiltä löytyy useita yhteisesti 
jaettuja, sosiaalista oikeudenmukaisuutta ta-
voittelevia, valtasuhteita haastavia, merkityk-
siä rakentavia ja ihmisen paikkaa maailmas-
sa tarkastelevia risteymiä, joille kasvatuksen 
suuntaviivoja on mahdollista luonnostella. 
Tällöin pedagogista ajattelua pohjataan kriit-
tiseen moninaisuuskasvatukseen ja osallista-
vaan, feministiseen ja queer-pedagogiikkaan, 
joissa toiseuttamisen mekanismit nähdään 
ongelmina normin ulkopuolisten ihmisten 
sijaan. Kriittisen pedagogiikan ytimessä on 
myös tiedon ja vallan suhteen haastaminen 
ja valmiina annetun tiedon epäily, jolloin tai-
teen oma tieto hahmottuu epistemologisek-
si tasa-arvon kysymykseksi. Moninaisuuskas-
vatuksen ja kuvataide kasvatuksen yhteisiksi, 
tasa-arvosta ja yhdenvertaisuudesta ponnista-
viksi lähtökohdiksi hahmottuvat esimerkiksi 
representaatiot, visuaaliset ja sosiaaliset jär-
jestykset, kyseenalaistaminen, moni ääninen 
dialogisuus, tarkemmin katsominen ja toisin 
tekeminen. 
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Moninaisen kuvataidekasvatuksen 
suuntaviivoja piirtämässä

Taide ei ole pelkästään ja automaattisesti tasa- 
arvoista sekä valtaistavaa. Se voi olla myös 
valtasuhteista, normatiivista katsetta toista-
vaa, ongelmat ohittavaa, ulosrajaavaa ja toi-
seuttavaa, jolloin se vahvistaa moninaisuuden 
sijaan tietynlaista normaaliutta ja yksikulttuu-
risuutta. Nykytaiteen ajatellaan olevan toisin 
katsovilta ja moniäänisiltä lähtökohdiltaan 
selkeämmin moninaiseen maailmaan suun-
taavaa, mutta tärkeintä on katsomisen ja kä-
sittelyn tapa. Merkityksien välittämiseen ja 
tulkintaan tarvitaan yhteisiä koodeja, jolloin 
merkitys ei ole luontainen tai valmiina annet-
tu, vaan jatkuvasti rakennetuksi ja tuotetuksi 
ymmärretty. On kuitenkin huomioitava, että 
postmodernismin ajatus jatkuvasti muuttuvas-
ta identiteetistä voi esimerkiksi värisokeudes-
saan ja vaikeita kysymyksiä välttäessään luoda 
uudenlaista rasismia. Eroja ei kuulu kasvatuk-
sessa piilottaa, vaan juuri ne ja niistä puhu-
minen ohjaavat huomion valta-asemiin, kult-
tuurin hybridisyyteen ja niiden rakentumisiin. 

Suunnittelin ja toteutin tutkimukseni yh-
tenä tapauksena Lasten ja nuorten säätiön ra-
hoittaman Myrsky-hankkeen kouluprojektin, 
jossa moninaisuutta tukeva taidekasvatus löysi 
toimintakulttuurin ja tiedonkäsityksen haas-
teista huolimatta paikkansa myös koulun kon-
tekstista. Tutkimuksen alulle laittaneen oppi-
laiden syrjintäkokemuksen suuntaisesti pro-
jektin alussa havaittiin suomalaisuuden vi-
suaalisten järjestysten tuottavan luokkayhtei-
söönkin sosiaalista järjestystä: suomalaisuu-
teen osallisiksi nähtiin vain ”suomalaisen nä-
köiset” oppilaat. Projektissa nousi esille usei-
ta toiseuden kokemuksia liittyen visuaalisten 
järjestysten toiseutta ja osallisuutta luoviin te-
kijöihin. 

Toiseuden ja normaaliuden käsitteet ovat 
keskeisiä tasa-arvoisuuden, yhdenvertaisuu-
den, osallisuuden ja toimijuuden vahvistami-
sessa. Toiseutta voi tarkastella epätasa-arvoise-
na suhteena johonkin, joka määrittyy ensim-
mäisyydeksi. Keskeistä on toiseuttamisen pro-

sessi, jossa toista ja tämän identiteettiä, kult-
tuuria sekä tietoa kuvataan. Myrsky-hankeen 
kouluprojektissa valta näyttäytyi representaa-
tion ja siihen liittyvän suomalaisuuden kate-
gorian ahtaudessa, ja toiseus syntyi suhteessa 
normin mukaiseen ensimmäisyyteen. Normit 
ja normaaliuden käsitykset ovat kulttuurissa 
rakennettua hiljaista tietoa, johon opitaan kas-
vatuksen ja jäsenyyksien kautta. Ne ovat osal-
lisuutta tai ulkopuolisuutta jostakin oletetus-
ta, kuvitellusta ja hankalasti määriteltävästä, 
joka vaikuttaa merkittävästi toimijuuteemme. 
Visuaalisesti hahmottuvassa maailmassamme 
visuaalisilla järjestyksillä ja representaatioil-
la on suuri merkitys siihen, mikä näyttäytyy 
normaalina. Ihmisten itsensä tuottama todel-
lisuus ja taiteen sekä muun visuaalisen kult-
tuurin oma tieto ja keinot todellisuuden tar-
kasteluun ja uudelleen muokkaamiseen nou-
sivat moninaisen taidekasvatuksen keskiöön. 

Ahtaita kategorioita ja epätasa-arvoa onnis-
tuttiin työstämään raivaamalla kuvataidekas-
vatukseen osallisuuden ja yhdenvertaisuuden 
mahdollistavia tiloja, joissa oppilaan toimi-
juus vahvistuu taiteella tietämällä. Jäsenyydet 
ja identiteetit sisältävät vaikeasti sanoitettavaa 
oletuksellista hiljaista tietoa. Myrsky-projektin 
kuvataidetunneilla oletuksia suomalaisuudes-
ta haastettiin tutkimalla asiaa tarkemmin itse. 
Aiheesta tuotetiin taiteellista asiantuntijatietoa 
kehollisesti ja kokemuksellisesti maalaten, va-
lokuvaten, animoiden, performanssein, taidet-
ta ja muuta visuaalista kulttuuria tarkastellen, 
yhteisöllisesti havaintoja ja löydöksiä jakaen, 
keskustellen ja neuvotellen. Taideprosessissa 
ihmeteltiin, katsottiin tarkemmin, tehtiin nä-
kyväksi, sanoitettiin, käsitteellistettiin, jäsen-
nettiin ja jaettiin tietoa havaitun ongelman 
äärellä. Opeteltiin havainnoimaan ja herkis-
tymään aiheelle sekä toisillemme. Fokus oli 
tuotosten sijaan prosessissa ja jokaisen osal-
lisuudessa. 

Toiminnan keskiössä oli yhteisöllinen tut-
kimuksellinen taidetyöskentely, taideperustai-
nen tietäminen ja vuorovaikutus. Tuotokset 
nähtiin tutkimuksen ja tiedonmuodostuksen 
askelmina, uusina suomalaisuuden kertomuk-
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sina, näyttelyn ja mediaesitysten kautta muil-
lekin jaettavana yhteisenä asiantuntijatietona. 
Projektin lopuksi teetetyn kyselyn ja haastat-
teluaineiston perusteella ja näitä alkuasetel-
maan vertaamalla voitiin todeta, että kuvatai-
dekasvatuksen keinoin onnistuttiin vaikutta-
maan ainakin käsityksiin osallisuuden mah-
dollisuuksista. Suomalaisuuden ahdasta kate-
goriaa saatiin laajennettua valmiina annettua 
tietoa haastamalla, jolloin valtaistava taidekas-
vatus mahdollistui myös koulukontekstissa. 
Siihen tarvittiin turvallista tilaa, kykyä tarttua 
vaikeaan aiheeseen, pääsyä normeihin ja nii-
hin kiinnittyvään oletukselliseen tietoon sekä 
keinoja näiden oletusten purkamiseen. 

Näkyvyydellä on suora yhteys valtaan. Sii-
nä keskeistä on näkyväksi tai näkymättömäk-
si tekemisen prosessi. Visuaalisen maailman 
merkitysten ja niiden luomisen prosessien 
avaamisen kautta kuvataidetunneilla pysty-
tään haastamaan toiseuttavaa tietoa sekä voi-
daan ohjata tunnistamaan ja tunnustamaan 
erilaiset identiteetit ja jäsenyydet itselle sekä 
muille mahdollisiksi. Yhteisöllisen toimijuu-
den merkitys tiedon tuottamisessa ja uusien 
moninaisempien merkitysten luomisen pro-
sessissa korostuu, koska pelkkä identifioitumi-
nen ei riitä, vaan paikantuakseen täytyy myös 
tulla muiden osalta nähdyksi ja hyväksytyksi. 

Kuvataideluokka moninaiseen 
maailmaan kasvamisen tilana 

Moninaiseen maailmaan on mahdollista kas-
vaa moninaista maailmaamme taiteen kei-
noin tutkimalla ja ilmaisemalla sekä taidetta 
ja muuta visuaalista kulttuuria tasavertaisuu-
den lähtökohdasta tekemällä ja tarkastelemal-
la. Moninainen kuvataidekasvatus on myös ta-
sa-arvon taitojen, kuten empatian, neuvotte-
lun, kuuntelun, eri mieltä olemisen, kyseen-
alaistamisen ja tarkemmin katsomisen har-
joittamista dialogisesti ja moninäkökulmai-
sesti. Epätasa-arvon kysymykset ovat herkkiä, 
henkilö kohtaisia ja yhteiskunnallisia, sisäisiä 
ja ulkoisia valtaan linkittyviä kysymyksiä, joi-
ta on vaikea hahmottaa ja sanoittaa. Niihin 

käsiksi pääsemiseen tarvitaan taiteen olemus-
ta, etäännyttävää suojaa, keinoja ja tiedon-
käsitystä, jotta aiheen käsittely, tutkiminen, 
tietäminen ja kyseenalaistaminen ylipäätään 
mahdollistuu. Moninaisuuden käsittely vaa-
tii moniäänisyyttä, muuten se on aina yksi-
näkökulmaista. Taideperustainen, kehollinen 
ja kokemuksellinen tarkastelu mahdollistaa 
oppilaista itsestään nousevan, oman herkän 
tiedon käsittelyn ja työstämisen moniääniseksi 
asiantuntijatiedoksi. 

Taiteen sopivasti horjuva ja huokoinen tie-
to ei sisällä dialogia lukitsevaa valmiiksi annet-
tua vastausta, vaan se osoittaa kohti ja avaa ti-
lan moniääniselle neuvottelulle. Eri mieltä ole-
misen taidot valmistavat nykyiseen, varmuu-
den ajan jälkeiseen moninaiseen maailmaan, 
jossa tietokin on muuttuvaa eikä valmiita oi-
keita vastauksia aina ole. Valtasuhteista vapaa 
dialogi ei toteudu vuorovaikutuksessa, jossa 
on vain yksi valmis oikea vastaus. Taiteen kaut-
ta avautuva dialogisuus on erityistä. Se mah-
dollistaa moniäänisen, ei-valtasuhteisen koh-
taamisen, jossa taiteen tieto saa mahdollisuu-
den syntyä. Taiteella tietävä oppilas tuottaa 
tiedon itse, jokaisen tieto on yhtä oikea sekä 
arvokas, ja opettajan on väistämättä jaettava 
asiantuntijuutensa oppilaiden kanssa. Näin 
toimitaan yhteisönä tasavertaisemmin aktii-
visina ja kokonaisina yksilöinä multimodaa-
lisesti tunteinemme ja kehoinemme. Yhteiset 
moniääniset pohdinnat ja merkityksenannot 
vahvistavat tasa-arvoisemman toimintakult-
tuurin lisäksi yhteisöllisiä vuorovaikutuksen 
ja kohtaamisen taitoja. Visuaalisen kulttuurin 
ihmisen paikkaa merkitsevään valtaan pääs-
tään vaikuttamaan visuaalista monilukutaitoa 
harjoittamalla.

Kuvataidekasvatus jäsentyy moninaisem-
maksi yhdenvertaisuuden ja eettisyyden läh-
tökohdista ponnistavilla, osallisuutta ja toimi-
juutta vahvistavilla taiteen tiedoilla, teoilla ja 
valinnoilla. Moninaisen kuvataidekasvatuksen 
ominaispiirre on performatiivisuuden tapaan 
painotus aktiivisiin, jatkuviin prosesseihin, 
jolloin fokus ei ole lopputuloksissa tai tuo-
toksissa vaan sosiaalisissa kategorioissa. Erot, 
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merkitykset, identiteetit ja kulttuurit rakentu-
vat ja muuntuvat jatkuvasti yhteisöissä, joissa 
niitä tehdään ja neuvotellaan. Ne eivät ole jo-
takin, joka valmiiksi on ja valmiina annetaan. 
Todellisuuttamme voidaan kuvataidetunneil-
la opetella näkemään, tulkitsemaan, sanoitta-
maan ja kuvaamaan moninaisemmaksi. Sa-
malla raivataan tilaa moninaisuudelle yhtei-
söllisesti rakentuvassa todellisuudessamme. 

Lähteet
Knif, L. 2021. Moninainen kuvis: Osallisia tiloja, tasa-arvon 

tekoja, taiteella tiedettyä toimijuutta. Kasvatustieteel-
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miRja Hiltunen

Dialogista taidetta, taidekasvatusta ja  
marginaalin uudelleen määrittelyä 

Ajankohtaista • Tapahtumia

Lapin yliopiston taiteiden tiedekunta järjes-
ti yhteistyössä usean eurooppalaisen yliopis-
ton kanssa AMASS–Dialogical arts through 
sustainable communities: acting on the mar-
gins, redefining empowerment -konferenssin 
16–18.2.2022 Rovaniemellä (ks. https://www.
amassconference.com/programme.html). Var-
sinainen konferenssi oli kolmipäiväinen, mut-
ta sitä edelsi yhden päivän mittainen Policy 
Round Table -tapahtuma. Molemmat tapahtu-
mat kokosivat runsaan joukon osallistujia Eu-
roopasta ja laajemminkin pohtimaan taiteen 
mahdollisuuksia yhteiskunnallisen eriarvois-
tumisen ehkäisyssä.

Konferenssi liittyy Euroopan komission 
yhteisrahoitteiseen AMASS: Acting on the 
Margins: Arts as Social Sculpture (1.2.2020–
31.1.2023) -projektiin, jota johtaa Lapin yli-
opiston taiteiden tiedekunta (ks. https://www.
ulapland.fi/EN/Webpages/AMASS). Hankkeen  
keskeisenä tavoitteena on kehittää monitietei-
siä menetelmiä taiteen yhteiskunnallisten vai-
kutusten löytämiseksi, arvioimiseksi ja hyö-
dyntämiseksi. Se pyrkii myös vähentämään 
syrjäytymistä naisten, lasten ja vähemmistö-
ryhmien keskuudessa hyödyntämällä erilaisia 
osallistavan taiteen muotoja sekä kouluttamal-
la osallistujia taideperustaisten pedagogisten 
menetelmien avulla. 

AMASS-hanke kehittää palvelumuotoilun, 
kuvataidekasvatuksen ja kuvataiteen toiminta-
malleja ja tutkimusta sosiaalisten ongelmien 

ratkaisemiseksi Euroopan reuna-alueilla. Kon-
sortiossa ovat Lapin yliopiston lisäksi muka-
na Maltan yliopisto, Kaarlen yliopisto Tšekin 
tasavallasta, Corvinuksen yliopisto Unkarista, 
Paco Design Collaborative Italiasta, Leedsin 
yliopisto Englannista, Boråsin yliopisto Ruot-
sista ja APECV Portugalista. Hankkeen projek-
teihin on kiinnittynyt satoja osallistujia Euroo-
pan reuna-alueilta. Mukaan on kutsuttu ro-
maninaisia, maahanmuuttajia, erityistä tukea 
tarvitsevia ryhmiä, sukupuolivähemmistöihin 
kuuluvia, köyhien esikaupunkialueiden ja ha-
ja-asutusseutujen lapsia sekä nuoria.

Merkillepantavaa on, että usean hank-
keen piirissä toteutetun osatutkimuksen me-
netelmällisenä valintana on taideperustainen 
toimintatutkimus, jossa tutkija–taiteilijan ja 
usein myös pedagogin monet roolit yhdisty-
vät (Jokela, Hiltunen & Huhmarniemi 2019; 
Jokela & Huhmarniemi 2020). Taideperustai-
sen toimintatutkimuksen keskeisenä tavoittee-
na ei ole kehittää taiteilija–opettaja–tutkijan 
omaa taiteellista ilmaisua, vaan vuorovaiku-
tusta yhteistyöhön osallistuvien muiden taitei-
lijoiden, tutkijoiden, yhteisön ja osallistujien 
välillä, mistä konferenssin lähes 70 esitelmää 
antoivat monipuolisen kuvan. 

Esillä olleiden tutkimusten tavoitteet koh-
distuvat usein yhteisön voimaantumiseen, yh-
teiskunnalliseen muutokseen, vastuullisuuden 
tai yhteisöllisyyden lisääntymiseen. Kyse on 
samalla taidekasvatuksen prosessien kehittä-
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misestä. Taideperustaisella toimintatutkimuk-
sella on yhteneväisyyksiä lisäksi palvelumuo-
toilun prosesseihin, joissa taiteilija–muotoili-
jat pyrkivät ratkaisemaan yhteisöjen ja ympä-
ristöjen ongelmia yhteisöllisten ja vuorovai-
kutteisten menetelmien avulla. 

Helmikuisen konferenssin teema, Dialog-
ical arts through sustainable communities: act-
ing on the margins, redefining empowerment, 
liittyy selkeästi Kasvatus-lehden teemaamme 
tiedostavasta taidekasvatuksesta. Molemmis-
sa yhteyksissä avainroolina ja lähtökohtana 
nähdään taiteen kyky synnyttää vuoropuhe-
lua ja keskustelua tärkeistä yhteiskunnallisista 
haasteista, jotka ovat usein kietoutuneet mar-
ginaaleihin ja sijaitsevat niissä. 

Sosiaalinen veistos

AMASS-hankkeen nimi, Art as social sculpture, 
viittaa kuvataiteilija Joseph Beuysin jo vuonna 
1976 lanseeraamaan sosiaalinen veistos -käsit-
teeseen. Se perustuu dialogisiin käytäntöihin, 
joita Beuys kuvaili ”ajattelemiseksi, puhumi-
seksi ja kuuntelemiseksi muiden kanssa” (Har-
lan 2004; Kuspit 1993¸98–99). Beuys pyrki 
muuttamaan tapoja, joilla taiteilijat ovat vuo-
rovaikutuksessa niin laajemman yleisön kuin 
taidemaailman yleisön kanssa (Thistlewood 
1995). Sittemmin sosiaalisesti sitoutunut taide 
on kehittänyt käytäntöjä ja tapoja olla vuoro-
vaikutuksessa erilaisten instituutioiden kans-
sa. Sosiaalisen veistoksen voidaan nykyään 
katsoa koostuvan kokoelmasta moniulottei-
sia toimia, jotka muokkaavat taidetta yhteis-
kunnallisen muutoksen välineeksi vuoropu-
helun ja aktivismin kautta. Myös yhteisöllinen 
taidekasvatus voidaan nähdä yhtenä näistä kei-
novarannoista. 

Ihmisten ja yhteisöjen välinen yhteys syn-
tyy monilla tavoin ja on usein vaikeasti hah-
motettavaa. AMASS-konferenssissa esiteltiin 
luovia dialogin muotoja, joiden avulla konk-
retisoitiin sitä, mitä sosiaalinen veistos voi tar-
koittaa nykyään. Puheenvuoroissa tuotiin esil-
le esimerkiksi, että tietyissä asemissa ja yhte-
yksissä myös yhteisöjen vahvuudet, haastei-

den tai heikkouksien sijasta, voivat jäädä huo-
mioimatta tai jäädä kokonaan huomaamat-
ta. Mitä silloin mahdollisesti menetetään? Ja 
taidekasvatuksen näkökulmasta tarkasteltuna, 
mitä puolestaan voidaan saavuttaa, jos yksi-
löiden ja yhteisöjen vahvuudet voidaan saat-
taa näkyviin?

Konferenssin ydinkysymys kuuluikin: mi-
ten taiteet voivat toimia keinona tuoda sekä 
valtavirran että marginaalien edustajia yhteen? 
Keynote-puheenvuoroissa ja tutkijoiden esitel-
missä tuotiin monipuolisesti esiin taiteen ja 
taidekasvatuksen roolia osana yhteiskunnal-
lista muutosta. Puheenvuorot ovat taltioitu, 
ja niihin pääsee tutustumaan kongressisivus-
ton kautta (https://www.ulapland.fi/EN/Web-
pages/AMASS). Myös mittava, lähes 70 abst-
raktia sisältävä abstraktikirja antaa kattavan 
kuvan kongressin teemoista ja samalla katsa-
uksen ajankohtaiseen taiteen sekä taidekasva-
tuksen tutkimukseen (ks. Wilson, Maksimović 
& Miettinen 2022).

Active Witnesses -näyttely

Taiteiden tiedekunnan konferensseihin liit-
tyy usein saumattomasti taiteellisia esityk-
siä ja näyttelyitä. Myös AMASS-konferenssis-
sa oli tieteellisten esitysten lisäksi mukana 
useita taiteilijapuheenvuoroja sekä laaja kan-
sainvälinen taidenäyttely. Taiteiden tiedekun-
nan Galleria Valon Arktikumiin koottu Active 
Witnesses -näyttely (17.2.–13.3.2022) esitteli 
AMASS-hankkeen piirissä toteutettuja taidepe-
rustaisia projekteja, niissä työskennelleitä ih-
misiä, tutkimustuloksia sekä lukuisissa työpa-
joissa syntyneitä taideteoksia. Esillä oli lisäksi 
toiminnasta kertovia videoita sekä muita tutki-
mustyöskentelyä taustoittavia dokumentteja. 

Active Witnesses -näyttelyn kuraattorina 
toimi taiteilija ja taidealan kouluttaja, profes-
sori Raphael Vella Maltan yliopistosta. Näyt-
telyn suunnittelusta vastasi tutkija Amna Qu-
reshi Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnasta. 
Näyttelyssä luotiin katseita eri kulttuuritaus-
taisten kokemuksiin sekä elämää ohjaaviin 
realiteetteihin, joihin taidetyöpajoihin osal-
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listujilla on ensi käden kokemusta. Näyttelyn 
erityisenä tavoitteena oli tuoda sosiaalisesti 
sitoutuneisiin taideprojekteihin osallistuneet 
naiset, lapset ja vähemmistöryhmien edusta-
jat nähdyiksi ja kuulluiksi. 

Näyttelyyn koottujen, lukuisten Euroo-
passa toteutettujen AMASS-hankkeen yhtei-
sötaideteosten ja taidetyöpajojen yhteisenä 
nimittäjänä on sosiaalisesti sitoutunut taide, 
ja useissa on mukana myös vahva taidekasva-
tuksen ammattilaisten panos. Sosiaalisesti si-
toutunut taide ja yhteisöllinen taidekasvatus 
nähdäänkin hankkeessa yhtenä keinona vas-
tata kulttuurista syrjäytymistä ja syrjintää kos-
keviin kysymyksiin tuntein, sanoin ja teoin. 
Näyttelyn kotisivulla on mahdollisuus tutus-
tua kokonaisuuden lähtökohtiin ja toteutuk-
seen tarkemmin myös sen virtuaalitoteutuksen 
kautta (Active Witnesses 2022).
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Kirjoittajakutsu teemanumeroon 5/2023

Koulutuksen yksityistyminen

Ajankohtaista • Tapahtumia

Suomalainen kasvatus- ja koulutusjärjestelmä 
tunnetaan pääpiirteissään vahvana julkisena 
palveluna. Tutkimuksessa on kuitenkin viime 
aikoina tunnistettu koulutusjärjestelmän sisäl-
lä ja sen rajapinnoilla tapahtuvia yksityisty-
misprosesseja, joista osa, kuten yksityisten var-
haiskasvatuspalvelujen lisääntyminen ja val-
mennuskurssimarkkinat, ovat olleet myös vii-
meaikaisen yksityistymistä koskevan julkisen 
keskustelun kohteena. Osa yksityistymiseen 
liittyvistä prosesseista, kuten arvioinnin ja ar-
viointidatan yksityistyminen, koulutustekno-
logiat ja koulutusvienti, ovat olleet julkisessa 
keskustelussa näkymättömämpiä. 

Yksityistyminen manifestoituu kansain-
välisessä tutkimuskirjallisuuden valossa mo-
nenlaisin tavoin ja etenee moninaisia reitte-
jä, usein hiljaisesti muuttuvina politiikkoina, 
puhetapoina ja käytänteinä. Tutkimuskirjalli-
suudessa on osoitettu, että koulutuksen ulkoi-
nen ja sisäinen yksityistyminen ovat keskeiset 
julkisen koulutuksen piiloisen yksityistymisen 
muodot. Ulkoisella yksityistymisellä tarkoite-
taan eritoten erilaisten yksityisten palvelun-
tarjoajien lisääntymistä koulutuksen kentäl-
lä. Sisäinen yksityistyminen puolestaan kuvaa 
koulutukseen liittyvien diskurssien ja sanaston 
muutosta, jonka ilmentymiä esimerkiksi kou-
lutuskuluttajuuspuheena suomalaisessa kon-
tekstissa on aiemmin raportoitu. 

Yksityistymisen tutkimuksen akateemi-
sen keskustelun tulokulmat ovat perinteisesti 
käsittäneet koulutuksen talouden, koulutus- 

politiikan ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden 
tematiikkoja. Toistaiseksi kuitenkin suomalai-
nen akateeminen debatti on ollut osin sirpa-
loitunut eri koulutustasoille ja tieteenaloille, 
jos kohta teoreettisesti ja menetelmällisesti lu-
paavan monipuolista. Tästä syystä kutsumme 
tutkijoita esittelemään kasvatus- ja koulutus-
järjestelmässä tapahtuvaa yksityistymistä kä-
sittelevää tutkimustaan tähän aihealuetta yh-
teen kokoavaan teemanumeroon.

Tähän Kasvatus-lehden teemanumeroon 
kutsutaan tutkimusartikkeleita, jotka tarkas-
televat koulutuksen ja kasvatuksen instituu-
tioiden yksityistymistä kasvatuksen ja koulu-
tuksen eri tasoilla varhaiskasvatuksesta perus-
opetukseen, korkeakoulutukseen ja vapaaseen 
sivistystyöhön. Kutsumme kirjoittajia tarkaste-
lemaan erilaisten teoreettisten ja käsitteellis-
tämisien potentiaalia yksityistymisprosessien 
ymmärtämisessä suomalaisessa kontekstissa. 
Lisäksi teemanumeroon kutsutaan lyhyempiä 
katsausartikkeleita sekä puheenvuoroja, ko-
lumneja, kirja-arvioita, uutisia ja kongressi-
kuvauksia aiheeseen liittyen.

Artikkeleiden sisällöt voivat liittyä esimer-
kiksi seuraaviin aiheisiin:
• historiallinen näkökulma kasvatuksen ja kou- 

lutuksen instituutioiden yksityistymiseen
• yksityistyminen, markkinoistuminen ja 

koulutuksen talous
• yksityistymisen hiljaiset ja piiloiset muodot 

kasvatuksen sekä koulutuksen instituu-
tioissa
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• eriarvoisuuden ja segregaation kysymykset 
kasvatuksen sekä koulutuksen yksityistymi-
sessä

• yksityistyminen politiikan- ja hallinnantut-
kimuksessa

• koulutuksen yksityistyminen ja pedagogiset 
käytännöt

• yksityistymisen tutkimuksen menetelmälli-
set kysymykset

• yksityistyminen ja vertaileva kasvatustiede
• lasten, nuorten ja perheiden koulutusvalin-

nat.

Teemanumeron toimittavat apulaisprofesso-
ri Sonja Kosunen (HY) ja tenure track -tutkija 
Maiju Paananen (TUNI).

Toimitusprosessin aikataulu:

Ehdotukset lähetetään 31.5.2022 mennessä 
osoitteeseen sonja.kosunen@helsinki.fi

Ehdotuksessa tulee olla:
• otsikko
• kirjoittajien nimet ja yhteystiedot, yhteys-

henkilönä toimiva kirjoittaja alleviivattuna
• tieto, onko kyseessä vertaisarvioitavaksi tar-

koitettu artikkeli, lyhyempi kirjoitus, pu-
heenvuoro vai kirja-arvostelu

• enintään 300 sanan mittainen abstrakti, jos-
sa lähdeviittaukset Kasvatus-lehdessä käy-
tettävän tyylin mukaisesti

• lähdeluettelo.

Teemanumeron vierailevat päätoimittajat va-
litsevat ehdotuksista ne, jotka parhaiten sopi-
vat teemanumeron kokonaisuuteen. Yhteys-
henkilönä toimivalle kirjoittajalle lähetetään 
palaute abstraktin sopivuudesta teemanume-
roon 21.6.2022 mennessä.

Korkeintaan 20 sivun laajuiset Kasva-
tus-lehden kirjoitusohjeiden mukaiset käsikir-
joitukset (ei-referoitavat tekstit korkeintaan 9 
sivua, kirja-arviot 4 sivua) toimitetaan mar-
raskuun 2022 loppuun mennessä. Kirjoittajat 
vastaavat tekstien kielenhuollosta.

Julkaistavat artikkelit käyvät läpi ulkopuo-
lisen vertaisarvioinnin (double blind referee 
-menettely). Päätoimittajat arvioivat lyhyem-
mät kirjoitukset, puheenvuorot ja kirja-arvos-
telut. Julkaistavien käsikirjoituksien tulee olla 
ulkopuolisten vertaisarvioijien ja teemanume-
ron toimittajien hyväksymiä elokuun loppuun 
2023 mennessä. 

Teemanumero julkaistaan joulukuussa 
2023.
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Foster, Raisa – Salonen, Arto O. – Sutela, Katja. 2022. The ecosocial framework for art education: 
Towards sustainable life orientation. The Finnish Journal of Education 53 (2), 118–129.

In the Anthropocene, man is the single most significant factor shaping the Earth’s future. The 
recognition of planetary boundaries increases the need to think and act to bridge the human and 
non-human reality. In this article, we ask 1) what features and characteristics art education has that 
recognize and acknowledge the intertwining of human and other realities and 2) how this kind of 
art education can act as a driver for the change of society towards a sustainable future? Based on the 
theory of ecosocialization and the tradition of aesthetic–ethical art education, we identify three 
dimensions – embodiment, imagination, and care – for art education supporting ecosocial 
sustainability, which can accelerate the mainstreaming of sustainable life orientation in societies. 
When the problematic features of human-centered thinking are revealed, it is possible to address 
the contradictions in the human world. When human life is perceived as an integral part of the 
more-than-human world, the pursuit of a life that is perceived as valuable and meaningful can be 
realized even more fully as part of the planetary whole. An art education that makes the utopia of a 
sustainable future visible, the intertwinement and intrinsic value of all life forms, can accelerate the 
debate to resolve planetary crises and strengthen hope for the future.

Descriptors: art education, care, ecosocialization, embodiment, future, imagination, planetary 
crises, sustainability 

Kairavuori, Seija – Kaihovirta, Hannah – Knif, Leena – Komulainen, Kauko – Niinistö, Hanna 
– Ojala, Aleksi – Paatela-Nieminen, Martina – Poutiainen, Ari. 2022. How art helps us face 
uncertainty? Dance workshop as a space for multivoiced reflection on sustainable art education. 
The Finnish Journal of Education 53 (2), 130–144.

This article explores the potential of art education to guide learners to face uncertainty both 
individually and in groups in times of ecological crises and societal changes. The theme of 
uncertainty is approached by means of artistic knowledge. We seek to understand more fully how 
art helps us face uncertainty and the nature of the artistic learning process in this context. The 
researchers studied uncertainty through dance, an art form unfamiliar to them, in a workshop 
designed by a dance pedagogue. The exercises were videotaped after which written descriptions of 
them were made. The exercises and the personal observations of the research team members were 
analyzed collectively. Uncertainty was localized, when analyzed through the concepts and data-
based observations, to the multimodality and continuous relapse of meanings, process 
incompleteness, incoherence, mutual dependence and unpredictability in the learning experience 
shared by the group. Experiences of uncertainty are significant dimensions of growth in artistic 
learning as well as in building a sustainable future.

Descriptors: art education, experiential learning, sustainability, uncertainty
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Manninen, Annamari – Parpala, Mari – Härkönen, Elina. 2022. “How many ways one can 
interpret the North”: Art education for cultural awareness as phenomenon-based learning and 
art-based online collaboration. The Finnish Journal of Education 53 (2), 145–159.

This article discusses visual expression and image sharing in the formation of knowledge and 
awareness by analyzing upper secondary school students’ experiences of producing and sharing 
visual works of art through online collaboration. The research focuses on the question whether 
contemporary art and phenomenon-based learning and online collaboration can foster dialogue to 
develop students’ visual literacy and cultural awareness. In the ArkTOP project, first-year students 
from five schools visually interpreted the phenomenon, i.e. the Arctic, shared their works and 
commented on their peers’ works. The aim was to increase their ability to understand diversity and 
enhance their knowledge of contemporary art as well as their cultural competence and multiliteracy. 
The results indicate that the students observed differences in the interpretations and art techniques 
of the topic. The study confirms that combining art and phenomenon-based work to online 
collaboration for dialogic learning provides opportunities to strengthen students’ visual literacy and 
cultural awareness.

Descriptors: art-based learning, art education, cultural awareness, multiliteracy, online 
collaboration, phenomenon-based learning 

Moilanen, Jaakko H. 2022. Participation in the early childhood teacher students’ visual art 
education memories. The Finnish Journal of Education 53 (2), 160–170.

In this study, early childhood education (ECE) teacher students’ memories of visual arts 
education from primary school to upper secondary school are examined from the perspective of 
participation which is defined from social and political viewpoints. The data consisted of 46 
writings, and it was gathered in the spring of 2016 at the beginning of an ECE visual arts education 
course at the University of Oulu. The analysis followed the principles of abductive content analysis, 
i.e. the researcher moves between inductive and deductive reasoning. The possibilities for 
participation were minor and visual arts education was presented in the ECE students’ memories 
mostly as teacher-lead, formalistic and mimetic visual arts education, where participation was 
narrowed down to concern only the student’s own artwork. Teachers play a meaningful role in 
providing possibilities for the students to participate. The findings implicate the need to find means 
to promote teacher students’ pedagogic competences to implement participation and they also 
demand reflection of the concepts, practices, and the culture of teaching visual arts, which is needed 
both in teacher education and in the whole field of institutional education. 

Descriptors: early childhood education, participation, school memories, visual arts education

Myllyntaus, Oona. 2022. Public art pedagogy in expanding learning environments. The Finnish 
Journal of Education 53 (2), 171–186.

This article focuses on public art, including the art on display in formal learning environments 
as part of teaching. It examines the views of visual arts teachers on public art in educational facilities 
and the use of it in teaching primary, secondary, and tertiary education in the 2010s. In the teachers’ 
questionnaire completed in 2017–2018, the visual arts teachers (n=45) defined public art as a 
cultural resource, although they also perceived it as an independent and useful teaching tool and 
learning material. Works of art by professional artists, as well as student artworks, were regarded as 
public art as they are on display within the semi-public space of educational facilities. Works of art 
in public urban spaces as well as in the art exhibitions, city art museums, and galleries fell within 
the scope of public art pedagogy. Thus, the understanding of public art in learning environments 
and teaching extended to include art that is outside the actual educational facilities. Visual arts 
teachers particularly promoted argumentation skills and the emotional expression of learners, as 
well as 21st century skills, of which creativity and innovation, cultural awareness, and social 
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responsibility were the most often mentioned. Also, visual arts teachers made use of accurate 
sensory perceptions to deepen the reality in which learners live as well as advanced the study of 
cultural significance. In that way teaching through public art in lower and upper secondary schools 
specifically emphasized the different perspectives of learners and their ability to evaluate the human 
experience responsibly.

Descriptors: art education, learning environment, pedagogy, perception, public art 
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