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Sinikka Rusanen

TAIDEKASVATTAJAKSI VARHAISKASVATUKSEEN

Lahdin syksylld 1998 mukaan taidekasvatuksen osaston tutkimusprojektiin
”Kuvat, kasvatus ja identiteetit”, jonka tehtdvand oli selvittdd taidekasvattajuutta
osana taiteen ja kasvatuksen eri alojen ammatti-identiteettid. Tutkimusteema oli
ajankohtainen, silld olin toiminut ldhes 10 vuotta lastentarhanopettajakoulutuksen
kuvataidekasvatuksen lehtorina, ja koulutus oli siirtynyt yliopistoon akateemisen
opettajakoulutuksen yhteyteen vuonna 1995. Tutkimusprojekti tarjosi mahdollisuuden
perehtya syvemmin  varhaisidn  taidekasvatukseen,  jdsentdd  tulevien
lastentarhanopettajien ammatillista identiteettid taidekasvattajana ja pohtia myds
omaa ammatillista identiteettidni.

Projektissa syntynyt viitostyoni kertoo kahdenlaisesta ammatillisesta
kehittymisprosessista. Kuvataideopettajana esitin toiminnallani yhden tulkinnan
lastentarhanopettajan ~ taidekasvattajuuden  rakentamisesta.  Tutkijana  purin
toimintakdytintdjdni, késitteellistin niitd ja rakensin uutta tulkintaa sekd omasta ettd
lastentarhanopettajan taidekasvattajuudesta. Opetuksen kehittdmisjakson aikana myos
opintojensa alkuvaiheessa olevat opiskelijat esittivét taidekasvattajan roolista oman
nidkemyksensd. Tutkimusperspektiivi oli tieteidenvélinen ja edellytti paneutumista
taidekasvatuksen, varhaiskasvatuksen ja opettajankoulutuksen tutkimukseen.
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Varhaiskasvatuksen opettajankoulutuksen ja taidekasvatuksen
tutkimuksen kosketuspintoja

Taidekasvatus ja varhaiskasvatus ovat uusia tiedonaloja. Ne molemmat ovat
luomassa omia tutkimuksellisia kéytintdjddn ja identiteettejddn tieteenaloina.
Varhaiskasvatus on madritelty akateemiseksi tieteenalaksi, yliopistolliseksi
oppiaineeksi ja pienten lasten kdytdnnon kasvatustoiminnaksi (Husa & Kinos 2001,
40; Hujala, 2007, 52). Samalla tavoin taidekasvatusta voidaan jdsentdd hahmottuvana
tieteenalana ja kuvataideopettajakoulutuksen pitkédaikaisena padaineena. Se on myds
kiytinnon pedagogiikkaa, jota toteutetaan pédivdhoidossa ja esiopetuksessa sekd
yleissivistdvdssd koulutuksessa kuten myos taiteen perusopetuksen ja lastenkulttuurin
piirissa.

Suomalaisen varhaiskasvatuksen haasteena on ollut se, ettd pdivdhoito on nédhty
osana hyvinvointiyhteiskunnan sosiaali-, perhe- ja tydvoimapoliittisia palveluita.
Vasta viime vuosina varhaiskasvatukseen on suhtauduttu vakavasti myos
varhaispedagogiikkana, jonka tehtdvdnd on tukea ja vahvistaa lapsen kasvua,
kehittymistd ja oppimista (Valimédki 1998; Karila, Kinos & Virtanen 2001; Hujala
2007). Koulutuksella on suuri merkitys varhaiskasvatuspedagogiikan luojana, silld
kasvattajien asiantuntemus on yksi tdrkeimpid varhaiskasvatuksen laadun tekijoita.
Kasvattajien osaaminen heijastuu pitkilld aikavaililld lasten arkipdivdn parantamiseen
péivdhoidossa ja esiopetuksessa. Tutkimukseni mukaan taidekasvatusta tarvitaan
oleellisena osana suomalaista varhaiskasvatusta. Kun varhaiskasvatus keskittyy lasta,
lapsuutta ja lasten kasvuehtojen parantamista koskeviin kysymyksiin, taidekasvatus
on kiinnostunut siitd, mitd kasvatuksen sisdltoind vilitetddn. Taiteella on paikka
kasvatuksessa yhtend valttdmattomanad tietimisen ulottuvuutena. Se tarjoaa lapsen
kasvulle ja oppimiselle sellaisia ihmisend olemisen ulottuvuuksia, joita muut
sisdltoalueet ja tiedonalat eivit tarjoa.

Lastentarhanopettajien koulutusta on kehitetty kiinteind osana suomalaista
opettajakoulutusta. Opettajankoulutuksen eurooppalaista uudistamista ovat hallinneet
voimakkaasti taloudelliset ja tehokkuutta korostavat péadméardt. Kuitenkin
koulutuksen kehittimisessd on kyse arvoista: mihin suuntaan yhteiskuntaa halutaan
kehittdd. Kysymys on myds siitd, mikd on ensisijaista opettajan tyOssd ja mistd
opettajan ammatillinen identiteetti rakentuu. (Niemi 2005, 202-211; Jakku-Sihvonen
2006, 7; Pohjakallio 2006, 17-26.) Euroopan unionin piirissd on oltu yksimielisia
siitd, ettd opettajankoulutuksen tulee olla tutkimuspohjaista. Sen tulee ohjata opettajia
tutkimusorientoituneeseen ldhestymistapaan tydssddan. (Niemi 2005, 202-207.)
Tutkivia opettajia koulutettaessa ovat reflektointi ja pedagoginen dokumentointi
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osoittautuneet toimiviksi ldhestymistavoiksi. Tydni on puheenvuoro juuri téssd
opettajatutkimuksen traditiossa.

Ammatillisena kehittimisprojektina tutkimukseni on koulutuspainotteista
toimintatutkimusta. Se kuuluu laadullisen tutkimusotteen piiriin, ja siind korostuu
tulkinnallinen ldhestymistapa. Tutkimusotteeni liittyy pragmatistiseen traditioon siind
mielessd, ettd tuotin tietoa aktiivisessa toiminnassa ja vuorovaikutuksessa omiin
tyokaytintoihini. Tyotdni liittdd hermeneuttiseen traditioon se, ettd sithen kuuluu seké
oman ettd opiskelijoitteni kokemuksen ymmirtdminen ja tulkinta suhteessa niitd
ympéroiviin taustatekijoihin. (Ks. Carson 1990, 167-173; Venkula 1993, 6-7, 3443,
61-62; Heikkinen & Jyrkdmad 1999, 46-48.) Tydssdni on keskeistd omien
tyokédytantdjeni reflektointi, jossa havainnointi, visuaalinen ja kirjallinen
dokumentointi seki opitun késitteellistiminen ovat olleet oleellisia osatekijoité.

Tyoni toi voimakkaasti nikyville tutkijan subjektiviteetin — sen, ettd olen itse
tutkimuksen térkein tutkimusvéline. Piddn ammatillinen itsetuntemusta tutkivan
opettajan ja opettajankouluttajan ammatillisen identiteetin perustana ja térkednd
tyovélineend oman alan asiantuntijuuden ja pedagogisen osaamisen lisdksi. Koska
uudesta tietoiseksi tuleminen on aina suuntautumista kohti sitd, mitd ei vield ole,
oppimiselle ja opettamiselle on luonteenomaista, ettd joudutaan aina kosketuksiin
epavarmuuden ja epéitdydellisyyden tunteiden kanssa. (Greene 2001, 82-89).
Itsetuntemukseen kuuluu oman rajallisuuden ja keskenerdisyyden tunnistaminen, silld
se luo pohjaa uuden oppimiselle ja omalle muuttumiselle. (Moilanen 1999; Wager
2003, 444-445). Epétietoisuus voi olla toimintaa suuntaavana haasteena. Talloin
reflektointi tarkoittaa sitd, ettd tiedostettu epdily ja kyseenalaistaminen voivat tulla
tyokdytintojen oleelliseksi osaksi (Rauste-von Wright 1997, 117). Téssd mielessi
kriittinen l&hestymistapa, omien ennakkokisitysten kohtaaminen ja myos
kyseenalaistaminen, on oleellinen osa reflektointia. Kriittinen reflektointi ottaa
huomioon myds kasvatuksen ja koulutuksen yhteiskunnalliset yhteydet. Reflektointiin
sisdltyy my0Os opettajan tyon eetos, eettinen ulottuvuus, johon kuuluu omien arvojen
tunnistaminen, itsensd ndkeminen yhteis6jen osana ja vastuun ottaminen omista
henkilokohtaisista valinnoista. (ks. Varto 1995; Dahlberg ym. 1999; Laitinen 2003).

Reflektoinnilla  tutkimuksellisena  ldhestymistapana on  kéyttod sekd
taidekasvatuksen ettd taideteollisen ja taiteellisen alan tutkimuksessa, joille on
ominaista tutkijan subjektiivisuus ja tarkoitus synnyttdd uutta tai tavoitella muutosta.
Kuten taidekasvattaja myds suunnittelija ja taiteilija voivat visuaalisen
dokumentoinnin ja reflektoinnin avulla tavoittaa tietoa omien tydskentelyprosessiensa
siséltd ja luoda siten edellytyksid sekd toimintansa muuttamiselle ettd produktioiden
kehittamiselle. Keskeinen rooli uuden tiedon tuottamisessa on omiin kéytidntdihin
pysdhtymiselld ja niiden tarkastelemisella tutkivin silmin (ks. Schon 1983 ja 1987;
Sullivan 2005, 19-35; Mikeld & Routarinne 2007, 10-38).
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Minkdilaiseksi muodostui lastentarhanopettajaksi opiskelevan nikemys
tulevasta roolistaan kuvataidekasvattajana?

Kysyin kehittdmisprojektin aikana, miten kuvataiteen opinnot voivat tukea
lastentarhanopettajaopiskelijan ammatillisen identiteetin muodostumista
taidekasvattajana.  Tutkimukseni  osoitti, ettd lastentarhanopettajan  roolia
taidekasvattajana on mahdollista vahvistaa opintojen aikana. Opiskelija on tulevana
yleiskasvattajana lasten kokonaisvaltaisen kasvattamisen asiantuntija. Hidn vastaa
tulevassa tyoOssddn alle kouluikdisten lasten hoidosta, kasvusta, kehityksestd ja
oppimisesta. Hinen ammatillisen identiteettinsd yksi ulottuvuus on taidekasvattajuus.

Opiskelijoiden tuleva ammatillinen identiteetti on sidoksissa koulutuksen
vélittdimdidn  ndkemykseen  ammattikuvasta ja  tulevista  tyokdytinnoista.
Taidekasvattajan rooli kiinnittyy vahvasti my0s opiskelijoiden aikaisempaan
eldménhistoriaan, erityisesti lapsuus-, koulu- ja tyokokemuksiin sekd harrastuksiin.
Ne toimivat esiymmaérryksend ja muodostavat ennakkososialisaation tuleviin
tyOtehtiviin (Aittola 1992; Grauer 1998; Maitta 2001).

Opiskelijoilla oli kolme tapaa tarkastella tulevaa taidekasvattajan rooliaan. He
suhtautuivat tulevaan rooliinsa 1) neutraalissa mielessd tuleviin ammatillisiin
tehtéviinsd kuuluvana vastuuna, 2) korostaen lapsen ja hdnen toimintansa nikoékulmaa
tai 3) painottaen suhdetta taiteeseen taidekasvattajuuden perustana.

Taidekasvatusta toteuttava lastentarhanopettaja

Monet opiskelijoista suhtautuvat itseensd epérdivisti uutta roolia pohtiessaan.
He eiviat puhuneet itsestddn taidekasvattajina vaan aikuisina, kasvattajina tai
opettajina. Opiskelijat jdsensivédt ndiden roolien avulla tulevaa toimintaansa, jossa
heilld on vastuu taidekasvatuksen toteuttamisesta. Jotkut opiskelijat puhuivat myds
velvollisuudesta. Opiskelijoiden mukaan taidekasvatuksessa tarvitaan
asiantuntemusta, johon kuuluu lapsen kuvallisen kehityksen hallinta sekd vélineiden
ja materiaalien tuntemus. Kuitenkaan opiskelijat eivédt pitineet itseddn taiteen
asiantuntijoina, vaan tavallisina katsojina.

Kutsun téllaista lahestymistapaa taidekasvatusta toteuttavan
lastentarhanopettajan rooliksi. Siithen siséltyy, ettd opiskelija on havahtunut
taidekasvatuksen olemassaoloon tulevassa tyOssddn. Vastuun tunnistaminen tekee
tilaa tulevalle roolille taidekasvattajana. Tdméd onkin toivottavaa, silld asiakirjat ja
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ohjeistot tuovat selkedsti esiin, ettd varhaiskasvattajalla on vastuu yleissivistdvii
koulutusta edeltivista taidekasvatuksesta.

Luonnehdin  opiskelijoiden  epdrdivdd  puhetta  “institutionaaliseksi
tulevaisuuspuheeksi”. Koska tulevat tydtehtdvdat ovat vield varsin kaukana,
opiskelijoiden identiteetti rakentuu yhteisollisend identiteettind suhteessa ikdén ja
koulutusyhteisoon. Opiskelijat ovat ensisijaisesti opiskelijoita koulutuksessa ja
aikuisia suhteessa lapseen.

Lapsikeskeinen kasvattaja

Toinen tapa suhtautua taidekasvattajan rooliin oli se, ettd opiskelijat kasittelivit
taiteen ja taidekasvatuksen merkityksellisyyttd lapselle. Heille syntyi ndkemys
taidekasvattajuudesta, kun he kuvailivat kasvattajan toimintaa lapsen kasvun ja
kehityksen nédkokulmasta.

Opiskelijjoita kiinnosti se, miten taidetta voi kiyttdd lapsen oppimisen tai
kasvatuksen vilineend. Opiskelijat kiinnittivét taiteen ja kuvataiteellisen tydskentelyn
lasten kokemusmaailmaan, eldmyksellisyyteen, itsen ilmaisuun ja itsen
toteuttamiseen. He pitivit taidekasvattajan roolin ytimena lapsen toiminnan ohjaajan,
tukijan ja edistdjan vuorovaikutteista roolia. He painottivat myods kasvattajan
innostusta ja kiinnostusta taiteeseen.

Opiskelijoiden ndkemykset liittyvdt lapsikeskeiseen ldhestymistapaan, joka on
luonnehtinut suomalaista varhaiskasvatusta 1980-luvulta alkaen. Niissd nidkyy myds
konstruktivistinen ndkokulma, joka vakiintui suomalaisessa varhaiskasvatuksessa
1990-luvulla (ks. esim. Hujala 1996; Niiranen & Kinos 2001). Taidekasvatuksen
kannalta ndkemykset kiinnittyvit ekspressiivisiin luovaa ilmaisua painottaviin
traditioihin (Efland 2004).

Taiteeseen suuntautunut kasvattaja

Kolmas tapa ldhestyd taidekasvattajan roolia oli se, ettd opiskelijat painottivat
eri tavoin suhdetta taiteeseen. Kuitenkin vain yksi opiskelijoista puhui itsestddn
tulevana taidekasvattajana. Hanen mukaansa taidekasvatuksessa on kohteena lapsen
ja taiteen suhde. Taidekasvattajan tehtdva on auttaa rakentamaan titi suhdetta, ja sen
pohjana on hdnen oma suhteensa taiteeseen. Opiskelijalla oli taustanaan
kuvataidelukio ja laaja kuvataiteen harrastus. Hinen nikemyksissddn tuli vahvasti

esiin aikaisempien kokemusten tuottama myonteinen ennakkososialisaatio.
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Yksi opiskelijoista hahmotti taidekasvattajan roolin siten, ettd taidekasvattajalla
samalla on my0s taiteilijan rooli. Opiskelija néki kuvataiteen didaktiikan opinnot
taideopintoina, joiden tulee tuottaa taiteilijan ammatillisia valmiuksia. Itsensd
ndkeminen taiteilijana oli ikddn kuin vaatimus tai edellytys, jotta opiskelija voisi
kokea itsensd taidekasvattajaksi. Mielestdni opinnot tarjoavat opiskelijalle
lahtokohdan taidekasvattajaksi, mutta niisséd ei ole kysymys ammatillisista taiteilijan
opinnoista. Tavoitteena on pikemminkin, ettd opiskelija oppii kokemuksellisesti
hahmottamaan kuvataiteellisen tydskentelyn prosesseja, jotta hdn voi my6hemmin
tukea vastaavia lapsen kuvallisen tydskentelyn prosesseja.

Opiskelijoiden kuvallinen tydskentely rakensi olennaisella tavalla heiddn
suhdettaan taidekasvattajan rooliin. Yhden opiskelijan kuvaama opiskeluprosessi
ndytti, miten syvilliselld tavalla kokemuksellinen tydskentely voi kéynnistdd
ammatillisen identiteetin pohdinnan. Opiskelija syvensi identiteettityotddn kuvallisen
reflektoinnin avulla. Se avasi uusia ndkokulmia hineen itseensé kasvattajana ja niytti
suhdetta ammatillisuuteen uudella tavalla. Oli kysymys ulkoistamisen prosessista.
Koska ihmisen on mahdotonta tavoittaa identiteettiddn suoraan vélittdman
itsereflektion kautta, hin joutuu ilmaisemaan itseddn erilaisin ulkoisin keinoin. Vasta
niiden tulkinnan tuloksena ihminen voi kokea itsensd. (ks. Heikkinen 2001.) Samalla
tavoin havaitsin itse tutkijana, ettd kuvalliset dokumentointi- ja reflektointitavat
voivat tavoittaa kdytdnnollistd ja henkilokohtaisesti merkityksellistd tietoa
ammatillisten kdytdntojen siséltd. My0Os metaforien tarjoaman hiljaisen tiedon tulkinta
vei tyoténi eteenpdin.

Opiskelijat rakensivat suhdettaan kuvataiteeseen my0s toisen taiteenalan kuten
musiikin tai teatteri-ilmaisun kautta. He olivat vakuuttuneita toisen taiteenalan
merkityksellisyydestd ja se heijastui myos kuvataidetta koskevaan suhteeseen
myonteiselld  tavalla. Opiskelijat  korostivat luovuuden ja esteettisyyden
merkityksellisyyttd lapsen kasvussa. Vastaavalla tavalla varhaisién taidekasvatusta
koskevat  ohjeistot  kuten  Esiopetuksen  opetussuunnitelma  (2000) tai
Varhaiskasvatussuunnitelma (2003) puhuvat taidekasvatuksen merkityksellisyydesti
yleiselld tasolla.

Témi heréttdd kysymyksen, voiko luovuuteen ja estetiikkaan liittyvd yleinen
tietdimys luoda taidekasvattajalle asiantuntemusta kaikilla taiteenaloilla. Tutkimukseni
mukaan esteettistd kasvatusta ei voi toteuttaa sindnsd, vaan se on aina sitoutunut
johonkin tiettyyn taiteenalaan. Eri taiteenaloja ei voi sulauttaa toisiinsa eikd korvata
toisillaan, silld niilld kullakin on omat teoreettiset ja kéytdnnolliset aspektinsa.
Taidekasvattaja tarvitsee siséllon tuntemusta kultakin taiteenalalta erikseen. (ks. Hassi
ym. 1996; Paulsen 1996) Téama tietimys muodostaa myds pohjan taiteiden véliselle
yhteisty0lle, jota pidédn erityisen suotavana varhaiskasvatuksessa.
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Miten kuvataiteen opintoja tulisi kehittda?

Taidekasvattajan roolin omaksuminen merkitsee tilan ja paikan luomista sille
tulevassa ammattikuvassa. Taidekasvattajalle ei riitd opiskelijoiden mainitsema
materiaalien ja vilineiden kdyton hallinta, vaan hédn tarvitsee ymmaérrystd myos
taiteen ja taidekasvatuksen tehtdvistd ja kasvatuksen kokonaisvaltaisesta
suunnittelusta. Kyse ei ole vain kdytdntdjen tai vinkkien omaksumisesta, vaan siitd,
ettd tuleva lastentarhanopettaja oppii ottamaan vastuun omista ammatillisista
ratkaisuistaan. Ei ole vain yhtd ammatillista roolia johon asettua, vaan keskenéddn
ristiriitaisia ja kilpailevia ldhestymistapoja. (ks. Danielewicz 2001; Rantala 2001).

Opetuksen kehittdmisen yksi suunta on se, ettd opiskelijat tulevat tietoisiksi
taidetta ja taidekasvatusta koskevista erilaisista jdsennyksistd ja tulkinnoista.
Taidekasvatuksen traditiot voivat olla luonteva tapa jdsentdd taidekasvatuksen
tehtdvid, silld taidekasvattajan rooli muotoutuu aina suhteessa taidekasvatuksen
ajallisiin ja paikallisiin virtauksiin. Traditiot muovaavat sitd, keitdi me olemme ja
kuinka me ymmarrimme maailman. Niiden tiedostaminen lisdd itseymmarrystimme.
(Gallagher 1992, 86-87; Koski 1995, 269.)

Taustatraditioiden ymmairtdmisen lisdksi opiskelijat tarvitsevat metatason
tietoisuutta omasta roolistaan taidekasvattajana. Myds se on sidoksissa traditioihin,
silld se edellyttdd eldménhistorian aikana syntyneiden uskomusten ja kokemusten
tietoista purkamista. Metatason tietouteen kuuluu my®ds se, ettd opiskelijat oppivat itse
asettamaan ja muovaamaan tavoitteitaan ja suunnitelmiaan (Kari 1996; Kiviniemi
2000). Pidan reflektointia tyoskentelyvilineend, jolla opiskelijan metatason tietoisuus
voi kehittyd.

Jos opiskelijalle rakentuu koulutuksen aikana ammatillinen identiteetti
taidekasvattajana tai ainakin tédllainen rooli yleiskasvattajan identiteetin sisille,
hénelld on halu laajentaa tietdmystddn ja luoda tulevassa tydssddn tilaa
taidekasvatukselle.  Tilan luomisessa on kysymys myds siitd, miten
lastentarhanopettaja vastaa haasteeseen, ettd lapsella on oikeus taidekasvatukseen.

Vaikka valtakunnalliset asiakirjat antavat tilan varhaisién taidekasvatukselle, ne
eivit tarjoa kasvattajalle selvid toimintaa ohjaavia tavoitteita. Ohjeistoissa ei
myOskddan ole lapsen  kehittymistd  koskevia  konkreettisia  tavoitteita.
Lastentarhanopettaja joutuu itse pddttdimddn, minkédlaista taidekasvatusta hédn
toteuttaa. Suomalaisten piivikotien ja esikoulujen kuvataidekasvatukseen ovat
kuuluneet vahva askarteluperinne, esteettisen kasvatuksen tavoitteet ja taide luovana
ilmaisuna.  Vasta  1980-luvulla  alettiin  kuvallisesta  toiminnasta  puhua
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taidekasvatuksena, ja télld vuosituhannella lastenkulttuurinen ndkokulma on
painottunut.

Jos taidekasvatus ndhdddn lapsen oikeutena, se on oleellinen osa
lastenkulttuuria. Tutkijat ovat olleet huolissaan siitd, ettd lasten oma kulttuuri jai
helposti aikuisten tuottaman kulttuurin jalkoihin. He ovat kantaneet huolta myos siité,
miten mediakulttuuri muokkaa lasten kuvaa maailmasta. Kulttuurisena kasvattajana
taidekasvattajan tehtdvéni ei ole toimia vain aikuisten lapsille suuntaaman kulttuurin
siirtdjand, vaan nimenomaan lasten oman kulttuurin nékyvéksi tekijénd ja edistdjana.
Taidekasvattaja voi toimia my0s lasten elimén parantamista koskevien strategioiden
luojana — hédn voi ottaa taidekasvatuksen kéyttoon oleellisena osana péivdhoidon
arkea sekd lapsen luovan kehityksen ja kasvun tukijana ettd suhteiden rakentajana
ympérdivdin yhteiskuntaan.

Koulutuksen vahvana haasteena on tuottaa riittivd asiantuntemus, jotta
lastentarhanopettaja pystyy vastaamaan taidekasvatuksesta ja sen sisdlloistd
itsendisesti. Aikaisemmat tutkimukset ja tutkimieni opiskelijoiden nédkemykset
antavat aiheen olettaa, ettd taidekasvattajan tehtdvid varten tarvitaan kahden
opintoviikon laajuisten perusopintojen lisdksi myds muuta asiantuntemusta
syventdvdd koulutusta. Tarvitaan my0s varhaisiin taidekasvattajia kokoava yhteiso,
joka voisi tukea taidekasvatusta paivdhoidossa ja esiopetuksessa.
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