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ALKUSANAT

Olen toisinaan miettinyt, kuinka olen pdatynyt tutkimaan taidekasvatusta, jo-
hon minulla el ole ollut suurta henkil 6kohtaista kosketusta. Nuorena oli kui-
tenkin, hiukan. Aikuisikéinen ystévani EilaY likangastyons kéateeni maalaus-
vélineet ollessani 16-vuotias. Vaikka maalausharrastukseni jai lyhyeksi, se
aloitti prosessin, joka tuotti vaitéskirjan. LOysin 26-vuotiaana rojujen seasta
maalauksen, joka kuvas purjevenettéd lahdenpoukamassa. Kirjoitin kuvasta
tuolloin tarinan. Ohessaon katkelmiatuostatarinasta:

Tarkeintd oli ehdottomasti ilmaista itsedni. Olin 16-vuotias nuori tyttd
(...) Jarvi on tyyni, purs seisoo paikalaan. Purs e edes péase liikkedlle.
Se on ankkuroitunut paikalleen eikéd siind ole purjeita. Se nayttda kuiten-
kin tyytyvéiseltd. Ryhti on suora; pursi on tyytyvainen pysdhtyneisyy-
teensa eika pyri muutokseen. Se vain on. Varmuudeksi ankkuri on kui-
tenkin heitetty veteen, eikd naru ole edes tiukalla. Naru on heikon tuntui-
nen, mutta se riittéd... (Kirjoitettu 8.12.1992.)

Pitkassatarinassa purteen yhdistyi inhimillisiaominaisuuksia. En muis-
ta, mita gjattelin tehdesséni kuvaa, mutta muistaakseni seké 16-vuotiaan tyton
etta 26-vuotiaan opiskelijan mielesté pursi kuvasi minuaitseani. Tarinan kir-
joittamisen jalkeen aloin kuitenkin miettig, kenen tarinasta onkaan kyse, mita
kuva oikein kertoo jamita siina nékyy. Onko tarina 16-vuotiaan tytén vai 26-
vuotiaan opiskelijan? Mitatyton mielessaliikkui, kun han teki kuvaa? Ovatko
opiskelijan kuvastamythemmin tekeméat mielleyhtymét liioiteltuja? Mik&oli-
kaan el amantilanteeni 16-vuotiaana, ndkyyko se kuvasta? Kuvittelinko vaan,
etté se ndkyy?

Né&ine kysymyksineni |ahdin tekemé&én gradua nuorista kuvataidehar-
rastgjista. Olin tuolloin kehityspsykologian opiskelija. Halusin tietéd, mistatai
kenesta pursi kertoo. Olin myos kateellinen sellaisille nuorille, jotka osaavat
maalata kunnolla ja ovat saaneet siihen koulutusta pienesta pitéen. Halusin
tietdd, mitatai deopetuson heille antanut. Itselleni on ollut tarkedé se, ettaEila
piti erésta vihredsavyistéd metsanrajaakuvaavaatyotani hyvintehtynajaettase



on ollut esill&hénen kotinsaseindlla. Omastamielestani tekeméani kuvat olivat
huonojajateemoiltaan ahdistavia, lukuunottamatta ehké&tuotajuuri mainittua.
Tunteidenilmaisu kuvan avullaei ollut terapeuttista.

Ennen purresta kirjoittamista olin lukenut taiteenpsykologista kirjalli-
suutta. Nyt jalkeen pdin muistan havainneeni tai deterapeutti sessa kirjallisuu-
dessasamankaltaisiaharjoituksiakuin”omani” €li omastakuvastakertomista.
Jatkoin kuvantekemisen merkitysten pohtimistajapurkamistavielasosiol ogi-
na, koskaaiheen kasittely jéi gradussakesken. Siinde ollut silloin vielamuka-
nataideinstituution jasiihen kuuluvan taideretoriikan tarkastel ua.

*

Ontullut aikakiittéd kaikkiaminuatukeneita. Ensin kuitenkin suuri Kii-
tosniillekuvataideharrastajilleja-opettajill e, jotka suostuivat haastateltaviksi
tutkimukseeni seka niille kuvataidekouluille, joissa kyseiset henkil6t ovat
tyoskennelleet.

Kaks véitoskirjan artikkelia on kirjoitettu yhteistyond, toinen sisareni
Eeva Hellstromin ja toinen Turo-Kimmo Lehtosen kanssa. Y hteisty6 oli kai-
kin puolin antoisaa. Antoisaaoli myds osallistuminen Helsingin yliopiston so-
siologian ja sosiaalipolitiikan laitoksen tutkijakouluun B. Sita vetaneet Elina
Haavio-Mannila, J.P. Roos, Risto Alapuro, Risto Erésaari jaArto Noro luotsa-
sivat ryhmastarennon jakeskustelevai sen. Osallistujien vahvakollegiaalisuus
nakyi antaumuksel lisena pal autteen antamisena. Intensiivinen interventioryh-
maon ollut vahintéan yhta merkittava tutkimustani tukevataho. Ryhman vetd-
ja Pekka Sulkunen on paneutunut teksteihini tutkimuksen alkuvaiheista lop-
puun asti. Pekan tekstieni ytimiin pureutuvat kommentit jalausunnot ovat li-
sAnnest toistuvasti ymmarrystani siitd, mistatydssani onkaan kyse.

KatarinaEskolaon ol lut vaitdstyoni kannustavaohjagja. Hanen tukensa
janeuvonsaovat olleet minulletéarkeitd. Myds M arjatta Saarnivaara on ohjan-
nut ty6tani alusta loppuun asti seuraten aktiivisesti sen edistymistéd. Marjatan
vetdmassa” Taide arjessa’ —+yhmassé hahmottelin yhdessa muiden ” arkisten”
kanssataiteen tekemisen kulttuurisia merkityksié. Ryhma kokoontui Taidete-
ollisessa korkeakoul ussatai dekasvatuksen osastolla, jossa Pirkko Pohjakallio
on ollut erityisen tarked keskustelukumppani auttaessaan minua hahmotta-
maan taidekasvatusdiskurssgja. Taidekasvatuksen osastolla kokoontui my6s
Monikulttuurinen tai dekasvatus -tutkijakoul u, jossaolin vuoden. L&mmin kii-
tos sen vetdjille Inkeri Savalle ja Juha Vartolle seké& osaston muulle henkil 6-



kunnalle tuestaja kannustuksesta.

Pertti Alasuutari ja Helena Sederholm paneutuivat tyohoni sen esitar-
kastgjina. He tuntuivat ymmartéavan sen, mita haluan sanoa, ja sitd silmalla
pitden he antoivat minulle valineitd sanoman teravoittami seen. Tommi Hoik-
kalaon ensmméisia sosiologeja, joihin tutustuin jatko-opintojeni alussamuu-
altatulleena. Tommi auttoi minuatutkimukseni alkuun, joten oli hienoasaada
hanet saattamaan tyoni loppuun vastavéittdjan roolissa. Tommin myoté koh-
distan katseeni Nuorisotutkimusseuraan. En ole ollut kovin aktiivinen jésen,
muttamukanakuvioissasilloin téll6in ja saanut joka tapauksessa runsaasti tu-
kea. Tutkimustani oli saattamassa alkuun myods Matti Hyvérinen jadiskurssi-
paja, jokatarjos virikkeitajatarttumapintojaai nei ston hahmottamiseen.

KaleToiskallio on ollut kolmen keskel sen tukiryhmani (tutkijakoulu B,
interventio ja Snellmaninkadun tutkijayhtei so) aktiivijasen koko tutkimukseni
tekemisen gjan. Kalle on kommentoinut lukuisia papereitani, kuten monet
muutkin kollegani. Sen lisdks olen ollut ilahtunut mahdollisuudesta” roikkua”
hanen tyohuoneensaovellaainahédan tullen. Setarkoittaaosin triviaa eiltakin
tuntuvia tutkimuskaytantoihin ja sosiaalisiin kuvioihin liittyvia kysymyksia,
joita e viitsi kysya kenelta tahansa — paitsi toki my6s muilta snellulaisiltal
Lammin kiitos ystavyydestd, monipuolisesta tutkimustani edistdvasta avusta
seka karsivallisista vastauksistahdlmaoihin kysymyksiin kaikille saman kéyté-
van jakaneille.

Suuri 0sa seuraavista tydyhteisgjeni ihmisistéa kuuluu jo mainittuihin
ryhmiin, muttahaluan silti kiittéa heita erityisen vahvastatuesta, virikkeitdan-
taneista keskusteluista tai tekstieni kommentoinnista: Annu Castren, Kalle
Haatanen, Jeff Hearn, 11po Helen, RiittaHogbacka, PiiaJallinoja, Mikko Jauho,
Anni Jaaskelanen, Mari Krappala, Michaela Lauren, Turo-Kimmo Lehtonen,
Maaria Linko, Aino Mgava, Pas Maenpag, Myy Makelg, Arto Noro, Tarja
Pagjoki, Chris Rojek, Marjo Rasénen, Tuija-Leena Saikkonen, L eena Suurpéd,
Jukka Torronen, Toffy Tigerstedt jaaakkog &rjestyksessa viime senamuttel va:
hais mpana K atariinaWarpenius. Monet muutkin ystéva liset ihmiset ovat tuke-
neet minuaHel singin yliopiston sosiologian jasos adlipolitiikan laitoksel laseka
Taideteollisessakorkeakoulussa, joten |ldmmin kiitosmyodsheille.

Mainittujen tutkijakoulujen liséks tutkimustani ovat rahoittaneet Helsin-
ginyliopiston 350-vuotissééti 6, Helsingin Sanomain 100-vuotisséétio, Alfred
Kordeinin yleinen edistys- ja sivistysrahasto ja Hebe-s&étio. Helsingin yli-
opiston sosiol ogian laitoksen tarjoamissatiloissaon ol lut miellyttavatyosken-
nellg, kiitos siité laitoksen nykyiselle essimiehelle Kari Pitkaselle seka hanen



edeltgjilleen Tapani VakosellejaElinaHaavio-Mannilalle. Kiitos laitokselle
myos vaitoskirjan painetun version julkai semisesta. Rakasystavani LeenaSa-
lomaahoiti viime hetken pilkunviilauksen. Toffy Tigerstedt kééns tiivistelman
ruotsiks.

Véitoskirjanteko olisi ollut hankalaailman|dheisiaystaviani, jotkaovat
olleet mukanani eldman myllerryksissa ja vapaa-ajan rentouttavissariennois-
sa. Heitd on sek@ mainittujen ettéd mainitsemattomien joukossa. Vanhempiani
vahvastatuestajalésnaolostaolen aivan erityisen kiitollinen.



1. MODERNISTINEN KUVATAIDEKASVATUS:
LAHTOKOHTIA, TAVOITTEITA JAHAASTEITA

Kuvataidekoulujen keskeinen oppiaines on yha kuvan tekeminen erilai-
sin tekniikoin ja kuvan peruselementteihin tutustuminen. Mutta samalla
aina on l&sna ihminen, hanen gjatuksensa ja tunteensa. Kuinka ne saa-
daan esiin? Kuvataidetunti on kokonaisuus ja parhaimmillaan tilanne,
jossa avoimuus, suoruus ja vuorovaikutus ovat 1&snd. Opettgja ja oppilas
kohtaavat, valineiden taakse e jaada. On uskallettava katsoa silmiin ja
tutustuttava toinen toisiin. Taide on keskustelua, usein 8anetdntd, mutta
aiheuttaa se kovaa huutoakin. Taide hakee olennaista, syvéllista. Se pel-
kistéda ja rikastaa ja on henkilokohtaista. Kuvaa, taidetta tehdessdan ih-
minen voi olla vapaal (Urpo 2000, 6.)

1.1. Kysymyksia kuvataidekasvatukselle

Ajatus vapaudestaliittyy keskeisesti modernin subjektiuden syntyyn toisaalta
vallan alaisenajatoisaalta autonomisena toimijana. Y ksilollinen subjekti on
modernin el@amanmuodon paradoksaalinen tuotos, jossa ihmisen ideaalinen
kasitys itsestédn itsevastuullisena ja ainutl aatui sena subjektina on rakentunut
moninai sissavaltasuhte ssa pitké&n historiallisen gjanjakson aikana. Y htel skun-
nallisten hallintajarjestel mien pyrkiessd antamaan ihmisillevélineitaitsemaé-
réamiseen javalintojen tekemiseen moderni yksil0 @ ole niink&an " vapaava-
litsemaan” kuin ” pakotettu valitsemaan” tapoja toteuttaa itsedén (esm. Rose
1999, 87). Taman tutkimuksen tarkoituse ole kuitenkaan osallistuakeskuste-
luun modernin subjektiuden synnystéa sindléén, vaan tarkastellayksildllisyy-
den problematiikkaa kuvatai dekasvatuksen kontekstissa. Se on yksi monista
kasvatusi nstituutioista, joiden julkilausuttujaideaal jaon antaakasvatettavalle
vélineitaitsendi seen toimintaan jaeldmanhallintaan.

Kuvataidekasvatustaon monenlaista. Sevoi suuntautuataiteen tekemi-
seen. Taiteen tekemisen tapojen jasiihen liittyvan kéasittei stén oppiminen voi-
daan nahda arvokkaaks sindlldan, mutta kuvatai dekasvatus voi pyrkia myos

lisesti: gjatellaan, etta taiteen harjoittaminen syventdé jaavartaaihmisen suh-



detta itseensd ja ympér6ivadn maailmaan. Kuvataidekasvatus voi ollaliséks
yleiskasvatusta, jolloin pyrkimys on lisété taiteen vastaanottajien mahdolli-
suuksia oivaltavaan, analyyttiseen tai ylipdansa elamykselliseen taidekoke-
mukseen. Tavoitteenavoi my6s ollatiedon valittdminen taiteen suhteestahis-
toriaansajayhteiskuntaan. Kuvatai dekasvatuksen kohteinavoivat ollaensisi-
jaisesti aikuisvaesto, lapset ja nuoret tai kaikki ikéluokat. Se voi kohdistua
taustaltaan erilaisinihmisryhmiin.,

Taman tutkimuksen kohteena on nuoriin suuntautuva kuvatai dekasva-
tus, jonka painopiste on taiteen tekemisessi. Myos | apset ovat osa kuvaamani
taidekasvatuksen kohdetta, mutta tutkimuksessa rajaudun oppilaiden osata
teini-ikdisiin nuoriin. Kun Kkirjoitan aineistosta, kdytéan yksinkertaisuuden
vuoksi ilmaisujakuvantekeminen tai taiteentekeminen. Kyse on varsinai sesti
tai deopetuk sessatapahtuvasta artefaktien tuottamisesta, jotaohjaavat tiettyihin
taidekasityksiin liittyvét teoriat ja sédnnot. En ota kantaa siithen, ovatko oppi-
lai den tuotokset tai detta. Taidekasvatuksellaviittaan aina kuvatai dekasvatuk-
seen, siihen liittyviin opetuskaytantdihin janiiden institutionaalisiin jaarvotta-
viin perusteisiin.

Lapsiin januoriin suuntautuvan jatekemista pai nottavan kuvatai dekas-
vatuksen perinteeseen sisdltyy tyypillisesti kasitys, etta taiteen tekeminen ja
tekemiseen liittyva kokeminen lisddvét subjektien kykya yksilolliseen itseil-
mai suun, mika johtaa persoonallisuuden kehittymiseen, entista eettisempéaéan
elamaan ja henkiseen kasvuun. Kutsun téata perinnetté kuvatai dekasvatuksen
modernistiseks perinteeks, joka viittaa tarkemmin 1) taidekasvattajien uni-
versalisoivaan javalistavaan puhetapaan, 2) harjoitettuun taidemuotoon, jos-
saekspressiivisyysjaformalismi yhdistyvét vaihtelevin painotuksin, 3) ajatuk-
seen yksil6llisyyden edistami sestataiteen avulla sekd 4) taidekasvatuksen tra-
dition omalakisuuteen (Efland et al. 1998). Omal akisuus tarkoittaa eristayty-
nei syyttd muun taidemaail man tai deteoreettisista keskustel uista (ks. my6s Pa&-
joki 1999, 18).

Modernistisen taiteen historia on monivivahteinen eri suuntauksineen,
niiden vaihtelevine painotuksineen ja avantgardistisine vaiheineen (esim.
Sederholm 1994). Tutkimuksen kohteena oleva kuvatai dekasvatus perustaa
toi mintansamodernistiselletaidekasitykselle siltd osin, ettatai de nahdaan kie-
len& (formalismi), jokamahdollistaaitsen ilmaisun (ekspressiivisyys). Forma-
lismi jaekspressiivisyysyhdistyvét sensitiiviseen kokemiseen. Tarkedé el ole
se, mitdkuvassatal kuvan kohteessatodel li suudessa ndkyy, vaan miten kuvas-
sa nakyy — tyon kokijale ja tekijale, ilmaisun kielend (Witkin 1995, 1609,
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189). Universalisoitujen, esteettisten ilmai sukategorioiden kuten vérin, valon,
varjon, muodon jne. tarkoitus e ole niinkéén kuvata konkreettisia kohteita
kuin antaatekijaletai kokijalle valineitatapaan kokeamaailma. Vaikkataide-
teoksiIta edellytetdan erityisid muodollisiaominaisuuksia, koodistoa on syyté
soveltaaluovasti jaekspressiivisesti. Toimiessaan paitsi ilmaisun myods néke-
misen ja kokemisen véalineind koodiston kayttdonotto subjektivoi taidekoke-
muksen (Witkin 1995). Samaan tapaan kuin taiteilijan tehtdva on t6illéén ikéén
kuin “muistuttaa’ katsojaa Sité, kuinka monin ja rikkain tavoin maailmaa voi
hahmottaa, moderni stisen tai dekasvatuksen tehtéva on auttaa oppil astahahmot-
tamaan maail maataiteen kielen sisdltéamien kategorioiden mukai sesti.

Y ksil6llisyytté pai nottavassa moderni smissatai teen tekemi sen nahddan
olevan sinansa yksilollisyytta edistavéd. M odernistisessa kuvatai dekasvatuk-
sessayksil6lliseen ilmai suun nimenomai sesti pyritéén jasiihen ohjataan, kos-
ka sen ndhdéén olevan ihmiselle hyvaks. Taideopetuksen ndkokulmasta aja-
tus taiteenharj oittami sen persoonal lisuutta ja henki st kasvua edi stévi st seu-
rauksista perustuu kykyyn ilmaistaitseataiteen universaaliks kasitetyllakie-
lelld, joka on kuitenkin tietyn aikakauden tuote, erityinen sosiaalinen konst-
ruktio. Heréé kysymys, voiko yksilollista ilmaisua tuottaa, voiko siihen ohja-
ta. Sosiaalinen ympéristo, elamanhistoriajakielelliset kompetenssit vaikutta-
vat siihen, millaisiksi el@mykset tulkitaan. Toisaaltataiteesta puhutaan jonain,
joka antaa vélineita " sisdisten eldamysten” ilmaisuun olettaen, etté olemassa
olevaelamystoimii ilmaisun jailmaisutarpeen |ahtokohtana. Mista” itsellmai-
sussa” silloin on kyse? Minkdaisia opittuja puhetapoja ja kulttuurisia jsen-
nyksidoppilaiden puhumisentavat ilmentévét?

Taideopetustuntien jatkuvan vahenemisuhan liséksi nyky-yhteiskunta
asettaa kuvatai dekasvatukselle monia haasteita. Taideinstituution rgjat muu-
hun yhteiskuntaan uhkaavat hamartya sen my6ta, kun toimintaa saétel evét
enenevissamadrin liiketaloudel liset pyrkimykset, viihde- jainformaati otekno-
logian lisdantynyt ké&ytto seka popul aarikulttuuri. Késitteenétaide onkin plura-
lisoitunut hamartéen rajojataiteen jaei-taiteen valilla(esim. Sederholm 1998;
Sevanen 1998, 389). Myas tietoi suus kaikesta tésté pluralisoitumisestaon li-
séantynyt: taiteelle e ole perusteltua esittdd universaaliamadritelmaatal ole-
musta. Taidekasvatuskeskustel uun onkin astunut mukaan modernististataide-
kasvatusdiskurssiakritisoiva postmoderni taidekasvatus, jossakorostuu tarve
kyseenal ai staa moderni stisell e taidekasvatustoiminnalle tyypillinen essentia-
listinen jaohjelmallinen kielenkaytt®. Postmoderni taidekasvatustiedostaatai-
deké&sitysten moninaisuuden. Se korostaatotuttujen késitysten jatoi mintatapo-
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jen kyseenal ai stami sta, monien ndkemysten oikeutustajamonikul ttuurisuutta
(esim. Efland et al. 1998; Hamblen 1995; MacDonald 1998; Neperud 1995;
Pagjoki 2000; Wasson et al. 1990).

Tarkastel en vaitoskirjassa merkitysten ja arvojen rakentumista kuvatai-
deopetuksen ja-oppimisen kdytanndissd arvojen tuottgjien jayllapitgien seka
toiminnan kohteena olevien ndkokulmasta: sitd, kuinkainstituutio kohtaa yk-
sil6llisen subjektin, jotase pyrkii tuottamaan. Y ks tehtévaon selvittaa, millai-
Siaarvoja, taidekasityksia ja subjektipositioita modernistisen perinteen kuva-
taidekasvatuksen puhetavat sisdltavét. Toinen tehtévaon tutkia, kuinkapositi-
ot tarj otaan jaotetaan vastaan — seka mita muitakuin taidekasvatusi nstituution
tarjoamia arvojaja positioita nuorten oma taideharrastamisesta koskeva puhe
ilmentd&. Kolmastehtavaon pohtiataidekasvatusinstituution kykyajatarvetta
reflektoida toimintaansa nyky-yhteiskunnassa, jossa sille asettavat haasteita
monenl aiset tai dekésitykset, yksi|6n valinnanoi keuksi akorostava mentaliteetti
seké nuorten taidekasvatuksesta riippumattomat kulttuurit. Tehtévanasettelu
johtaa paradokseihin, jotka kiteytyvét taiteen méérittelyn ongelmallisuuteen
osana kasvatusinstituutiota. Voiko taiteen avulla kasvattaa el @amaén? Voiko
yksiléllinen ilmaisu olla tavoite? Mitd on se itse, jotatavoitteel lisesti ilmais-
taan? Enta miten erottaa se, mitéa on mahdollista opettaa siitd, mihin halutaan
kasvattaa?

Vaikkatai dekasvatus ilmentaé kaytanndi sséan pitkad, omal akista tradi-
tiota, tutkimusalanase on nuori. Se kuitenkin kasvaanopeasti aihepiireiltéénja
jatko-opintoja tekevien méaran osalta. Taiteen tekemiseen keskittynyt taide-
kasvatustutkimus on Suomessatyypillisesti traditiotasisédlta pain tarkastelevaa
toi minnan tutkimusta, jolla pyritéén kehittamaan tai dekasvatuksen kdytantoj a.
Tutkijat ovat useimmiten taidekasvattajia, pedagogeja, jotka ovat ammatti-
identiteetiltdan 18hella tutkimuskohdettaan. Véitoskirjassa tarkastelen taide-
kasvatusta ulkopuolisen ndkokul masta erotuksenatésta kehittyvasta tutkimus-
traditiosta. En myosk&an tutki taidekasvatuksen kaytantdja sellaisena kuin ne
tapahtuvat opetustunneilla, vaan aineistona on haastattel uja ja taidekasvatusta
luonnehtiviakirjoituksia. Nakokul maon opetuskiel en tavoi ssamuokata k&ytan-
tojaja merkityksia Tutkimus on samalla konkreettista interventiota tutkimus-
kohteeseen sikdli, ettd olen keskustellut tul oksistatutkimieni oppilaitostenjains-
tituution edustgjien kanssa tilaisuuksissa, jotka ovat tdhdéanneet taidekasvatuk-
sen kaytantjen jaopetussuunnitel mien kehittamiseen.

1 Olen vieraillut yksittaisissa oppilaitoksessa ja koulutustilaisuuksissa seké avustanut
sivutoimisena yhta kuvataidekoulua kehittdméaén ja ajankohtaistamaan koulun yleista
opetussuunnitel maa.
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1.2. Kuvataidekasvatus ja taidekasitysten kirjo

Tutkimuksessa esiintyy hankal asti mariteltavissa olevia sanoja kuten taide,
ilmaisu, luovailmaisu, itseilmaisu, esteettinen, kuva, henkinen jaeettinen kas-
vu, persoonallisuus seké kokonai spersoonallisuus. Tutkimani taidekasvatus-
instituutio k&yttda néita sanoja toi mintansa kuvaamiseen arvottavassa merki-
tyksessa. Arvottavan taidekasityksen mukaan taiteella on jokin " sisésyntyi-
nen”, juuri taiteelle ominainen tehtéva, luonne tai merkitys, jokavoi paautua
yhtélaillateokseen, sen vastaanottoon kuin tekijdan tai kaikkiin ndihin yhdes-
si (Dickie 1984). Taide mééritell&an yleensd hyvaks asiaksi. Luokittelevatai
Institutionaalinen tai deteoriandkee taiteen puol estaan artefaktiks, jonkataide-
instituutio méaarittel eetaiteeks riippumatta siitd, onko se mahdollisesti hyvaa,
huonoatai arvokasta(mt.). Taidekasvatustraditioineen on esimerkki instituuti-
osta, jollaon valtaantaa taiteelle merkityksidjaméaritelmig, statusta. Asetel-
man mukai sesti tarkastelen taidekasvatusta arvojatuottavanajahallintavaltaa
kayttéavanainstituutiona

Dickien (1984) tarkastel ussa tai dei nstituution toi mintak&ytannot erotta-
vat taiteen jael-taiteen toisistaan, mikétekee taiteesta sosiaalisen ilmion. Tai-
deinstituution sisdlla kasitykset taiteen ominaisuuksista ja rajoista kuitenkin
muuttuvat jatkuvasti; niita el ole syytapitdayle spatevind Taidekasityksides-
tetddn jakehitetdan siité huolimatta, ettéaniiden esittg & ovat useintietoisiatai-
teen méarittelyn vaikeudesta. Sanotaan, ettétaide on muuttumisen mahdollis-
tava avoin késite. Toisaalta taide saatetaan késittéd pysyvaks ideaks tai ha
vaittaviks ominaisuuksiks. Eri taidekasitysten merkitysjamielenkiinto onkin
sing, ettaniiden taustallaon teorioita, jotkakertovat mydsihmis- jamaailma-
kasityksista.

Taideinstituution toiminta voidaan gjatella kentéks tai peliksi, jossaon
tietyt sd8nnot. Vaikka sdannét muuttuvat, niité on oltava, jotta saman pelin
pelaaminen on ylipaansa mahdollista. S&antojen opettelu on pelikentalle p&&-
syn ehto. Yks hallittavaks muodostuvaasiaon asiantunteva puhetapa. S&an-
not ulottuvat koskemaan myo6s pelissa tuotettujen artefaktien luonnettajaomi-
naisuuksia. Nama niin kutsutut konstitutiiviset sdéanntt koskevat sitg, mika
kyseisessa instituutiossa on asianmukaista ja toivottavaa kaytt&ytymista.
Namaingtitutionalisoituneet muttaosin epaviraliset, usein julkilausumattomat ja
muuttuvat normit ohjaavat peliin osallistuvien toimintaa sisé stettyiné jasentd
miskategorioina. Ne erottavat pelikentan eli téssa tapauksessa taideinstituution
muistasosiadlisistajarjestelmista (Sepanmaa 1991, 151; Sevanen 1991, 169).
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Arvottavassamoderni stisessatal dekasi tyksessa taiteeseen on yhdistetty
usein todel lisuuden representaatio jailmaisu. Ne ovat myos paéllekkaisia k-
sitteitasikal, ettailmaisu ymmarretéén usein tekijan ” siséisen todel lisuuden”
esittamiseks . Representaatio jailmaisu ovat kuitenkin intentionaalisiaominai-
suuksia. Nevoi liittéataideteokseen vain retorisesti. Késitys siitg, mitataidete-
oksen gjatellaan esittavan, edellyttéd lisaksi tulkintaa. M odernistinen taide on
usein myos ihmisyyden ja elaman metafora. Kasitys taiteesta valineenaitsen
toteuttamiseen tal tiend eldman syvempaédn ymmartamiseen e kuitenkaan
edellyta taiteen ingtituution koodien tai puhetapojen ymmartamista (Linko
1998), joskin taidei nstituution edustaj at saattavat pitéédmaallikkojen taidekasi-
tyksiaepéas antuntevina.

Regulatiivisilla séannéilla viitataankin siihen, kuinka heterogeenisena
joukkona ndyttdytyvataiteen vastaanotta akunta merkityksellistda kokemaan-
saomistalahtokohdistaan kasin. Regulatiiviset sé8nnot elvét sellai senaan pys-
ty erottamaan taidettaomaks instituutiokseen (Sepanmaa 1991, 151; Sevanen
1991, 169). Konstitutiiviset sé8nndt saattavat savyttdataiteen kokijoiden suh-
tautumistapoja, muttane elvét sédtele niité. Koska tutkimuksen taideoppil aat
ovat itsekin artefaktien tekijéita ja pikemminkin konstitutiivisten séantojen
opiskelijoitakuin niiden suvereengjahallitsijoita, heliikkuvat konstitutiivisten
jaregulatiiviset séanttjen valimaastossa. He oppivat jaomaksuvat konstitutii-
visiasaanttja, muttatoi minnassaan he myos vastaanottavat ndita saanttjaseka
soveltavat jatulkitsevat niitd omista |l8htokohdistaan k&sin ja suhteessa teke-
miinsatoihin.

Taiteen jaarjen suhde on pitkdan néhty ongelmallisenakuvatai dekasva-
tusinstituution ulkopuolisessa taidemaailmassa. M odernismissa taiteen auto-
nomi soi tuminen viittaataiteen tuotannon jakritiikin institutional i soi tumi seen
asiantuntijoiden erityisalueeksi. Toisaalta taiteen erityisen esteettisen muoto-
kielen on gjateltu tarjoavan nékemisen ja kokemisen muotoja, jotka ovat va-
pauttaneet subjektin itsellmaisuun jahel potukseen rationalistisen hy oty g atte-
lun sévyttdmassa yhtel skunnassa (esim. Habermas 1989). Autonomi soituneen
taiteen funktio oli paradoksaalisesti sen yhteiskunnallinen funktiottomuus.
Reaktiona télle avangardistiset suuntaukset ovat pyrkineet vastustamaan tai-
teen eristaytymistaomal akiseks ja-kieliseks estetismin saarekkeeksi. Taide-
instituutio on siistullut tietoiseksi omastainstitutionaalisesta luonteestaan sa-
malla, kun se on yrittényt |dhestya arkea ja muuta yhtei skuntaa.

Avantgardistiset pyrkimykset eivét ole kadonneet taideingtituutiosta, jos
ne méaéritel|&8n taiteen kentd l&tapahtuvaks oman gjan taiteen késitettéa koette-
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levaksi toiminnaksi (Jarvinen 1999, 119). Nykytaiteen uudet muodot kyseen-
alastavat paits taiteen rituaalisiaesittdmistapoja myds perintel sten esteettisten
kategorioiden asemaa ja itseilmaisun merkitysta taiteessa (ks. Sederholm
1998). Puhutaan jopataiteen kuolemasta, jollatarkoitetaan taiteen muuttumis-
tafilosofiaks ylenpalttisen itseensa kohdistuvan metakommentoinnin myota
(Danto 1986). Julkisessa kulttuuri- jataidepolitiikassa taiteeks kel puuttami-
nen on lagjentunut uusien medioiden, joukkoviestinnan ja kulttuuriteollisuu-
den suuntaan (Sevanen 1998, 387). Taiteen ja ei-taiteen rajojen hamartyessa
taidetta on pakko mééritella jatkuvasti uusin tavoin. Samalla artefaktin tai ta-
pahtuman méérittyminen nimenomaan taiteeks perustuu edelleen instituution
silleantamaan statukseen, jottasejokin erottuis taideteokseksi muustaympé-
ristostéan.

Modernistisessa kuvataidekasvatuksessa toiminnan institutionaalista
luonnetta, taiteen pluralisoitumistatai taiteen itsestdan selvan merkityksen ja
arvostuksen vahenemisté yhtei skunnassa ei problematisoida. Keskeisia tuki-
tieteitd ovat olleet kasvatustiede, kehitys- ja oppimispsykol ogiajafenomeno-
logia. Taide mééritelléan tyypillisesti oletetun olemuksensatai ol etettujen pe-
rusel ementtiensé kautta. N&in luodut kasitykset taiteesta heljastuvat myos k&
Ké&rjistéen: jostaiteessandhddan keskei sendluovaitsellmaisu, oppilastaohja-
taan luottamaan omaan, si sdi seen daneensa jatekemisen prosessiin. Opettajan
tehtévaon vaalialapsen luontaisiatai pumuksiajakehitysmahdollisuuksia. Jos
taiteella viitataan universaaliin visuaaliseen kieleen, oppilasta ohjataan hah-
mottamaan maailmaataman kielen avullatapanandhdd, gjatellajaymmartda.
Taide on tadl6in gattelun valine elka sen kohde. Jos taiteella viitataan koke-
mukselli seen maail masuhteeseen, oppilastaluotsataan kohti kokonaisvaltaista
kehittymistd ihmisend. Jos taiteella viitataan taitoihin, opetuksessa korostuu
paits taiteen kieli, myostekniset taidot, apuvalineiston hallintajamateriaalien
tuntemus.

Usein ndama ndkokulmat yhdistyvét toisiinsa. Tarvitaan kriteerit sille,
mistd suhteessasiihen, mikaei kuulu sééntdjen piiriin. S88nndstOn soveltami-
nen mahdollistaa luovuuden yksil6llisind tuotoksinajakykyna yhdistel & eri-
laisiaelementteja Tai dekasvatuksen historiassaon korostunut valillaekspres-
sivisyys”vapaand’ tunteidenilmaisunajavdlillaformalismi eli taide erityise-
na muotokiel end ja tietémisen tapana (Efland 1995; ks. myds Pagjoki 1999).
Suuntausten kannattajat saattavat pitdaniitatéysin erilaisinalahtokohtinatai-
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dekasvatukseen, mutta kéytannossa erot ovat painotuseroja. Ajatus taydelli-
sestd vapaudesta tai taydellisen spontaanista ilmaisusta on vain vaikutelma
(esim. Pagjoki 1999, 26, 38-39). Vapaataitseilmai sua korostava opetustuottaa
tietynnakoisia toitg, joita madrittdd esimerkiks tietynlainen vérien kaytto tai
tietynlai set siveltimenvedot. [Imaisu edellyttaéajonkin kielen riippumattasiita,
kuinkavahvasti kielen ominaisuudet tai rooli on kulloinkin formuloitu.

Joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti esitetyt esteettiset s8nn6t (opit
muodon, vérin, valon, sommittelun, perspektiivin jne. merkityksestd) erottavat
moderni stisen taiteen tekemisen mista tahansaartefaktien tuottamisesta. " Tie-
tyllatavallaymmarrettyna estetiikka on 18hestymistapajakriteeristo, jotatai-
dekasvattgat ovat usein enemman tai véhemman tarkoituksella gjautuneet
kayttdmaan arvioi dessaan oppilai den |ahjakkuuttaja edistymistaheidan kuva-
tuotantonsa perusteella tai rakentaen tehtavia pitéen silmalla lopputuloksen
onnistuneisuutta’ (Kankkunen 1999, 125). Jotta tekeminen el loppuisi kes-
ken, kuvatai dekasvatuksessaon ikaan kuin " valttamatontd” harjoittaasellaista
taidetta, johon liittyy erityinen kieli jataitoja, joiden opettelu vaatii sitoutumis-
tajaakaa. Tallatavoin modernistinen estetiikkatoimii taiteen tekemista pai-
nottavaa kuvatai dekasvatusta uusi ntavanakulttuurituotannon valineena

Taiteen tekemistd painottavan kuvataidekasvatuksen oikeutuksesta ja
asemasta kdydaan vilkasta keskustelua alan amerikkal aisessa ja brittil & sessa
tutkimuskirjallisuudessaja voimistuen myds Suomessa. Y htei sesti jaettuanég
kemystasiitd, miks taidekasvatus on téarked oppiaine, ei 10ydy. Taidekasvatus
pyrkii séilyttamaan auraansa tilanteessa, jossa auran olemassaolo el ole enda
ilmeinen. Kuvataidekasvatusta pyritdan oikeuttamaan muun muassa kasityk-
sillasen vaikutuksista: Taidekasvatus edistdaluovuuttajakognitiivisiataitoja,
joiden harjoittaminen hyddyntéd kansantal outta ja tydel amaa. Taidekasvatus
edistéd nuoren oppilaan kokonaisvaltaistatai kokonaispersoonallisuuden ke-
hitysté. Taldekasvatuksellaon myonteisié heijastusvai kutuksiakoulumotivaa-
tioon jaoppimiseen muissaaineissa. Taidekasvatus on terapeuttistajatérkeas,
koskataide kertoo el @masta ja puhuttel ee ihmisyytta. Taide herkistédoppilaita
havaitsemaan el&man estesttistalaatua. Taidekasvatus tukee vahemmistokult-
tuurien eldmantapoja ja ehkéisee syrjaytymistd; sillavoi edistéa kriittista yh-
teiskunnallistagjattelua. (Puurula2000; Siegesmund 1998.) Tamankaltaisissa
taidekasvatusal an kirjoituksissatai dekasvatuksen merkitystatai oikeutustasi-
nansa e kyseenalaisteta.

"Taiteen” ohella esteettisen kasite on lagjentunut. Vaikka esteettinen ei
enda itsestdan selvasti méaéritataidetta, nyky-yhteiskunta el ole esteettistatoi-
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mintaa poissulkeva vaan pikemminkin painvastoin. Todellisuuden sanotaan
olevan |gpikotaisin estetisoitunut (Welsch 1997). Niin kutsuttua arjen estetiik-
kaaon muun muassamielikuva- jasymboliarvojen liséantynyt merkitysihmis-
ten eldméssaja sité sédtel evassa kul utuskul ttuurissa (Featherstone 1995; Lash
& Urry 1994; Welsch 1997). Arjen estetiikasta puhutaankin usein el@mysha
kuisuutenatai itsen tyylittelynasekamielen ettaruumiin tasolla. Esteettinen on
irtautunut taiteesta, mutta sama pétee myads toisin péin: varsinkin nykytaide
IImoittaairtaantuneensa esteetti sesta. Taiteestaon tullut pikemminkin esteetti-
sen yksi mahdollinen osa-alue kuin esteettisyytta milléén tavoin maérittava
tekija

1.3. Pluralistinen kuvataidekasvatus

Taideinstituutiossaméaritel lyn taiteen suhde elamaan on ongelmallinen. Kuin-
ka séilyttéa taiteen ainutlaatuisuus jonain, jonka varaan voi muodostaa exilli-
Sen asiantuntijuuteen perustuvan oppiaineen samanaikaisesti, kun taide itses-
sddn nahdaan tiena hyvaan el @maén? Postmoderni taidekasvatustiedostaatai-
dekésitteen problemaatti suuden: kielen merkityksen todel li suuden rakentumi-
sessa, tiedon kytkeytymisen valtaan jatarpeen vaalia pienid kertomuksia tai-
teesta ja taidekasvatuksesta suurten rinnalla, koska kenenk&an vallassa el ole
madrittaa totuutta taiteesta (Efland et al. 1998; MacDonald 1998). Taidekasi-
tysten kirjon tiedostava pluralismi ei tuo kuitenkaan valitonta ratkai sua taide-
kasvatuksen oi keuttami sen ongel maan.

M onikulttuurisen tai dekasvatuksen yhtena pyrkimyksena on modernis-
tisen perinteen murtaminen siten, ettd oppilaat voisivat tehda tai detta edusta-
mansa kulttuurin l&htokohtien mukai sesti. Riskind on kuitenkin, etta eri kult-
tuurien esteetti set tuotannot trivialisoituvat esimerkiksi vessapaperirullistaas-
karreltuihin toteemipaal uihin. Jotta taidekasvatus vois edistdd vahemmisto-
ryhmi&a huomioivaa ja yksil6ita emansipoivaa sosiaalista muutosta, yhdeks
tai dekasvatuksen haasteeks on esitetty kontekstualisoitu ja sosiaaliantropolo-
ginen perehtyminen paitsi eri kulttuurien historiaan ja esteettisen tuotannon
keskeisiin periaatteisiin myds eri kulttuurien esteetti sta toi mintaa séételeviin
poliittisiin, uskonnollisiin, taloudellisiin jademografisiin taustatekijihin seka
vield ympéristooloihin ja paikalisiin arvo- ja uskomugarjestelmiin. (Stuhr
1995; Wasson et a. 1990; ks. my6s Siegesmund 1998.)
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Yllataide rinnastui esteettiseen. Esteettisen kasitehistoria on mittava,
mutta monikulttuurisessa taidekasvatuksessa esteettinen kokemus méérittyy
esimerkiksi jonkin sellaisen tuottamisenatai sellai seen reagoi misena, jossaon
jokin jérjestys tai séanndnmukaisuus, koski se visuaalisia elementtejd, tek-
niikkojatal tarkoituksia (McFee 1995, 179). Taiteen synonyymina voidaan
vastaavasti kayttédd myos”jonkin tuottamista’ tai kasitettavisuaalinen (esim.
Neperud & Krug 1995). Kun taidekasvatuksen toi minta-al uetta pyritéan hah-
mottamaan mitéerilais mpien kulttuurien edustajien nakokulmasta, selagjenee
kattamaan sellaisia kulttuurin muotoja, joita kulttuurien edustgjat tuskin itse
kutsuisivat taiteeks vaan joksikin muuksi.

"Taide” on kuitenkin l&nsimainen januori "keksintd”, joka eriytyi kan-
tasanastaan "ars’ vasta 1700-1800 -luvuilla (Lehtonen 1994, 79-103; Seva
nen 1991, 160-161). " Ars’ tarkoitti artefaktien tuottamista, jossatietojajatai-
toja, kaytantba ja teoriaa e erotettu toisistaan. Renessanssista alkaen sanaa
taide ("art”) alettiin vahitellen kayttéd |énsimai ssa viittaamaan luovaan, yksi-
|6lliseen ja spontaaniin, tekijan henkil 6kohtaisia ominaisuuksia korostavaan
ilmaisuun. Nain ollen taiteeseen yhdistetty ”itsellmaisu” on myads kulttuuri sesti
spesifi ilmi6 (Meecham 1996, 74). Aiemmin jamuuallamaailmassa” taiteen-
kaltaiset” artefaktit on tuotettu |&hinnduskonnollista, yhteiskunnallistatai po-
liittistatarkoitusta varten osana uskomusten, rituaalien, moraalisten jasosiaa-
listen sdantdjen, taikuuden jatieteen, myyttien ja historian monisarméistara-
kennelmaa unohtamatta arjen kayttétarvikkeiden tuotantoa (Honour & Fle-
ming 1992, 10).

Monikulttuurisuutta korostavassatai dekasvatuk sessataide mééritel 1 88n-
kin helposti yleissymboliseks toiminnaks, jotajokai sessakulttuurissaon ol lut
syntyjuuriltaan |8htien. Taiteelle annettu universaali olemuksellinen méérittely
liudentuu kulttuuriin, el@maan jainhimilliseen: " Taiteitten asemaihmisten el&
massaon kiistaton, arvostettu jahistoriallisesti ollut’ ainaolemassa’ . Jotakin ne
edustavat sitd, mika on perdti inhimillistd, mika tekee ihmisen ihmiseks”
(Sava 1998, 18). Esimerkki on suomalaisen monikulttuurisen taidekasvatus-
projektin julkaisusta. Toinen esimerkki on postmodernin taidekasvatuksen
oppikirjanakaytetystateoksesta: ” Tai de on kulttuurisen tuotannon muoto, jon-
ka térkein tarkoitus on rakentaa yhtei sen todellisuutemme symbolga (...) Tai-
deopetuksen tehtdvé on osaltaan antaa evaita sen sosiaalisen kul ttuurisen mai-
seman ymmartamiseks, jossa kaikki yksilot asuvat (...) Huomisen lapset tar-
vitsevat taitei den apuaymmaértédkseen sosiaalistamaailmaansaniin, ettaheilla
vois ollasiindtulevaisuus!” (Efland et al. 1998, 87, 88). Nain méaariteltyna
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taiteen suhde el@maan tai kulttuuriin on varsin |&heinen, muttamiten se eroaa
niistd? Ohjelmallisuuskaan el valttamétta vahene. Samalla, kun taideliudentuu
symboliseen toimintaan jainhimilliseen artef aktien tuotantoon ylipdansa, taide
astuu instituutionsa ulkopuol elle jamuuttuu joksikin muuksi.

Taldeopetuksen kaytanttjen kannalta pluralismi merkitsee késitteellisen
hajoami sen my6ta valinnan ongelmaa: mitavalitamonistataidekasityksistaja
|ahtokohdistajamillaperustein, kun kaikkeasita, mitaeri teorioissajakulttuu-
reissalasketaan taiteen, esteettisental visuaalisen alaan on mahdotonta opettaa
(vrt. McFee 1995, 189). Perustellun valinnan tekeminen koskien sitd, kenen
tal minka kulttuurin mukaista taidetta tulisi opettaa, edellyttéa tietoa taiteen
merkityksesta valtakulttuurin eri virtausten ja kaikkien muiden mahdollisten
kulttuurien edustajien nakdkulmasta. M onissa kulttuurei ssakoko sanaaei ole
kuitenkaan edes k&ytossa. Lisdksi monikulttuurinen ndkokul ma hukuttaa yk-
Sittéi sen subjektin kulttuurisiin yleistyksiin, jos” kulttuuria” kéytetdan kuvaa-
maan ihmisryhmien vélisideroja (Pagoki 2000, 8; Varto 1999, 6). Y hden luo-
kan oppilaiden kulttuuriset taustat tuskin muodostavat homogeenisia saa-
rekkeita, vaan oppilaat identifioituvat erilaisiin kulttuurisiin maailmoihin
(Neperud 1995, 17; vrt. Hall 1996). On vaikea sanoa, mikaon heidan kulttuu-
risen taustansa mukaista taidetta. Loppuun asti vietyna gjatus monikul ttuuri-
suudestajohtaayksilon kulttuuriin: yksilon tulee voida méérittaaitse kulttuu-
rinsajasen mukainen taide, muttatéll6in viime stéén taide astuu taiteen avulla
kasvattavan taidei nstituution ulkopuolelle.

Y ks tapavastata keskeisten késittel den méaérittelyn vaikeuteen taidekas-
vatuksessa on todeta, etté epatarkkakasitteiden kaytto ja epg ohdonmukainen
argumentointi ovat taidekasvatusteksteille luontaisiajalginomaisiapiirteita.
Voidaan todeta, ettaristiriitaisuudet, monimielisyydet jateoreettiset aukot on
hyva tiedostaa ja osata purkaa, mutta ristiriitaisuuksien loputon etsiminen e

Sama todetaan usein kasvatusta yleisesti koskevissa keskusteluissa (Ikonen
2000). Ristiriitaisen argumentoinnin luonnollistaminen e tee taidekasvatus-
teksteille kuitenkaan oikeutta, jos ne ohjel mallisuudestaan huolimatta pyrkivét
vakuuttavaan argumentointiin jasitakauttatoimintansalegitimointiin.

Yksi ratkaisuyritys on ekletismi eli taidekasvatuksen aallavallitsevien
monien ritiriitaisten [ahtokohtien, méérittelyjen jatavoitteiden tietoinen hy-
vaksyminen, koska taidekin on pluraistista (Efland 1995, 38; MacDonald
1998). Madlli, jossakaikki on sdllittu, ei kuitenkaan hel potayksittéi sté taidekas-
vattgjaa hanen valitessaan, mité opettaa ja miten. Se e valttamétta vakuuta
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myo6sk&an muita taidekasvatuksesta kiinnostuneita tahoja, koska kuvataide-
kasvatukseen liittyy tyypillisesti kasitys hyvastd, mikéajohtaahelposti eridviin
nadkemyksiin siitd, mikakellekin on hyvaa. K olmas mahdollinen tapakohdata
tai dekasvatuksen monet merkitykset on taidediskurssien, taiteen teorioiden ja
taidehistorian opiskelu. Taiteen tekemista painottavan kuvatai dekasvatuksen
kannalta se on kuitenkin huono vaihtoehto, jos se tapahtuu tekemisen kustan-
nuksella.

1.4. Taidekasvatuksesta nuorten visuaaliseen maailmaan

Jostaidettaon vaikeamaaritel 18, sama patee myds kasvatukseen. Kasvatuson
tyypillisesti tulevai suuteen suuntautunuttatoimintaa, jollaon jokin arvokkaa
napidetty pddméaéra. Kasvatus voidaan méaaritell & kasvamaan saattamisenatai
toisiin ihmisiin vaikuttamisena. Sen tarkoituksena saatetaan pitéa yksilon so-
peuttamista yhteisoon. Kasvatus voidaan ymmartda pyrkimyksena kehittda
toisissaihmisissa arvokkaina pidettyjataipumuksia. Toisaalta kasvatus saate-
taan nahda myds tahattomana vaikuttamisena, jolloin kasvattgjia voivat olla
yhtalaillasatunnai set ohikulkijat kuin sosiaaliset jakulttuuriset rakenteet. Pé&-
ma&rasuuntautuneena toimintana kasvatus on kuitenkin vahvasti arvolatautu-
nut ja epamagrainen termi. Jos se maaritel|aén kayttotapansa mukaan, kasit-
teen mééritelmavois olla seuraavanlainen: ” Termill&’ kasvatus' tarkoitetaan
toimintaajajérjestelyjd, jotkamuokkaavat kasvatettavan kasityksig, toimintaa
jaltal asenteitahyvanajaltai hyddyllisend pidettyyn suuntaan jajostakaytetéén

taihmiseen vaikuttavastatoiminnastatai tapahtumasta. (I1konen 2000.)
My®6héi smoderniayhtei skuntaaluonnehtii argumentoinnin kykyajayk-
silén valinnan oikeuksiakorostavamentaliteetti, jossamahdollisuus méérittéa
jokin kaikille yhteinen hyva on pitkalti kyseenalaistunut. Moraalin hajoami-
nen tassd keskustel ussa koskee sitd, mité pidamme hyvana millaistanautintoa,
millaistaty6ta, millaistavapaa-gjanviettoa. Nyky-yhtei skunnassa hyvaon saa-
nut monenlaisia muotoja; hyva on irtautunut oikeasta (Sulkunen 1997). Hy-
van sisdltod koskevassa arvovai htoehtoj en maailmassamoraalisistaongelmis-
taon tullut vuorovai kutuksen, kohtaamisen jaargumentoinnin ongelmia. Kes-
yhtei sgjen jainstituutioi den, my6s kasvatusi nstituutioi den, auktoriteettiasema
on vahentynyt. Samoin auktoriteettien edustamien arvojen jaelintapojen mer-
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kityksen sanotaan vahentyneen. Nuorten kannalta aikuisten korkeampi iké el
annaetumatkaa todelli suuden ymmartamiseen tal oikeutukseen asettaa hyvén
eldaman normeja

Niin kutsuttu kriittisen pedagogian koul ukunta pitéd& kasvatuksen jaope-
tuksen kehittami sessatérkeana sité, etté opettajat kykenisivat purkamaan kayt-
tamansa kielen arvoperusteita ja tuottamaan sen myoéta kykya vaihtoehtoisiin
gattelu- jatoimintatapoihin (McLaren & Giroux 1997). Nain oppilaiden gja-
tellaan saavan parhaat avaimet kriittiseen gjatteluun jaomiin vaintoihin. Li-
saantynyt tietoi suus vai htoehdoi stajaarvojen rakentumisi sta sekatiedon kéyt-
totaito kompetenssei natoi miatietoyhtei skunnassa voi daan tulkitasamallayh-
denlaiseks kasvatuksen mahdollistamaksi hyvéks asiaksi.

"Hyvad’ nuorten kannalta voidaan |&hestya myos kysymalla, mita nuo-
retitsepitavét hyvinatai kiinnostavinaasioina. Lapsiléht6i sessi kasvatuksessa
korostetaan, kuinkaopetuksen tulist mahdollisuuksien mukaan huomioidalas-
ten maailmajahe dan omat kulttuurinsasiten, ettélapset néhtéisiin lisdantyvis-
s&dméaérin toiminnan subjekteinaeli kykenevindmydsitse méérittelemadn sitg,
(Saikkonen 2000). Vastaavasti nuorisol 8htoinen ndkokul ma esittéé taidekasva
tukselle kysymyksen siitd, mihin nuoriahal utaan kasvattaa. Tulisiko toiminnan
léhtdkohtana olla taiteen konventiot ja jos, niin mitk& niista vai nuorten omat
kulttuurit? Miten nuorten kulttuurit, niiden visuaalisuus ja esteettisyys sekétai-
dekasvatusvoivat liittyayhteen vai voivatko?

Erityisesti nuoriin suuntautuvan taidekasvatuksen tutkimusta on Suo-
messavahan. Marjo Rasanen (1996 & 1997) on kehittanyt nuorille suunnattua
niin kutsuttua kokemuksel lisen oppimisen mallia. Kyse on reflektioprosessis-
ta, jossa taideteosta kdytetdan itsen ymmartamisen jarakentamisen valineend
tavoitteenaemans paatio ja vapautuminen kasvun estei sté, mikajohtaaideaali-
sesti persoonal lisuuden kasvuun. Rasasen toi mintatutki muk sessa oppil aat pe-
rehtyivéat Akseli Gallen-Kallelan maalaukseen Aino-taru: tyon synnyttamista
mielikuvistakeskusteltiin yhdessa, niistatehtiin muistiinpanojajakuvia, joita
kasiteltiin edelleen yhdessé. Kyse on niin kutsutusta kokemukselli sestataiteen
tulkintaprosessista, jossa” siirtovaikutustatulis ilmetd metatasollataiteen ym-
martamisen jaitsen ymmartamisen valillasiten, ettatai deteoksen kasittel emét
IImi6t kiinnittyvét oppilaan kokemuspohjaan” (Résdnen 1996, 137 & 1997,
95-106). Vaikka opettajan haasteeks esitetdan opetuksen rakentaminen” mur-
rosikdisten” elémismaail mojen tuntemisen varaan, tulkintaprosessin ideaaliset
paamaérét ja tulkintaprosessin akuunpanijaks valittu taideteos ovat aikuisen
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madrittaméat. Rasasen mukaan |&pikayty merkityksenantoprosess johtaa par-
haimmillaan muutokseen oppijan suhteessa taidemaailmaan siten, etta han
ymmaéartaatai detta syvemmin jakykeneeitse tuottamaan laadul li sesti korkeata-
soisiakuvia. Parhaimmillaan prosess johtaa my6s muutoksiin kuvan tulkitsi-
jan el@mismaailmassa siten, etta lisaéntynyt tietoisuus itsesté ja ymparistosta
johtaaitseymmarrykseen: teoksen kautta kasitellyt ilmiot muuttavat oppilaan
gatuksia ja asenteita ja sen myo6ta hanen eldmadnsa (Résénen 1996, 134 &
1997, 44).

M oderni sti sessa tai dekasvatuk sessa nuori sol éhtdi syystarkoittaatyypil -
lisesti kehitys-, kasvatus- ja oppimispsykologiasta peraisin olevia kasityksia
oppilaiden kehitystasosta. K ehitystaso pyritédn huomioimaan opetuksessaop-
pilaiden kehittyvina kognitiivisina, sosiaalisina seka itsen ja maailman hah-
mottamisen taitoina, joita taideopetuksen gatellaan kehittdvan entisestdan.
Kehityksell& voidaan viitata my0s esteettisen kehityksen tasoon (vrt. Parsons
1987). Koulun kuvaamataidon opetusta sukupuolen rakentumisen nakokul-
masta tutkiva Tarja Kankkunen (1999, 137-138) kritisoi Rasdsen malliagiita,
ettatamakayttaé Parsons n esteetti sen teoriaan pohjautuvaakriteeristéaarvioi-
dessaan oppilaiden asennoitumista taidekuviin. Kankkunen muistuttaa, kuin-
ka kasitys "kasvun” vaiheista on kyseenalainen konstruoidessaan kuvaa nor-
malisoidustalapsesta(tal nuoresta). Rasasen kdyttdma” murrosik&” onkin psy-
kol ogisesti latautunut késite, jonkakayttoon liittyy usein nuoren arviointi kehi-
tyksen ja tulevaisuuden ndkokulmasta (Aapola 1999; Hoikkala 1993, 240).
Ké&site viittaa usein, enkatahattomastikin, myds nuorten ymmartéamiseen suh-
teelli sen homogeeni senaryhmané, jollaon tietynlaisiatunnetilojajakayttayty-
mistaipumuksia (ks. Aapola 1999, 15).

Kun monikulttuurisessa taidekasvatuksessa pyritddn huomioimaan eri
kulttuurien kasitysten, arvojen jatraditioiden mukainen “taiteenkaltainen”, es-
teettinen tal visuaalisuuteen perustuvatoiminta, huomio kiinnittyy tyypillisesti
sukupuoleen, rotuun, sosiaaliseen taustaan ja etnisyyteen tai néiden yhdistel-
miin. Nuoret ovat kuitenkin taidekasvatuksen keskeinen kohderyhméa. Per-
soonallisuuden kasvun jaitseilmai sukyvyn korostuessa nuorten toimintaym-
paristdjen visuaaliset ja esteetti set elementit janiiden merkitys nuorten nako-
kulmasta tarkasteltuina ovat j&aneet véhemmalle huomiolle.

Merkittavaa nuorisokulttuuristaliikehdintéaliittyy erityisesti uusiin me-
dioihin. Usein puhutaan, etté valtaosa kasvatuksesta tapahtuu instituutioiden
ulkopuolellajanykyisin erityisesti sdhkoisten viestimig arjestelmien oppimis-
ymparistéissd. Uus viihde- ja informaatioteknologia, ja siind kannykét ja
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verkkomaailmat, muokkaavat nuorten kasitysta todellisuudesta ja yhtei solli-
syydestd. Myoskansainvaisillatrendeilldon suuri merkitys nuorisokulttuuri-
en synnyttdjindjamuokkagjina. Y htatiettya nuorisokulttuurin muotoaon silti
vaikea paikallistaa, koska se saa eri ymparistoiss, yhteisossa ja yksildiden
kesken erilaisiajamuuttuviamerkityksia. Eri genreissamusiikki, pukeutumis-
koodi, hiustyyli jaitsensd koristelu liittyvéat usein kuitenkin yhteen. Tosin yh-
denkin genren siséll&, kuten vaikka el@myshakuisten rave-bileitd harrastavien
nuorten tavoissa yhdistell& arjen visuaalista symboliikkaa merkityksineen on
runsaasti variaatiota. Erot voivat ollahyvin hienovaraisajamuille kuin asiaan
vihkiytyneille vaikeita erottaa (vrt. Lahteenmaa 2000, 38-39 alakulttuureihin
kuulumisen motiivien eroista).

Taidekasvatuksen kannalta ndissa kulttuureissa on oleellista visuaali-
suusjatapa, jollanuoret rakentavat niiden avullael@mantyyleja. Nuoret kayt-
tavét visuaalisen ympériston elementtej & erottautumis- ja identifioitumiskei-
noina, joillavoi ollasyviaeamanfilosofisiaja maailmankuvallisia ul ottuvuuk-
"taiteen” kanssa, monet tutkijat tarkastelevat niitd nimenomaan esteettising, el&
myksellisindjaitsed rakentavinatoimintoina. Niissanuoret kokeilevat jayhdis-
televét merkityksid omaan kulloiseenkin tyyliin ja mindkuvaan sopivikd, toi-
minnanaloina esmerkiks nuorisomuoti, musiikki, graffitikulttuuri jne. (esim.
Fornas 1995; Karpati & Kovaks 1997; Williset a 1990; Willis 1998; Shuster-
man 1992). N&issa toiminnoissa nuoret rakentavat omia esteettisa ideaal € aan
muodostamattakuitenkaan yhtendisidkollektiiveja.

Unkarilaisessa tutkimuksessa (Karpati & Kovaks 1997) painotetaan,
kuinkataidekasvattajien olisi syyté pyrkid ymmartdmadn nuorten omaa visu-
adistakulttuuriajasen merkitystanuorilleitselleen. Tutkijat puhuvat nuorten
visuaalisen kielen integroimisesta taideopetukseen. Téta visuaaista kielta el
avatatal tarkenneta, muttase vaikuttaa olevan sellaista, jokaolisi taidekasvat-
tgjille uuttajaopettelun kohde. Visuaaliseen kieleen tutustumalla taidekasvat-
tagjat voisivat Karpatin jaKovaksin (1997) mukaan auttaa nuoria heidan omas-
sa visuaalisessa orientoitumisessaan. Y htend esimerkkind on huoneen sisus-
tus, joka oli tutkimukseen osalistuneille nuorille térked ja itse suunniteltu,
mutta usel n muuttuvavisuaalinen jasymbolinen ymparisto vareineen, julistei-
neen, tekstiileineen jatavaroineen. Tutkimuksen mukaan nuoret olisivat otta-
neet mielell88n vastaan s sustusel ementtien visuaalista symboliikkaakoskevia
neuvoja.
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Suomessa TarjaK ankkusen lisdkst Tommi Hoikkalalla(1999) on sosio-
loginen ote nuoriin suunnattuun kuvataidekasvatukseen. Hoikkala korostaa
yhtei skunnan ” mediargjdhdyksen” merkitysta nuorten maailmassa, jokamyds
kuvatai dekasvatuksen tulisi huomioida niin tutkimuksessa kuin opetuksessa.
Koska nuoret ovat uusien medioiden kayttgjind usein aikuisia ossavampia,
mediakasvatus haastaa kasvattgat jakasvatettavat etsimaan yhteisiatoiminnan
kaytantoja, erityisiareflektiivisiatiloja, joissaeri-ikéiset keskustelevat tulkin-
noistaan ja niiden ehdoista. Haasteena on téll6in mediatuotteiden kriittisen
analyysitaidon liittéminen kaytt&ien omiin maailmoihin. Samallasuunnallaon
MinnaTarkka (1996, 60, 64) asettamallatai dekasvatuksen haasteeks sen, etta
tietoteknisten tuotteiden kul uttajastakasvaisi paits kriittinen kayttgjamyostai-
tava uuden tuottaja. Tarkan mukaan tietokone on taitokone, jonka kayttokult-
tuurin tuntemus haastaa tai dekasvattajat myds virtuaalisen maailman sosiaali-
sen rakentumisen pohtimiseen.?

Nuorisokulttuurit viittaavat nuorten tapoihin etsid sellaistafyysistd, sosi-
adlistatai kulttuuristatilaa, jokael oleaikuisten vaan nuorten itsensd mééritte-
lema (vrt. Houni & Suurpd&a 1998). Taidekasvatuksen kohtaaminen nuoriso-
kulttuurien kanssatarkoittai sikin toiminnan suuntautumi stainstituti onaali sesti
médritellystataiteesta kohti nuorten omiakésityksia visuaalisesta kulttuurista
jaarjen estetisoinnista. Taidekasvatukselle taméa merkitsee kuitenkin edelleen
ongel miakeskel sten kasittel den —taide ja kasvatus — hahmottami sen kannalta.

2.METODOLOGIA
2.1. Yksildsta instituutioon ja takaisin

Vaitostutkimus koostuu seitsemésta artikkelista ja yhteenvedosta. Esittelen
niistd ensin viisi sisdlldllisesti painottunutta artikkelia. Luvussa 2.3 esittelen
metodol ogi sesti painottuneet julkaisut. Artikkelit muodostavat jatkumon siten,
ettatutkimus on ollut vahittéi sta siirtymista kuvata dekoul ua kayvien nuorten
taideharrastukselleen antamista merkityksista kohti toiminnan sosiadlista ja

2Mediakasvatus ja —kritiikki on lagja ja gjankohtainen keskustelunalue, joten rajau-
duin keskustelussa esimerkinomaisesti vain muutamiin sellaisiin suomalaisiin nakokul-
miin, joissa nuorten mediamilj6o mielletédén taidekasvatuksen haasteiksi.
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kulttuuristaympéristoa: erityisesti taidekasvatusinstituutiotajasiinailmenevia
puhetapoja. Institutionaalinen konteksti on kahdessaensimmaisessaartikkelis-
samukana periaatteellisenahuomionajaviittauksenomai sesti, kunnes sen roo-
li véhitellen kasvaa. Tutkimuksen edetessa perehtyminen taiteen tekemiseen,
yksilollisyyteenjanahin liittyvadn " itseilmaisuun” onkin tarkoittanut tarken-
tuvaatutustumistanuorten kuvantekemisen kulttuuri seen jainstitutionaaliseen
kontekstiin.

Artikkelissa " Art as communicative practice for teenagers’ kuvaan
nuorten motiivejatehdakuvia. Analyysin nakdkulmanaon itse tehtyjen kuvi-
en avulla tapahtuva symbolinen kommunikointi, jokavoi olla suunnattu yhta
laillaitselle kuin muille. Kyse on nuorten puheissa vélittyvésta orientoitumi-
sesta ja pyrkimyksista riippumatta siitd, kuinka ne mahdollisesti toteutuvat.
Tarkastelu liikkuu nuorten puheista tulkittujen merkitysten ja taidekasvatus-
Instituution valittdmien orientoitumi smahdol li suuksien huomioinnin vaimaas-
tossa. Artikkelissa™’ Ite pitéd keksii sejuttu’ —taideopetuksen tavoitteiden to-
teutuminen” ote on vahvemmin diskurssien analyysia. Tarkastelen, miltdosin
oppilaiden jakuvataidekoulun opettajien puheet kuvantekemisen yleisista ta-
voitteistaovat samankaltaisiatai erilaisiaerityisesti suhteessaitsellmaisun ke-
hittami seen, | opputul okseen jatydskentel yyn prosessina.

Puhetapojen analyys jatkuu artikkelissa” M odernistinen taidekasvatus
avaan taiteen perusopetuksen sisaltod, retoriikkaa, kasityksia taiteesta seka
kasitysten historiaajaarvoperustaa. Lisdks esitan taidekasvatukselle haasteik-
s vakuuttavamman argumentoinnin ja nuorisokulttuurien huomioonottami-
sen. Tassa gjallisesti viimeisessi 0sgj ulkai sussa kysymyksenasettel un institu-
tionaalinen taustoittaminen syventyy, ja artikkelin tematiikka muodostaakin
tassa yhteenvedossa viitekehyksen muiden osgjulkaisujen tarkastelulle. Kay-
ténndssa se tarkoittaa sitd, ettd olen yhteenvedon johdannossajaosin viiden-
nessaluvussakasitellyt, tarkentanut jasyventanyt artikkelissakasiteltyjataide-
kasvatuksen |ahtokohtia, ongelmiajahaasteita.

Kaks artikkelia esittavét vertailupintoja modernistiselle kuvatai dekas-
vatukselle: toinen nykytaiteen jatoinen arjen estetiikan nékokulmasta. Artik-
kelissa “ Taidetta ja arkea Maitokiven darel & tarkastelen taidekasvatusinsti-
tuution ja oppijan kohtaamista museopedagogiikan ja nykytaiteen ndkokul-
masta. Vaikka painotus on museoyleison taidekokemuksissajataide on nyky-
taidetta eikd modernia, asetelma on samankaltainen kuin kuvatai dekoulussa:
instituutio pyrkii luotsaamaan oppijaa yksilolliseen kokemiseen. Artikkeli
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”Dancing on the tightrope: everyday aesthetics in the practices of shopping,
gym-exerciseand art making” kasittel eeitsevastuullisen toimijuuden mieliku-
van rakentumista kolmessa harrastustoiminnassa: vapaa-gjan shoppailussa,
kuntosalillaké&ynnissajanuorten kuvantekemisessa. Olen kirjoittanut artikke-
lin yhteisty6ssa Turo-Kimmo L ehtosen kanssa.®

Kysymyksenasettel u nuoriin suuntautuvan taidekasvatuksen |ahtokoh-
distaja tarkoituksenmukaisuudesta edellyttéa monitietei sté, eklektisté otetta.
Arvojen rakentumi seen jamerkityksenantoon sekainstituution jayksilon suh-
teeseen kohdistuva kysymyksenasettelu on sosiologinen. Tutkimuskohteen
puol esta tutkimus on myds nuorisotutkimusta, kasvatuksen ja tai dekasvatuk-
sen sekataiteen jaestetiikan tutkimusta. Tutkittavailmio eli kysymysyksilélli-
syyden ohjautumisesta kuvatai dekasvatuksessa e asetu yksisdlitteisesti min-
ka&an edellamainitun tutkimustradition piiriin. Siks tavoitteenaon |8htokohtai-
sesti ollut eri tutkimustraditioi staomaksuttujen nakokulmien kyky yhdessdja
vaihtelevin painotuksin selittdatutkittavaailmioté. Kaikissamainituissatutki-
musal oissa keskel set kasitteet —taide, esteettinen, kasvatusjanuori —ovat vai-
keasti méariteltavissa. Kaikillaaloillaon mydsvahvatutkimustraditio. Niinpa
olen pyrkinyt tuomaan al ojasivuavissakeskustel uissani esilleerityisesti sellai-
siandkokohtia, jotkaliittyvét vahvasti kysymyksenasetteluuni. Esitan osajul-
kaisujen keskeiset tulokset janiihin liittyvét tarkastel ut kolmannessajaneljan-
nessa luvussa. Viidennessa luvussa pohdin kuvatai dekasvatuksen mahdolli-
suuksiavastataesittamiini haasteisiin osgj ulkai sujen tarkastel ujen pohjalta.

SEnnen artikkelin kirjoittamista olimme keskustelleet usein arjen estetiikasta ja siita,
mitd se vois tarkoittaa. Vertaillessamme aineistojamme (shoppailu ja kuvantekeminen)
totesimme niissa mielenkiintoisia yhteyksia. Aloimme tyostéa artikkelia aloitteestani. Jot-
ta aineiston kasittely olis jannitteisempadd ja analyys teoreettisesti hedelmallisempi, lii-
timme tarkasteluun aineistoa Sankarin (1995) julkaisusta, joka liittyi kuntosalilla kéyntiin.

Vastasin padosin artikkelin kirjoittamisesta ja rakenteen hahmottelusta. Sisallollisesti
vastasin erityisesti aineiston jasentémisesta ja analyysin kuvaamisesta. Lehtonen tuotti
paitsi esitulkitsemiaan aineisto-otteita, myds tekstia erityisesti teoreettiseen keskusteluun.
Osdllistuimme kuitenkin aina yhdessa teksti osuuksien muokkaamiseen, lisddmiseen japois-
tamiseen. Tuotin my6s itse teoreettisia osuuksia. Lehtonen luki ja kommentoi huol ellisesti
tuottamaani tekstid. Prosessi alkoi olla loppua kohden niin vahvaa tematiikan yhdessa
tyostamista, etté padtelmisté on vaikea erotella selkeita kontribuutioita.
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2.2. Aineisto ja sen keruu

Empiirisen aineiston padasiallisena kehyksena on kuvataiteen perusopetus,
jokaviittaalaillasdadettyyn taiteen perusopetukseen jasitatoteuttavaan kuva
tai dekoul utoi mintaan. K uvataiteen perusopetus toimii esimerkkinataiteen te-
kemi seen painottuvan kuvatai dekasvatuksen moderni stisesta perinteesta seka
sihenliittyvistayleisistpiirteistdjaongel mista. Ens mmaisten lasten januor-
ten kuvatai dekoul ujen perustaminen Suomeen 1970-80 -luvun vaihteessa oli
julkisen hallinnon ja taidekasvattgjien yhteinen intressi. Kuvataidekoulujen
perustamistamotivoi myds peruskoul ussatapahtunut tuntimaérien supistami-
nen (Puurula & Vayrynen 1992). Haluttiin varmistaa tai deopetuksen tulevai-
suusjalasten mahdollisuus saada sita.

NyKkyisin kuvatai dekoulujaon satakuntaympdari Suomea, janiissaopis-
keleerunsaat 15 000 lastajanuorta. Nuorimmat ovat 3-vuotiaitajavanhimmat
20-vuotiaita. Valtio el tue suoraan kuvatai dekoul uja, vaan rahoitustulee kunti-
en kautta. Tosin kuusi kuvataidekoulua on saanut syksysta 2000 alkaen val-
tionavustusta nk. laajan oppi maaran kehittamiseen. Kunnat rahoittivat vuonna
1998 kaikesta kuvatai dekoul utoiminnasta 59 prosenttia. Kunnallisiksi kutsu-
tuissa kouluissa keskimaarin 67 prosenttia rahoituksestatuli kunniltajayksi-
tyisissa 45 prosenttia. Koulujen lukukausimaksut vaihtelivat 100 ja 980 mar-
kan valilla (Seger 1999, 10, 13).

Tutkimuksen keskeisin aineisto koostuu yksil6haastattel uista. Kuvatai-
dekoul utoiminnasta on peréisin neljantoista 13- 19 -vuotiaan oppil aan haastat-
teluaineisto. Nuoret ovat kahdesta eri padkaupunkiseudun kuvatai dekoul usta.
He ovat k&yneet |8pi kuvatai dekoul ujen perusopetusvaiheen, ja he ovat osal-
listuneet tydpaj oihin, joissatuotettavana artef aktina on kuva perinteisesti gja-
teltuna: piirustus, maalaustai grafiikkaa. Ty6pajoissasyvennetdan valmiuksia
kuvalliseen ilmaisuun. Nuoret toivat haastatteluun yhden tai muutaman teke-
mansadkuvan. Kuvaantoi keskustelulletarttumapintojajavirikkeita (vrt. Suur-
pda 1999). Ainoa kriteeri kuvien valintaan oli, ettd ne ovat nuorille térkeita,
mista tahansa syista. Jokaisen nuoren tekemista toista vahintéan yksi on jul-
kaistu jossain kirjoittamassani artikkelissa.

Nuorten osalta yksittaiset haastattel ukerrat kestivét noin puolesta kah-
teen tuntiin, keskimaarai sesti reilun tunnin. Keskustelu kulki vapaamuotoi ses-
ti. Haastattel urunko toimi tukenajatarkistuslistana. Keskustelu kasitti seuraa-
viateemoja 1) taustaa eli hakeutuminen kuvatai dekouluun, kuvataidekoulu
paikkana ja kuvantekeminen verrattuna muihin harrastuksiin, 2) kuvasta ker-
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tominen eli perustel ut haastattel uun tuodun kuvan valinnalle, kuvan jasen teke-
misen esittely jakuvan merkitys seké 3) suhde kuvantekemiseen ylipdansa. Ky-
syin myds, miltakuvastajasen tekemisestakertominen haastattel ussatuntui.

Haastattelin my6s kahdeksaa kuvatai dekoul un opettaj aa tai deopetuksen
tavoitteista. Yks heista oli osallistunut kuvataiteen valtakunnallisen opetus-
suunnitelman laatimiseen. Haastattelut kestivét tunnista kolmeen tuntiin,
enimmakseen reilun tunnin. Liséks ké&ytin analyysien tukenajataustamateri-
adlina yhden opettajaryhmén opetustavoitteita koskevaa keskustelua, johon
osallistuin. Jokai nen haastattel emani nuori on ollut opetuksen jossain vaihees-
sajonkun haastattel emani opettajan opetuksessa. K uvatai dekoulua koskevana
aineistona on lisdks toiminnan periaatteellinen ohjeisto eli taiteen perusope-
tussuunnitelma, joka on perusta yksittéisten kuvatai dekoulujen koulukohtai-
sille opetussuunnitelmille. Taiteen perusopetussuunnitelmatoimii edustavana
esimerkkind kuvatai dekasvatuksen moderni stisesta perinteestd, ja sen valinta
perustuu monivuotiseen tutustumi seen vastaavankaltaisiin materiaaeihin, kir-
joituksiin jakeskusteluihin.

Muuta empiiristd materiaalia kutsun vertailuaineistoksi. Sen analyysin
tarkoituksena on paikantaa taiteen tekemista painottava kuvataidekasvatus
kulttuurisesti jasiten selkiyttéé sen erityispiirteiden hahmottamista. Y htenéaai-
neistokoosteena ovat shoppailijoiden ja kuntosdlilla kavijoiden valikoidut
haastattel ut, jotkaosin samaan jaosin eri tapaan kuin kuvantekemisessailmen-
tavét itsesuhteen rakentumi sta osana koettua vapaa-ai kaa ja suhteessa toimin-
nan konventioihin. Toiminnat aktualisoituvat erilaisissa kontekstei ssajakoh-
distuvat eri asioihin: itse tehtyihin kuviin, valmiisiin tuotteisiin ja omaan ke-
hoon. Pyrkimyksenaoli vertaillaharrastajien kasityksiatoimintojen tuottamas-
ta mielihyvastd ja itsevastuullisuuden ideaalista. Shoppailuaineisto on Turo-
Kimmo Lehtosen (1999a) ja kuntosaliaineisto Anne Sankarin (1995) kerda-
méa. Molemmat aineistot perustuvat heidéan omille tutkimuksilleen. Lehtonen
on esitulkinnut aineistostaan tematiikkaamme sopivia 0sia, joita olemme yh-
dessd kéasitelleet artikkeliamme varten. Kuntosaliainei sto on peréisin runsaasti
haastattel uotteita sisaltévasta Sankarin tutkimusraportista.

Toisena vertailuaineistokoosteena ovat Suomen nykytaiteen museo
Kiasman neljan keskusteluoppaan toimintaraportit ja Kiasmassa ensi kertaa
vierailijoiden kaks ryhmahaastattelua, jotka Mia Pakalén ja Kari Salomaa
(1998) ovat kerénneet osana Valtion taidemuseol e tekemaansi yleison vas-
taanoton tutkimusta. Kyseisten aineistojen kasittelyn myoétatarkastelen taide-
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pedagogisten tavoitteiden toteutumista Nykytaiteen museossa, nykytaiteen
ndkokulmasta. Nykytaidekasvatus on tyypillisesti ylei sokasvatusta, muttatéata
tarkasteluamotivoi se, etta nykytaiteen ilmididen ymmartaminen esitetdan yh-
tend tavoitteena taiteen tekemiseen painottuvassa pdéaineistossa. Ottamalla
etai syytta taiteen modernistisesta traditiosta nykytai de asettaa my0s haasteita
tarkastel emalleni taiteen tekemisté painottavall e taidekasvatukselle.

2.3. Merkityksenannon ja diskurssien analyysia

Kun kohteena ovat taidekasvatusinstituution julkiset tekstit, analyysin ote on
selkeimmin diskurssianal yyttinen. Taidekasvatuksen puhetavat tarjoavat maé-
rityksi, arvotuksiajatodellisuuden jésennyksi 4, jotka ohjaavat seké opettaji-
en ettd oppilaiden kasityksamaailmastajatodel lisuudesta. Perelmanin (1996)
retoriikan analyysi jaSulkusen jaTorrésen (1997a& b; Torrénen 1997) semi-
oottinen sosiologiaovat antaneet nékdkul miatai deopetuspuheen jataiteen pe-
rusopetussuunnitelman anayysin.

Kun analyysin kohteena on haastatellun suhde toimintaan €li kuvante-
kemiseen, shoppailuun tai kuntosalillakayntiin, pyrkimyksendon ollut merki-
tysten tavoittamisen lisdks mielekkyyden tavoittaminen toimijan nakokulmas-
ta, puheen perustedlla (vrt. Campbell 1996, 161). Lahtokohtaoletuksena on
ollut, etté haastatel tavat pyrkivét antamaan itsestédn koherentin kuvan, jokaon
uskottava seké heille itselleen etté tutkijalle. Oletus kasittéd gjatuksen, etta
haastatellut ovat kuka mistékin syysté alkaneet —esimerkiks kokeilunhalusta
tai hiljattai sesta sosiaali stumi sesta— kiinnostuatoi minnoista, joihin sittemmin
"huomaavat sitoutuneensa’ jajoiden mielekkyytta heidan taytyy kyetaperus-
telemaan paits itselleen, myos heité haastattelevalle henkildlle (Campbell
1996, 159; ks. my6s Giddens 1991, 52, 54, 75). Se ei kuitenkaan tarkoitasita,
ettd merkitykset olisivat pysyviatai ettd ne kuvastaisivat todellisuuden faktu-
adlistakulkua. Tutkittu puheilmaiseesitd, kuinkahaastatellut manipuloivat ja
jasentavét erilaisistakulttuurisistakertomuksi staja el @méanhi storiastaan nouse-
viamerkityksid omiin tarpeisiinsa, haastatteluhetkell&. He pyrkivét tekemaan
todellisuuttaymmarrettévaks itselleenjayleisolle.

Tekemaéni analyysit ovat saaneet virikkeitd my6s hermeneuttisesta tul-
Kintaotteesta, jolloin tavoite on tarkastel |laainel stokoostetta sen osien jakoko-
nai suuden hahmottumisen jatkuvanadial ektiikkana (Ricoeur 1991a; ks. myds
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Rantala 1996). K okonaisuuden ja osien maarittaminen riippuu kulloisestakin
tutkimuskysymyksestd; kokonaisuus voi olla yhden nuoren haastattelu yhta
laillakuin kaikkien neljantoi sta. Hermeneuttinen ote mui stuttaamydstarpeesta
valita analyysille ndkdkulma, jonka soveltuvuus testaantuu siing, auttaako se
nostamaan ainei stostatutkimusasetel maapalvel eviajasennyksiajakysymyksia,
Samoin hermeneuttinen ote korostaaval miuttamuuttaatulkintojajanakokulmia
analyysin edetessé. Enemman kuin eksaktistaanalyysivaineistostd kyseonide-
aalisesta prosessi sta el ementtei neen. Se.on toiminut pikemminkin muistutuksina
jasuuntaa-antavina periaattel nakuin selkeénéa ohjei stona.

Vaitoskirjan artikkel eistakaks on pai nottunut metodol ogisesti. Artikke-
lissa” Narrative identity and artistic narration. The story of adolescents art”
kuvaan, kuinkakuvatai dekoul ul ai set rakentavat suhdetta tekemadansakuvaan,
yleensdkin kuvantekemiseen seka itseensa kuvantekijoina tietylla hetkella
haastattel utilanteessa.* Tarkastelun painopiste on merkityksellistymisen pro-
sessissa. Nuoret rakentavat haastattel uhetkella mielikuvaa €li tarinoita itses-
t&8n kuviensa, haastattel un tarjoaman vuorovaikutuksen sekétarjollaolevien
kulttuuristen jésennysten avulla, muttanykyisyydestéa kasin. Hetulkitsevat itse
tekemi&an toitaosin sisdpuolisestajaosin ulkopuolisestanakdkulmastasikali,
etta he ovat itse tehneet ty6t, mutta mennyt "mind” tyon tekijana el ole sama
"mind’ kuin kuvien tulkitsija. Kertomus itsestd kuvantekijanael oleollut val-
miina”varastossa’, vaan haastattelu jaitse tehdyn kuvan tarkastelu tarjosivat
nuorille tarttumapintoja kuvantekemiseen liittyvien kokemusten tulkitsemi-
seen ja uudel leentul kitsemiseen. Kyse on identiteetin narratiivisesta rakentu-
misesta, €li nuoret " péivittavat” mielikuvaa itsesta tietynlai sena muuttuvista
jasennyksisté huolimatta (Ricoeur 1991b & c).

Artikkeli “Qualitative Comparative Analysis and a hermeneutic
approach to interview data’ on syntynyt yhteistydssa Eeva Hellstromin
kanssa® Kuvaamme artikkelissa analyysiprosessia, jonka tulokset ovat
artikkelissa "Art as a communicative practice for teenagers’. Anayys
perustuu Charles Raginin (1987) kehittédmaan tietokonepohjai seen Qualitative

4 Kéytan artikkelissa nuorista ilmaisua " adolescents’. Termi on psykologian sanastoa,
jolla viitataan nuoruuteen murrosikané Artikkelissa nuoria e kasitella kuitenkaan erityi-
sessa murroksessa tai jossain tietyssi kehitysvaiheessa olevina. Termin kéytto onkin j&&nne
psykologian opintojeni gjalta. Taté seuraavissa englanninkielisissa artikkeleissa kaytan
nuorista yksinkertaisesti ilmaisua "young people” tai "teenagers’, jolla viittaan nuorten
13-19 -vuoden ikén (thirteen — nineteen).
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Comparative Analysis-menetelméaan (nk. laadullinen vertailevaanalyysi). Se
on hyodyllinen aineiston jasentdmisen valine erityisesti silloin, kun vertailtavia
tapauksia on "kouralinen” ja kun tapauksissa on useita eri tutkittavia
ulottuvuuksia. Menetelman kayttod on kuitenkin rgoittanut kasitys sen
soveltuvuudesta ainoastaan kausaalianalyysiin (ks. Alasuutari 1993, 123).
Olemme analyysimme tul oksena kehi tténeet menetel médn uusia soveltamisen
mahdollisuuksia. Menetelma perustuu tekniikkaan, jota voi hyodyntda
monenlaisiin aineistoihin ja monenlaisissa kysymyksenasettel uissa (ks. myds
Hellstréom 2001).

Kysaisen analyysin aineistonaoli neljéntoista nuoren haastattel ut. Teh-
tavanaoli kategorisoidahei dén tapaansa kommunikoidataiteen avulla. Laadin
ensin aineiston lahilukuun ja teoriaan (Fornds 1995, 175-197) perustuvan
alustavan kategorisoinnin. Menetelman avullaoli mahdollistatutkiayksityis-
kohtaisesti, miten nuoret ryhmittyvét eri kategorioihin sek& miten kategoriat
nayttaytyvat suhteessatoisiinsa. Aineisto jasentyi prosessing, jokaoli jatkuvaa
liiketté aineiston sisdll6n, puhetapojen vertailun, kategorisoinnin jateorian va-
lilla eli kategorisointi muuttui ja tarkentui véahitellen. Metodin kaytto auttoi
hahmottamaan teorian jaaineiston suhdetta: prosessissaselvig, ettéalkuperéi-
nen kategorisointi oli johdettu litan mekaanisesti teoriasta. Kokonaisuudes-
saan analyys tarkoitti pyrkimysté rakentaa mielekas kategoriakokonaisuus,
jossa kategoriat eivét saa olla kasitteel lisesti padllekkaisia mutta jossa niiden
onsilti oltavariittdvan samankaltaisiaollakseen esimerkke & samastayleisesta

5 Hellstrom kavi menetelmén kehittgjan Charles Raginin kurssilla Oslossa vuonna 1994
jandki menetelmén sovelluksessa kehittémisen mahdollisuuksia. Hellstrom hallitsi mene-
telméan tekniikan ja kdytédnnon soveltamisen, ja hén pyysi minua mukaan kehittdmaan
sovelluksemme fil osofisteoreettista perustaa. Osallistuin myos itse Raginin metodikurssil-
le vuonna 1996. Ragin on tukenut tydskentelyamme alusta alkaen.

Menetelman kehittelyssa keskityin mikrotasoisen aineistoni kasittelyyn. Hellstrom
kehitti samalla omaa véitoskirjaansa varten makrotason sovelluksia (Hellstrém 2001). Teim-
me aineistoillamme lukuisia kokeilevia tietokoneajoja, joissa kaikissa oli keskeistéa pyrki-
mys empirian ja teorian mielekkd&seen yhdistamiseen. Kaikessa toiminnassa yhdistimme
kokemuksiamme ja opimme toisiltamme. Menetelmén sovellusten kehitystydstd muodos-
tuikin niin saumaton yhteistyo, etta kontribuoimme molemmat kehittelyn eri puoliin.

Sovelluksen esitys artikkelissa tapahtui omalla aineistollani, joten olin p&ivastuussa
aineiston analysoinnista. Hellstrom avusti kuitenkin aktiivisesti tietokoneajoissa ja tekni-
sissé ongelmissa. Aiemmissa kasikirjoitusversioissa tekstia oli tuotettu jo siind méérin yh-
teistyOnd, etté tekstista on enédé vaikea erottaa erillisia, merkittavia kontribuutio-osuuksia
analyysiosuutta lukuunottamatta.
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teemastadli téssé tapauksessataiteellakommunikoinnista. Analyysintuloson
kuvio sivulla36. Siltdosin kuin tutkimuskohteinaovat nuoret kuvatai dekoul u-
laiset, prosessin aikana syntynyt ymmarrys ai neistosta on toiminut pohjanaja
virikkeendmyos sen ja kel sten artikkelien teemojen tyostéamiselle.

3. YKSILOLLISYYDEN TUOTTAMISEN PARADOKSI
3.1. Yksil6llisyys uskonayksilollisyyteen

Tekemi seen pai nottuva modernistinen kuvatai dekasvatus esittda yhden taide-
kasityksen mukaisen, mutta universaaliks kasitetyn kielen véineeks, joka
mahdollistaaikaan kuin abstraktin, mihinkdan pai kantumattoman vapauden ja
sen myotaoppilaan ”yksilollisenilmaisun” ja” luontai sten tai pumusten” aktu-
alisoitumisen (vrt. Ojakangas 1997, 84, 122-125). Kyseisessataide- jakasva
tuskasityksessi keskeinen julkilausuttu tavoite on paradoksaalisesti yksil6lli-
Syys: omaperaisyys, ainutkertai suus sekayleisi st toimintatavoi stajastandar-
deista poikkeaminen. On kuitenkin vaikea antaa yksiselitteistd maaritelmaa
Siitd, missa pisteessa toiminta on yksildllistd — poikkeavuutta tai ainutlaatui-
suutta suhteessamihin?

Oppilaat omaksuvat hel posti yksil6llisyyttakorostavan puhetavan, jossa
on yhtal & syytta opettajien puhetavan kanssa (artikkelit ” Ite pitdakeksii sejut-
tu” ja” Dancing on the tightrope”). Opettajien puhetapa on puol estaan saanut
aineksiataiteen perusopetussuunnitel masta, joka heijastaa modernistisen tai-
dekasvatuksen noin satavuotista historiaa eri painotuksineen. Opettajat kehit-
tavét strategioita, joillaoppilaat saadaan” |0ytdmadn” tai ” sisdistamaan” gjatus
itsellmai sun kehittami sen tarkeydesté. Vastaavasti oppilaat tietavat, etté heidan
pitda kehittéd omaa ilmaisuaan. Kasvatustoimijat ohjaavat kasvavaa yksiléa
néin yksilollisen kasvun kulttuuriseen ihanteeseen (vrt. Hoikkala 1993, 165).
Oppilaat siséistavét velvoitteen tuottaayksil 6llistéilmai sua. He midtavét paét-
tavansa itse toiminnan ideaaleista, vaikka ne ovatkin selkeasti ulkopuolelta
asetettu. Vapaus pééttaaitse, kuinkakuvaviime k&dessa rakentuu — vérisavyn
valitseminen tai viivan vetaminen tietyllalaillatai tiettyyn paikkaan on heille
samallamerkityksellinen jaaktiivisen, itsevastuul lisen subjektiuden kokemus.
Kyseei oletoimimisestatéydelli sessé vapauden til assa vaan asennoitumisesta,
joka mahdollistaa itseen keskittymisen. Toiminta perustuu g atukseen vapaa-
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ehtoi suudesta, jokamahdolli staai rtautumi sen val ttamattémané pi dety sta sosi-
adlisestatoiminnasta.

Abstrakti tavoitepuhe vaistyy taustalle, kun puhekiinnittyy téihin jatoi-
minnan konkreettiseen kuvaukseen. Tavoitteet suhteessa opettajien puheisiin
eriytyvét siing, etta opettajat puhuvat oppimisestamielelldén jatkuvanaproses-
sina, muttaoppilaille oppiminen tarkoittaa ensisijai sesti onnistuneita suorituk-
Sia, taitojen kehittamistajataidonndytetta. Oppilaat arvostavat séantdjajakon-
ventioita, joitavasten he voivat arvioidaonnistumistaan. He eivét puhu opetta-
jien tapaan oppimisen prosessista, joka kasvattaa kykya sietda epavarmuutta.
Kyse on tuskin siitg, etteivatko nuoret hahmottais prosesseja. Prosessit ovat
heille oppimisen prosesseja, joiden toivotaan pagtyvan onnistuneeseen tul ok-
seen. Taidon hankkiminen jasen kehittéminen ovat térkeitd motivaati otekij6i-
t& nuorten harrastamisessa yleensakin (Metsdmuuronen 1995, 259). Oppimi-
nen on erityisen motivoituasilioin, kun siihen sisaltyy mahdollisuus ennakoi-
da palkintoja arvostuksen odotuksille ja tyydytyksen toiveille (Ziehe 1991,
234). Ehkéavois gjatella, etta epavarmojen tulevai suusnakymien sévyttamassa
yhtei skunnassa mahdolli suus tukeutua saéntoi hin ja niiden mukai seen suorit-
tami seen tarjoaa nuorille turvaa (vrt. Suurpda 1996, 53).

Toisaalta opetta at tietévét, ettd oppilaat tarvitsevat onnistumisen koke-
muksia jatkaakseen harrastamistaan, mink& takia he kehittavét strategioita
tuottaa niitékin. Opettajien painottama prosessikeskeisyys kyseenalaistuu
my6s tul osvastuun paineen alla parhaita téitd esittel evana ndyttel ytoimintana.
Opettajien jaoppilaiden tavoitteet suoritustasollaovat siis myds samansuuntai-
Set, ja opettajien puhe on siind mielessa ridtiriitaista. Suorituskeskei syydesta
huolimatta kuvataidekoulu edustaa oppilaille pakopaikkaa arjen huolista.
Merkittéavana erona "tavallisen” koulun ja kuvataidekoulun suorituskeskei-
syydessa on se, ettéa kuvatai dekoulussa nuoret kokevat tavoitteiden ja niiden
toteutumisen olevan heidan omassa hallinnassaan. Kun opetuskasittéaristirii-
taisiapiirteité suhteessaonnistuneisiin lopputuloksiin ja” vapaaseen itseilmai-
suun”, [6ytyyko yksildllisyyden toteutumi selle muuta sijaakuin nuorten oman
uskon tasolla?

Jo kuvatai dekoulussa kaynti on nuorille uskontasollayksil6llinen valin-
ta. Haastatellut nuoret ovat kdyneet kuvatai dekoul ussa pitkaan ja sosiaalistu-
neet sen toimintaan. Useimmilla heistéa on kuvataideharrastamistatukevakes-
kiluokkainen kotitausta. He ovat a oittaneet harrastuksen jo lapsena vanhem-
piensaal oitteesta, heité on tuettu harrastuksessaan, jakuvatai dekoul un sosiaa-
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linen milj 60 tukee siind edelleen. Vaikka harvoistavoi sanoa, ettd he ovat va-
linneet harrastuksen oma-aloitteisesti, he mieltévét siellakaymisen perustuvan
vapaaehtoisuuteen ja valintaan. Moni pitéa tarkeana myos kiinnittymista sa-
manmielisten ryhmaan jaerottautumistasellaisistanuorista, jotkaeivét harras-
takuvataiteita (vrt. Rantala 1998, 131-132).

Kuvataidekoulun konventionaalinen, modernistinen taidekasitys luo
mahdollisuuksiatehda kuvaa, muttaopittu valineisto jakéasitteistd mydsrajoit-
tavat ilmaisun mahdollisuuksia. Kyseisen kielipelin siséllanuoret jokatapauk-
sessa uskovat yksildllisyyteensa ja valinnanvapauteen, joskin diskurssin oh-
jaamallatavalla. Y ksilollisyys on méarétty etuké&teen tapahtuvaksi (vrt. Hoik-
kala 1993, 163). Voiko yksildllisyys olla sitd, ettd opitaan olemaan yksil6ita
omaksumallasamanlainen, yksil6llisyytta painottava aj attel utapa? Eiko yksi-
[6llisyyttatéssa konteksti ssa ol e toimintamuiden kuin kuvatai dekasvatusi nsti-
tuution arvojen ja odotusten mukaisesti, kuten kuvantekemisen késittéminen
suorituksena? Y ksil6n ol etetui statarpei stal éhtevé opetus johtaa hel posti inten-
siivisempaén jakokonai svaltai sempaan sosi ali saati oon kuin ulkokohtai sempi
tietojajataitojaantava opetus (Broady 1986, 157).

3.2. Yksiléllisyys ainutlaatuisuutena

Taideopetuksen kieli késittda kuvailmaisun samanaikai sesti sisdisen maailman
representaati ona sekéj onkin uuden jaai nutl aatui sen tuottami sena: taiteen teki-
jamadrittyy seka olemassa olevan |6ytgjaks ettéd uuden keksijéksi. Toisin sa-
noen |Oytaessadn taiteen avulla itsensi vapaana ja ai nutl aatui sena subjektina
taiteen tekija tuottaaikaén kuin automaattisesti uutta. Retoriikan mukaan hén
syventda samallaymmarrystaitsestéén jamaail masta.

Artikkeleissa” Narrativeidentity and artistic narration” ja” Art asacom-
muni cative practice for teenagers’ kuvaan, kuinka haastatellut nuoret kaytta
vét tekemiensa kuvien merkityksel li stémiseen osin kuvatai dekoul ussa opittua
kasitteistda, mutta kulttuurisia aineksia tulee my6s harrastustoiminnoista ja
muusta el&dmasta tapahtumineen ja tarkeine ihmissuhteineen. Ulkoisesti sa-
mankaltai set jajopa samaan tehtdvanantoon perustuvat kuvat merkityksellis-
tyvét tekijoilleen eri tavoin, yksildllisesti. Merkityksidei voi kuitenkaan lukea
kuvasta, vaan ainoastaan nuorten kertomuksista. Opetus ja kuvataidekoulun
ulkopuolinen merkitysympaéristo tarjoavat kuvan tekemiselle motivoitumisen
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mahdollisuuksia, joistanuoret " valitsevat” omansaerilaisin yhdistelmin. Nuo-
ret yhdistelevét nditamerkityksideri tavoinjaantavat niilleerilaisamuotojaja
sisdltojariippuen siitd, kuinka puhe paikantuu konkreettisiin, itsetehtyihin ar-
tefakteihin. Nuoret ovat siisainutl aatuisiasuhteessatoisiinsasikdli, ettataide-
kasvatuksen tarjoamat subjektipositiot sekoittuvat koulun, muiden harrastus-
toimintojen jasiihenasti sen henkil 6historian valittéamiin kulttuurisiin merkitys-
maailmoihin. Nuorten eri-ikéisyys suhteessatoisiinsa el osoittautunut merki-
tyksidjésentavaks tekijaks.

Jos kasvatusinstituutio on kovin sulkeutunut, oppilaisiin saatetaan suh-
tautua kohteena, joka edustaa ihmisena kehittymisen tiettyd vaihettajajonka
kehitysté sdadel|88n tarjoamallapaits arvokkai na pidettyjataitojajauskomuk-
sia, myos eldmansisallollisia kokemuksia (ks. Saarnivaara & Varto 2000, 46-
47). Lukuunottamatta niin kutsuttuja vapaita ai heita kuvatai dekoul ujen t6iden
alheet ovat opetuksen tematisoimia. Niissd toistuvat usein ihmisen kuvaus,
elamet jaluonto, ympéaristo seka erilaiset tunnetilat, €li nditavalikoituja” elé
manaiheisia’ aiheita voinee luonnehtia konventionaalisiks suhteessa media-
vdlittei sten nuorisokulttuurien maailmaan. Silti téiden aiheet antavat nuorille
mahdollisuuksia sellaisten teemojen kasittelyyn, joita he itse pitavét henkil 6-
kohtaisesti térkeing, kuten kasitystéd omastatyylistajaluonteesta, elainten oi-
keuksia, ekologisia asioita sekéa ystévyys- ja ihmissuhteita. Toisin sanoen,
vaikkatoimintaon aikuisten méérittelemaajasillaon vahvasti ingtitutional i soi-
tuneet puitteet, haastattelemani nuoret saavat kuvataidekoulussavéineitakasi-
tellatarkeiks kokemiaan asioita.

Pyytéessani nuoria tuomaan haastatteluun jonkin tekemansa kuvan en
kuitenkaan sanonut, ettd sen tulisi ollakuvataidekoulussa tehty. Kaks nuorta
poikaa esitti haastattel ussa kotonatehdyn kuvan. Toinen kasitteli kuvan avulla
seksuaalisuutta. Kuvan tekija oli saanut siihen inspiraation elokuvasta The
Wall, joka puolestaan visualisoi Pink Floyd -nimisen yhtyeen musiikkia. Toi-
sellapojallayks kuvailmens roolipelien fantasiamaallmaa, ja hdnen toinen
kuvansakertoi tulevai suuden pel osta: €l &vastaydinrg ahdyksesta. Namakoto-
na tehdyt tyot siis poikkesivat aiheeltaan muiden nuorten haastattel uun tuo-
mista toistd. Kahdesta tapauksesta e voi tehda pitkéle menevia padtelmia,
muttaty6t olivat silti aiheiltaan 18hempana nuorten omien kulttuurien visuaa-
listamaailmaayhdistettynahyvin henkil 6kohtai siin teemoihin.

Artikkelin” Art asacommunicative practicefor teenagers’ tarkastelussa
kay ilmi, kuinka sdanttja jakonventioita (varioppi, muoto-oppi, tekniikkojen
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hallinta jne.) lukuunottamatta nuoret painottavat erilaisia kommunikoinnin
ulottuvuuksia. Yks pitda tarkeéna tunteiden kasittelya. Toinen kieltda niiden
merkityksen. K olmas haluaatehdakuvallavaikutuksen muihin patevyydentai
rohkeuden osoittamisena. Neljannelle on trkedé vi estittda kantaaottavia sano-
mia ja padsta siten vastavuoroisuutta edistdvaan kontaktiin kuvan katselijan
kanssa. Viides keskustel eetietyn roolin kanssa, mikaviittaakasitykseen itsesta
nuorena kehittyvéana taiteilijana. Kuudes haluaa ainoastaan oppia tekemaén
parempiakuvia. Seitseméas yhdistel ee edell& mainittujamerkityksid. Kahdek-
sasyhdistelee niita eri tavoin jne. (ks. kuvio alla).
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Jos kuvalla kommunikoinnin muotoja tarkastel ee opetuksen nakokul-
masta, "tunneilmaisu” on ldhimpana sitd, mihin opetuksen painopiste on pit-
kalti suuntautunut viitatessaan niin kutsutun” siséisen” maailman ilmaisuun tai
"itsellmaisuun” . Haastatelluista kuitenkin vain puol et sijoittuvat téhan katego-
riaan, eli he sanoivat kasittelevansitai ilmai sevansatoisséan tunteitatai muu-
ten hyvin henkilOkohtaisiaja tarkeita asioita. Toisaalta kategoriat kontakti ja
vaikutus edustavat nuorilleasioita, joitaopetusel ilmiselvastikdan vaita

Kuvan tekemiseen liittyviin tavoitteisiin ndhden tytoillakorostuu poikiin
ndhden muiden huomiointi. Pojillakorostuu tyttihin ndhden halu pated. Nuo-
ret siisilmentévét osin sellaistasukupuolikategorisointia, jossatyttoihin yhdis-
tetd8n sosiaalinen vastuu, poikiin taas pyrkimys pérjéta (esim. Gilligan 1982).
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Toisadltakaikkien tyttgjen japoikien motiivit eivét oletuon asetelman mukaisia
jastailmentavienkin suhteen vain osin. Pojillatunteiden kasittely on varsin ko-
rostunut, jatytéissal dytyy puolestaan vahvasti itseen jaomaan autonomisuuteen
keskittyvid. Haastatellut tytot myosyhdistelevét eri motiivejapoikiamonipuoli-
semmin (vrt. NarejaL 8hteenmaa 1992 tytoistjaal truistisestaindividuaismista,
ks. my6s Bjerrum Nielsen & Rudberg 1994; Holstein-Beck 1995).

Nuoret ovat sis joka tapauksessa yksilGité. Toisaalta voidaan kysya,
mi ssivai heessa nuorten kasitysitseilmaisustaan jayksil 6llisyydestéén on syn-
tynyt tai syventynyt. Kuten artikkelissa” Narrative identity and artistic narrati-
on” ilmenee, suurelta osin haastattelemani nuoret oivalsivat ymmartévansa
suhdettaan kuvantekemiseen vastasilloin, kun hejoutuivat perustelemaan toi-
mintansamerkityksellisyytta verbaalisesti itselleen jatutkijalle. Nuoret sanoi-
vat ymmarryksensi suhteestaan kuvantekemi seen lisaéntyneen erityisesti, kun
he paésivéat kertomaan kuvistaan haastattel utilanteessa. Ainakin jossain méé-
rin nuorten ymmarrys yksilollisestd ilmaisustaan on siis paits puhetavan
omaksumisen my0ds kertomi sen tul osta haastattel util anteessa. Tarinat kuvante-
kemisen merkityksesta elvét kuitenkaan ole aina johdonmukaisia, vaan ne
muuttuvat ja muotoutuvat kertomisen kuluessa. Tarinat saavat aineksia nuor-
tensllahetkellatarkeistdasioista; tilannekohtaisissatulkinnoissatarinat vievét
mukanaan usein ulottuvuuksiin, jotkaovat kaukanasiita, mita kuvassanakyy.
Nuorten " sisdinen maailma’ on kielen valityksella jatkuvasti uudelleen tulk-
kiutuvaa—olipakieli visuaalistatal verbadista. ” Elamysei organisoi ilmaisua,
vaan painvastoin ilmaisu organisoi eldmyksen” (Volosinov 1990, 106).

3.3. Yksilollisyys pakkona valita vaihtoehdoista

Y ksildllisyys nayttaytyy kuvataidekoulussaerilaisenariippuen siita, tarkastel -
laanko kuvantekemistékielipelinsdsisa val ulkopuolelta, mitavalitaan jamit-
ka ovat vaihtoehdot. Artikkelissa” Dancing on the tightrope” kuvataan shop-
pailijoiden, kuntosalilla kavij6iden ja nuorten kuvantekijoiden tapoja merki-
tyksallistéatoi mintaansa. Josyksil6llisyyson mahdollisuuttavalitaideaaienja
arvojen vdilta, niin shoppailussa ja kuntosalilla kdynnissa toimijat joutuvat
olemaan vapaitavalitsijoitajavastuussa itsestdan, koska ulkopuolinen ohjaa-
minen toimintoihin on vaha sempé4; valinnoille e oletiukkojargoja(ks. Leh-
tonen 1999b, 244, 283). Valitsemisen pakosta huolimattajamyéskin siitd joh-
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tuen arvovalinnoille on enemman tilaakuin taideharrastamisessa, jossakeskei -
nen arvo €i yksildllisyys on kasvatuksen tavoitteena séadetty etukadteen. Tal-
[6in sitd el siismydskaan voi valitaideaaliks. Vapaus edellyttda jotain, jonka
suhteen on vapaa.

K oskaideaalisen shoppailun ragjat eivét ol e toimijan ulkopuol eltaméaéri-
teltyj&, shoppail ussakorostuu itsekuri suhteessaitse méariteltyihin hyvan toi-
minnan kriteereihin. Kuntosalgjaon erilaisia, janekasittévét erilaisiakayttay-
tymissaantojajatoiminnan ideaalga. Viihtyakseen salillakévijan taytyy tun-
nistaa” tyyppinsd’ javalitapaikkajakayttaytyminen sen mukaan. Kuvataide-
koulussa nuori kuvantekijakohtaa sen sijaan yhden keskeisen jakyseenalais-
tamattoman normin: vaatimuksen kehittyaluovaks jaautonomiseks yksilok-
s. Arvojen valintojen kannaltashoppailijallaon siiseniten vapauden asteitaja
kuvantekijalla vahiten. Siit huolimatta kaikki toimijat mieltavét ideaalit sa-
mantapai sesti omiksi valinnoiksi. He haluavat tehda” oikein”, muttahe halua-
vat myos kokea, etté viime kadessd he ovat itse vastuussa oikein toimimisen
kriteereista

Estetiikka tarkoittaa mainitussa artikkelissa hetkellisen mielihyvén ja
etai syytta ottavan refl ektion dial ektiikkaa (Wel sch 1997, 6). Toimintaan sovel-
lettuna reflektion kohteena on toimijaitse suhteessa toiminnan kontekstiin ja
tapoihin seka onnistuneen toiminnan ideaaliin. Tyytyvaisyys itseen perustuu
paitsi konkreettisten taitojen harjoittamiseen, myos taitoon tasapainotellava
pauden jargjoitusten, hetkellisen hurmion jaitsekontrollin sek& halun japakon
vdlilla (vrt. Certeau 1988, 73). Tyytyvéisyys e ole koskaan lopullista, vaan
sen eteen taytyy jatkuvasti tydskennella. Vaikka toiminnat ovat ideaal eiltaan
erilaisiajaeri laillasdételevid, itsekontrollin muoto on haastatel tujen kasityk-
sissd samankaltainen. Mielihyvan mekaniikka rakentuu samoin periaattein
riippumattasiita, etté kuvantekijat ovat nuorempiakuin shoppailijat jakunto-
salilla kévijét. Kuvataideharrastgjien kannalta tilanne on verrattavissa mihin
tahansa vapaa-gjan harrastukseen, joka tapahtuu ohjauksessa, joka méaarittéa
toiminnalle selkedt ideaalit. Paradoksaalista téssé kontekstissa on se, ettéide-
aadlinaonyksilallisyys.

Taidekasvatus tarjoaa nuorille hyvaan pyrkien sdantonsa ja uskomuk-
sensa seka turvallisen oloisen ympariston. Vaikka nuoret elvét voi valitatoi-
minnan ideaalia €li yksilollisyyttd, heidan on kuitenkin pakko valita tapansa
rakentaa kuva tekeméalla konkreettisia valintoja taideopetuksen kielipelin ja
annettujen konventioiden sisélla. Niinpanuoret kuvatai dekoul ulaiset harjoitta-
vat yksil6llistailmai suatoiden merkityksallistémisen lisdks tuottamallaainut-
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laatuisia kuvia ja visuaalisia toteutuksia. Tekijalla on vapaus valitailmaisul-
leen tekniikkajamateriaalit annetun valinei ston puitteissa, jahdn voi soveltaa
sdantdjamonin tavoin. Mitaparemmin toimijahallitseeilmaisun erilaiset mah-
dollistgjat, sitdkyvykkdampi han on soveltamaan niitduusinjaerilaisintavoin.

4, ELAMANKASVATUSTA TAITEEN AVULLA

4.1. Kehadmainen retoriikka ja universaali asiantuntijuus

Itsendi styakseen nuori tarvitsee rgjojajasaantdjatoimintansatueks jaturvak-
s, muttayksilon tul eeitsendi styakseen kyeté myos ky seenal ai stamaan sdanto-
jajakonventioita. Taiteen perusopetussuunnitelman retoriikka on kehdmai-
nen: taiteel lisen toiminnan |&htokohdat ja seuraukset eivét ol e erotettavissatoi-
sistaan (artikkeli "M odernistinen taidekasvatus myohaismodernissa yhteis-
kunnassa’). Taidekasvatta asubjektit pyrkivét tuottamaan oppilai sta subjekte-
ja, jotkamaarittyvat implisiittisesti japaradoksaalisesti puutteen kautta. Puute
on el @dmanhallintaa edistdvén taiteen puute. Ajatustaiteen ylevoittavistavaiku-
tuksistavelvoittaatai dekasvattajiatoimimaan siten, etté taideoppilai ssakehit-
tyisi kykyja ja ominaisuuksia, jotka sisdityvét tapaan kasittéa taide. Taiteen
avulla edistettéavat ominaisuudet ovat osin niin yleisig, abstrakteja ja ylevig,
kuten henkinen kasvu, etta niihin on helppo uskoa mutta niiden toteutumista
onvaikea, jollei mahdotonta, todentaa. A stetta konkreettisempien tavoitteiden,
kuten havaintokyvyn kehittamisen, esitetéén puolestaan toteutuvaksi, kun
" kehitetéan oppilaiden havaintokyky&” . Kuvatun kaltainen retoriikkaei varsi-
naisesti argumentoi, koska se perustuu selvidiks kasitettyjen asioiden esittd
miseen (Perelman 1996, 13, 28, 33).

Kuvataiteen erilai set osa-al ueet tarkoittavat suunnitelmassa“taiteen” eri-
laisiailmenemi smuotoja piirustuksestavideoon tai luonnonympéristoon. Arte-
faktuaalisellatasollataide on siis gjankohtai sesti pluralisoitunut, jataide késite-
t88n samalla viestinnaksi. Modernistinen esteettinen koodisto e kuitenkaan
kyseenalaistu. Artefaktin tuottamista ja hahmottamista ohjaava koodisto pa-
lauttaa toiminnan modernistisen taiteen periaatteisiin, tietynlaiseksi nakemi-
sen, tekemisen ja kokemisen tavaksi. Opetussuunnitel massa mainitaan my6s
nykytaiteen ilmididen jataitel denvalisyyden tutkiminen, muttavastaavasti nii-
hin e ole edellytyksia perehtyd, jos késitevaline std edustaa kuvataiteen mo-
dernistisiaesteettisakonventioita. Niinpa perdankuul utettu lagjakokonai sné-
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kemys kuvataiteen alueeltajdava stamétta toteutumatta. Opetussuunnitel mas-
samainitaan my6s pyrkimystutkiavieraitakulttuureitaniiden kuvamaailmasta
kasin. Tamankaan toteuttamiselle el anneta valineitd, koska taidekasitys on
lansimai sen modernistisilie esteettisile konventioille rakentuva. Monikul ttuu-
rinen taidekasvatus johtaa muutenkin moniin kasitteellisiin ja kdytannon on-
gelmiin (ks. luku 1.3).

Sisdll6llisesti taiteen perusopetus heijastaajdanteita tai dekasvatustraditi-
oiden keskeisista painotuksistaviime vuosisadalta. Y ks on sommittelun peri-
aatteillejakuvallisille perusmuuttujille rakentuvafor malismi — Suomessatama
" peruselementtigjattel u” voimistui 1960-luvulla Bauhaus-suuntauksen vaiku-
tuksesta. Toinen on luovaa itseilmaisua ja oppilaiden luontaisia taipumuksia
pai nottava eskpressiivinen suuntaus, jokaon ollut Suomessavoimakastaalka-
en 1900-luvun austa, hiipuen sotien aikaan, mutta voimistuen taas sotien jél-
keen jaerityisesti 1980-luvulla. Kolmas suuntaus korostaa arjen taidetta, jol-
loin taiteen kategorioitasovelletaan arkiseen ympéri stéon esimerkiksi muotoi-
lunatal kayttamallahyvaks luonnonmateriaaleja. Neljés keskeinen nakokul -
ma on taide tapana tietada ja ajatella. Siihen liitetéan usein amerikkalainen
Discipline Based Art Education, jonkamukaan taiteen tekeminen on vain yksi
tiedonala estetiikan, kritiikin jataidehistorian joukossa. Mallille on kuitenkin
monenlaisiapainotuksia, joistaosakohdistuu taiteelli seen tekemisprosessiinja
ongel manratkai suun, osataas taiteen ymmartami seen javastaanottoon. (Suun-
tauksistaks. Efland 1995; Efland et al. 1998, 82; Pagjoki 1999; suomalaisesta
taidekasvatuksesta ja sen historiasta esm. Pohjakallio 1998 & 1999; Tuomi-
koski-Leskeld 1979.) Taiteen perusopetuksen painotuksissaei ole sen kaltaista
yhteiskuntakriittisyyttd, jokavallits Suomessaerityisesti 1970-luvulla. Tall6in
osatai dekasvatuksen tavoitekeskustel uun osallistuvistahalus néhdéataideope-
tuksen kriittista gjattelun taitoa kasvattavana ja valtarakenteita paljastavana
ekspressiivisyyden ylenpalttisen korostamisen sijaan (Pohjakallio 1999). Sa-
moi n tarkastel usta puuttuu tai deteoreettinen ndkdkulmajakasvatettavien omi-
en kulttuurien huomiointi.

Vaikkavuosisadan eri painotukset korostavat erilaisiaasioita, neyhdis-
tyvét opetussuunnitelmassa yhden ja saman ”kuvallisen kielen ja gjattel uta-
van” ilmentymiksi. Toisin sanoen formalistinen koodisto toimii ilmaisun véli-
neend, jotavoi soveltaamyads arjen kulttuuri- jaluonnonympdristén hahmotta-
miseen, sek&muutoinkin g attelun jatietdmisen vadineena Tassamielessafor-
malismi, ekspressiivisyys, esteettinen herkistyminen jahenkisyysliittyvét yh-
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teen. Perusopetussuunnitel maatukevassavirikemateriaalissa (osatutkimusai-
neistoa) taiteen sisdtama monien ominaisuuksien javaikutusten samanaikai-
suus méadritelléén simultaanisuudeksi, joka puolestaan méaéritellaén taiteen
perusolemukseksi. Asetelmailmentaa jo todettua paradoksia: oppilaan ol ete-
taan |0ytéavan oma, yksildllinenja” sisdistamaailmaa’ ilmentévail mai sutapan-
sa, muttatarkkaan mééritel tyj en sééntdjen jakonventioiden rajoissa, jotkayhté
kaikki esitetdan universaal eina hahmottami sen jakokemisen kategorioina (ks.
Efland et al. 1998, 58-59). Taiteen perusopetussuunnitel massa opetuksen pe-
rimmaéi sendtavoi tteena on saada ai kaan ihmisen jatkuva henkinen kasvu kuva-
taiteenavulla.

Opettajat ovat vastuussa perinteensa yllgpitamisestd. Sen mukaisesti he
hal uavat tarjota oppilaiden eldméalle moraalisen muodon, jossaon henkisyytta
jaylevyyttd, jonkavaintaidevoi antaa. Kyse on osin taideopetuksen ammatti-
aseman sdilyttami sestd, muttatai dekasvatustoi mintaa maarittéad myos kasvatta-
jien mission kaltainen usko tdmankaltaisen taiteellisen toiminnan merkityk-
seen maailman ja itsen ymmartdmisen kannalta (vrt. Bourdieu & Darbel
1991). Taidekasvattajat ovat |0ytaneet pyrkimyksilleen tukeatoisistaan jayh-
tei sestd koul utustaustastaan seka ingtituutiostaan, mika on osaltaan edistényt
hyvin omalakisen tradition sailymistd. Esimerkiksi henkinen kasvu on ollut
tai deai neiden pedagogiikan keskeisidtavoitteitajo 1800-Iuvulla(Tuomikoski-
Leskeld 1979). Taidetta el ole suotta rinnastettu usein uskontoon (esim. Ala
suutari 1996, 239; Sederholm 1994, 35).

4.2. Nykytaide: yksilollinen kokeminen taiteen tekemisena

Nykytaidetta kasittelevan " Taidetta ja arkea maitokiven &arelld’ -artikkelin
lahtokohtanaoli tutkia, kuinka Suomen Nykytaiteen museo Kiasman keskus-
teluoppaat kohtaavat yleison Wolfgang Laibin Maitokivi-teoksen &érella
Maitokivi on museon kokoelmateos, joka hammensi yleisoa ja herdtti paljon
keskusteluaollessaan esilla

Kulkiessaan tai oleskellessaan nayttel ytiloi ssa keskustel uoppaiden toi-
mintaperiaatteena oli antaa tietoa sitd haluaville siten, ettéa kohtaaminen mu-
seovieraan kanssa muodostuu vapaasti kulloisenkin tilanteen mukaan. Lie-
ventédkseen katsojan hammennysta usein kummallisena pidetyn nykytaiteen
aarella keskusteluoppaat kehittivat hienovaraisia strategioita pagstékseen
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luontevaan dialogiin yleison kanssa. Keskusteluoppaiden mukaan onnistu-
neimpiakohtaamisiayleison kanssaolivat sellaiset, joissa he padsivat keskus-
telemaan kévijoiden kanssa taidekasitysten muutoksista, saivat nykytaiteen
vastustgjat kadnnytettya taidemyonteisiksi tai onnistuivat johdattamaan kéavi-
jat omakohtaisiin kokemuksiin (kursivoidut sanat ovat oppaiden kayttamia).
Tavoittel den taustalla on postmoderni tai deteoria, jonka mukaan nykytaidetta
e pidakaan ymmart&4, vaan siihen tulee suhtautua (esim. Hannula 1998, 97) —
diskurssi, jotakeskusteluoppaat yrittavét opettaayleisolle.

Nykytaiteessa kyseenal aistetaan usein paitsi taiteen tekemisen yksillli-
syyteen myos tietynlaiseen ilmaisukieleen ja kokemukseen seka yleensékin
kuvantekemisen peruskonventioihin rakentuva perusta. Nykytai dekasvatuk-
sen nakokulmastatekemistajailmai suatarkedmpéadon kasitys siitd, mitakaik-
keataidevoi ollajaminkéaisin perustein (Sederholm 1998). Y ksil6llisyyden
ideaali ndkyy aineiston tarkastelussasiiti vahvana. Seontosin sirtynyt tekijas-
ta teoksen kokijaan, jonka tulee |6ytéa oma, yksiléllinen tapansa suhtautua
kuvaan. Kuva ik&an kuin "valmistuu” yleison kokemuksissa aina uudelleen.
Niinpa kokijaon tekija, jataiteen ”tekeminen” on edelleen sielua ravitsevaa.
Kun nykytaidettatehdaan, se siistapahtuu joko yleison yksilollisenataideko-
kemuksenatal sellaisenataiteen tuottamisena, jokaei valttamétta edellytaes-
teetti sten konventioiden hallintaa. Tosin taidemaailman hyvaksyntétuotetuille
artefaktellle edd lyttda kdytanndssa nykytai dekeskustel un hallintaaja pétevoi-
tymisen osoittamista siind. Nykytaidekasvatus kuitenkin pyrkii siithen, etté
opettajaei ole oppilaaseen ndhden asiantuntija: maallikollaon ”lupa’ suhtau-
tua nykytaiteeseen haluamallaan tavalla. Paradoksi on nyt siing, etta osatak-
seen suhtautua nykytaiteeseen " oikein” maallikolle tulee kertoa, ettd hanella
on lupavapaisiin assosiaatioihin. Y ks asiantuntijakeskustelun piirre on myos
sen toteaminen, ettd nykytaide pyrkii auttamaan ihmisiéa kohtaamaan eléaman
moninai suus.

Nykytaiteessa on my6s konventionsa ja universalisoiva puhetapansa,
jossa kansalaisia valistetaan taidekokemuksen avartavasta ja yksilollisesta
luonteesta. Nykytaidetta on kuitenkin kahdenlaista. " Arkeen avautuva’ taide
sisdltaaarkisiaaineksia, kuten maitoa, mikéantaatarttumapintojavapaille as-
sosiaatioille, joissaammattilainen jamaallikko voivat kilvoitellatasavertai ses-
ti. T&man sijaan tai liséks moni nykytaiteen teos keskustel ee taiteen tyylisuun-
tien jatraditioiden kanssatavalla, jokae avaudu kuin taiteen asiantuntijoille:
keskeista on taideteoksen suhde muuhun taiteeseen, ei niink&an taiteen ulko-
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puoliseen maailmaan. Vaikkataide méariteltaisiin kuinka pluralistisesti tahan-
sa, taide taidei nstituution méaérittelemand — kuten kuvatai dekasvatuksessa on
va stamétta— tarkoittaa erédnl ai sen taiteen eliitin hyvaksymista vahintéan pu-
hetapojen hallintana.

5. TAITEEN OPPIMISESTA TAITEN TEKEMISEEN
5.1. Taidekasvatuksen umpikujia

Tutkimuksestani e voi vetda senlaatuisiajohtopagtoksia, ettd kaikki kuvatai-
dekoulujen opetus vastaisi kuvauksiani. Olen esittanyt opetukseen liittyvia
ongelmiasiltd osin, kuin se heljastaa modernistiseks kutsumaani kuvataide-
kasvatusta. Yks keskeinen ongelma kuvaamassani taidekasvatuksessa on
sanataidejasen kayttd. Kasite taide on t&ssi toiminnassa hallinnan vélineena
toimiva ideologinen artefakti. Siihen liittyy tietty tapa gatella maailmasta ja
subjektiudesta, joka halutaan véalittééa kasvatuksen kohteille. Kasvatus asettaa
vaistdmatta normejajaidead g a. Puhe jagatusmallit tarttuvat, mikaon kult-
tuurissaolemistajael@mista. Taidekasvattgjien kayttdméakieli ohjaaoppilaiden
gattelua ja tiettyjen kulttuuristen nakokulmien omaksumista (vrt. Malkia
1997), mutta taidekasvatusdiskurssissa "taide” on hallinnan vaineena vai-
keasti perusteltavissa.

Taideteoreetti nen |&hestyminen taiteen tekemi st pai nottavaan tai dekas-
vatukseen johtaa hel posti umpikujiin. Miten tehda sellaista, jonkatekemiselle
sistael ole varmuutta? Taideteoreettisen pohdinnan sijaan on hel pompaa pu-
huataiteen hyvistd, esimerkiks yksilollisyyttajaitseymmarrysta edistévista,
vaikutuksista ilman taidekéasitteen eksplikointia. Niinpa taidekasvatus luovii
taiteen méarittel yssaan &ripaiden vélill& taide on yhtdalta kuvan kielioppia,
toisaalta nékemisen ja kokemisen tapa tai jopa inhimillisyyden huipentuma.
Postmodernin ja monikulttuurisen taidekasvatuksen tiedostama taidekasitys-
ten pluralismi el helpotatai ratkaise taiteen maérittelyn ongelmaa; jos kaikki
"taiteenkaltainen” kdy taiteeks jakenen tahansa nakokulmasta, taide e erotu
muustainhimillisestd, symbolisestatai artefaktejatuottavastatoiminnasta. Ku-
vaamassani nykytai dekasvatuksessamodernismin painottamayksi|6llisyyden
ideaali on edelleen vahvatarkoittaen yksil6llista taidekokemusta. Taiteen mo-
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ninai suuden hahmottaminen ei myoskéan riita tavoitteeksi, vaan ote on edel-
leen vaistava: nykytaiteella halutaan kertoa el @masta ja sen my6ta parantaa
ihmi sten el@manl aatua.

Jos kasvatuksen merkitys palautuu kasitykseen tavoitellusta hyvésta
(ITkonen 2000), taidekasvatusproblematiikan keskidssa on — taiteen mééritte-
lyn ongelmallisuuden lisdksi — se hyva, mita juuri taiteella pyritéén saamaan
aikaan. Tamatuskin hel pottaatai dekasvatuksen legitimointia, sillamyéshyva
on vaikeasti méériteltavissa olevatermi — varsinkin, kun sité halutaan valittéa
muille. Siksi taidekasvatukseen liitetyt hyvét seuraukset tuskin koskaan va-
kuuttavat yhté laillakaikkia sellaisiatoimijoita, joillavoidaan gjatella olevan
valtavaikuttaatoiminnan menestymiseen instituuti onatul evai suudessa: asiak-
kaat €li nuoret oppilaat, oppilaiden tukijat eli vanhemmat, toiminnan rahoitta-
jat, taidemaailma, opetussuunnitelmien | aatijat jakoul utuspolitiikasta paéttavét
tahot sekatoiminnan tutkijat.

Taidekasitykset ovat hakeneet paikkaansa taidekasvatuksessa vuosi-
kymmenien aikana. Niiden moninaisuuden jaristiriitaisuuden huomioiminen
e oleuus asia. Juho Hollo (1919, 144-146) kirjoitti jo vuosisadan alussatai-
dekasvatusaatteen kasitteel lisestd epamaaréi syydestd ja hajanai suudesta. H&-
nen seuraava huomionsa sopii sisélloltéan hyvin tdhankin paivaan, vaikka
teksti on kirjoitettu yli 80 vuottasitten:

JaA tietenkin suuressa méérin yksilollisestd mausta riippuvaiseks ja inno-
kasta erimielisyyttd aiheuttavaks se seikka, mita ja millaista taidetta ku-
kin tahtoo kasvatuksellisena vélineena tai pdaméardnd suosia: toinen tur-
vautuu kenties yksinomaan ns. klassilliseen taiteeseen, toinen taas sadttaa
osoittaa ilmeistd taipumusta kaikkein viimeisimpien suuntien huomioon
ottamiseen. Tahan liittyy laheisesti jo edelld havaitsemamme taidekasva
tuksen tarkoitusperan epamadrdisyys. taiteen tarkoitusta koskevien midli-
piteiden vaihdellessa ja kiistellessi — toisille on taide pelkk& uskonnon tai
moraalin palvelija, toisille sosiaalinen tekija, toisille vain taidetta taiteen
itsens vuoks jne. — joutuu taidekasvatuskin noista késityskannoista riip-
puen saamaan mita erilaismpia tehtévia. (Hollo 1919, 145-146).

K oska taidekasvatukseks eri tavoin mééritetty toiminta el ole Hollon
(1919, 145-146) mukaan vain taiteen ominaisal uetta, han halusi luopua sanas-
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tataidekasvatusjasirtyakayttamaan sen sijaan nimitysté esteettinen kasvatus.
Esteettisen kasvatuksen han puol estaan mééritteli ” kuvitteel lisen eri moment-
tien tasasuhteiseksi viljelemiseks”. Se on tunne-eldman jalostamista vivah-
dusrikkauteen ja voimaan, miegikuvituksen kehittamistd nopealiikkeiseks
seka tasapainottelua néiden valilla (s. 152). Téta voi edistdd Hollon mukaan
Moni Ssa oppi ai nei ssa, myds tai deai neissa.

Taiteen kasitteen hamartyminen ja esteettisen alueen kasvaminen mer-
kitsee modernistisen, tekemispainotteisen kuvataidekasvatuksen kannalta
kahtaasiaa: 1) tarvettatoiminnan perusteiden janiihin liittyvien taidekasitys-
ten vakuuttavampaan argumentointiin ja 2) tarvetta ympéroivan maailman ja
yhtei skunnan parempaan huomiointiin. Onko modernistista kuvatai dekasva-
tustaylipédnsi mahdollista avatatukemaan jarikastamaan nuorten elamaané
kokulmasta, joka huomioi nuorten omat kulttuurit ja taideopetustuntien ulko-
puolisen kokemusmaailman? Taiteen modernistinen perinne e kuulu osaks
nuorisokulttuureja, jotka my6s muuttuvat nopeasti. Nuorten visuaalinen kult-
tuuri tai arjen esteetti set kéytannot eivét toisaaltaole yhtenevéisiataiteen kans-
sa. Voidaankin kysy4, voiko taidekasvattajillaolla patevyyttéa osallistua nuor-
ten visuaalisen kulttuurin tulkitsemiseen, jos tdméan kulttuurin symboliikka el
perustu perinteiseen esteettiseen koodistoon vaan johonkin, joka on nimen-
omaan nuorten méaarittdmaajamuokkaamaa.

Institutionaalisesti méariteltyyn taiteeseen liittyy joka tapauksessaoma
kielenséja kasitteistonsa seka eri kielten mahdollistamat toi mintatavat. Sama
patee essmerkiks urheiluun, jokavoi ollayhté laillakaikille suunnattua kuin
lahjakkuuksiakoulivaa. Huippusuorittaminen edel lyttéa niin taiteessakuin ur-
heilussatoi minnal le suotuisia henkil 6kohtai sia ominai suuksia, toiminnan kon-
ventioihin tutustumista, sitoutumista, taitojen harjoittamista sekaoman tyylin
kehittéamista. Molempiin toimintoihin liitetdén valmennus- jaopetusretoriikassa
ylevig, persoonallisuutta kehittavia tavoitteitaja seurauksia. Konkretian tasolla
yksildllinen ilmaisu tai suoritus tarkoittais molemmissa tapauksissa valintojen
tekemi sta toi mintaympériston esittémi sté vaihtoehdoista. Kyse olisi téll6in toi-
mintaan liittyvien konventioi den jakasittei ston opettel usta, muttakonkreettisten
séantjen, tietojen jatekniikkojen eik&abstraktin retoriikan osalta.

Kieldlisten diskurssien ja niiden kytkeytyvien arvojen avaaminen ja
esittely on alue, jota on kuitenkin mahdollista opettaa (McLaren & Giroux
1997). Taldin toimijat voisivat tiedostaa sen, mihin taiteen monistavaihtoeh-
toisistakielipel e stéd he ovat sitoutuneet. Siten myods kasvatuksessaon mahdol-
listaohjataoppil astatekemaén valintojaniin konkreettisten taitojen kuin niihin
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liittyvien arvo- jamerkitysmaailmojen osalta. Toisaaltataiteenteorioitajadis-
kurssejael ole mielekasta opettaaesimerkiks pienillelapsille, joitakiinnostaa
tekeminen jasiihenliittyvét sé8nnét. Niiden my6téa he sosiaalistuvat vahitellen
opetetun tradition mukai seen toimintaan. Toisin sanoen kasvatusilman aukto-
riteettia tai traditioista vapaa valitsija ovat nekin paradokseja (ks. Hoikkala
1998 ja Ojakangas 1997). Oppilaat eivét ole " vamiitayksil6itd”, jotkavoisi-
vat tehdarationaalisiavalintojatiedostaen niiden kaikki reunaehdot, taustat ja
mahdolliset vaikutukset. Y htei soi ssé el aminen merkitsee yhtei sid séént6j & yk-
sildllisyysei toteudu tyhjiossa.

Tasapéi stdvan yksilollisyysretoriikan omaksuminen voi kuitenkin syn-
nytté& nuoressa eparealistisia kasityksia itsesta. Itsen ulkopuol elta asetettuna
tavoitteenayksil6llinen ilmai su on toisaalta paradoksi. Suhteessatehtyihin ar-
tefaktei hin jakonkreetti sen toiminnan merkityksel listdmiseen yksildllisyyson
puolestaan itsestéansel vyys. Nuoret tuovat joka tapauksessa arkensa aineksia
toidensa ja tekemisensa merkityksellistémiseen. Yksilollisyytta edistamaan
pyrkivé asetelma on néin ollen hedelméaton: toiminnan |ahtékohdat, seurauk-
set jatavoitteet eivét erotu toisistaan. Muukin ylevaretoriikka on turhaa. Sen
lisaks, etta henkisté kasvuatai kokonaispersoonallisuuden kehitysté on vai-
keatodentaa, oppilaat kehittyvét tai elvét kehity ihmisind—mité setarkoittaa-
kaan —riippumatta siitd, sanotaanko niin tapahtuvan.

Kaiken kaikkiaan kuvatunkaltainen taidekasvatus pyrkii sopeuttamaan
oppilaita el@méaén ja yhtei skuntaan, jossa valitsemisen pakko perustuu hyvin
erilaisilletoimintamekanismeille kuin sen omassa, arvoiltaan tiivishenkisessa
pienyhtei sdssa. Varsinkin uusmedian sanotaan voimistaneen rooliaan nuorten
seka heitd ympardivaa visuaalista kulttuuria, jota erityisesti nuorisokulttuurit
hyodyntavét. Uusmediaan liittyvassa viestintdkasvatuksessa esille nousee
useitakasvatuksen kannaltatérkeitéa painopisteal ueita: kyky kéasitellamediato-
dellisuuttamonipuolisesti jakriittisesti, muttamyoskyky kayttda sitdelamys-
ten antgjana ja valineena omien esteettisten pyrkimysten toteuttamiseksi
(Hoikkala 1999; Suoranta 1998; Tarkka 1996). Osana artefaktien tekemiseen
painottuvaa taidekasvatusta uusmediaan panostaminen haméartda kuitenkin
edelleen sanan taide merkitystéjaroolia.

Samalla, kun todel li suuden sanotaan | 8pikotai sin esteti soituneen, esteet-
tinen on kasitteend viel 8kin laveampi kuin taide. Toisaalta esteettisen toimin-
nan kriteerit jatekemisen taidot ovat paremmin toimijoiden valittavissa. Kas-
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vatuspyrkimyksistariippumatta nuoret harjoittavat keskenansa arjen estetiik-
kaajatavoittelevat siihenliittyen positiivisiael@myksi&jaonnistumisen koke-
muksia. Samallanuoret rakentavat eldmantyyleg 4, joiden avullaherakentavat
suhdettaitseensijaympardivadn todel lisuuteen. Visuaalinen valinei st jasen
kaytto ovat vahvasti nykyhetken maarédmid, mutta kyse e ole taiteesta kuin
korkeintaan valjan metaf ori sessamiel essa.

Uusmediaonsilti alue, jollataideinstituutio voi kohdatanuoret januori-
sokulttuurit. Uusmediapai notteinen nykytaide on monia nuoria oma-aloittei-
sesti kiinnostavaa, mikanakyi esimerkiks Kiasman ylei son ikérakenteessasil-
loin, kun esilldoli ambient-musiikin—teknomusiikin alalgji —kehittgan Brian
Enon nayttely.® Eras Kiasman kavijakyselyyn tuolloin vastannut nuori sanoi
syyks tullamuseoon "teinihysterian”. Moni nuori kdy Kiasmassa oma-aloit-
teisesti mydssiks, ettdmuseo onilmainen alle 18-vuotiaillejakoskasiellavoi
kayttédinternetiailmaiseks. K osketuksessaan nykytaiteeseen he eivét kuiten-
kaantuotauusia, erillisid, konkreettisiataide-artefaktgja.

5.2. Taiten tekemisen monet mahdollisuudet

Tutkimuksen kannalta kiinnostavaksi nousee kaks tapaa hahmottaa esteetti-
nen, jotkavoivat myosliittyayhteen. Y ks tapakasittéé sen objektien laaduks,
visuaalisten elementtien koosteeks ja sen avaamaksi symboliikaksi, jokavoi
ollamuuttuvajakulttuurisesti hyvin spesifi. M odernistiset esteetti set konventi-
ot onyks esimerkki esteetti sesté koodistosta, jauusmedian virtuaalimaailman
visuaalisuusta nuorisomuoti tarjoavat toi senlaisiatarttumapintojavisuaalisten
elementtien tulkinnalle. Esteettisen voi kuitenkin yhtélaillakéasittda suhtautu-
mis- jakokemistavaks, taitojen hankinnaksi, jokaon tasapai noilua hetkel lisen
hurmioitumisen ja etéi syydenoton valill& (vrt. Hollo 1919, 152; ks. erityisesti
Welsch 1997, 6 jaartikkeli ” Dancing on the tightrope”). Suhteutettuna esteet-
tiseen visuaalisina koodeina taméa toiminnan estetiikka tarkoittaa koodien
kayttoon ja tulkintoihin liittyvien sédnndstdjen opettelua ja luovaa hallintaa.
Luova hallinta viittaa siihen, etta kyse on jatkuvasta pyrkimyksestd, jossa

sdant6ja on myos mahdollista muuttaa. Esteettinen toiminta el ole vain " heit-

5 Tieto perustuu Suomen nykytaiteen museo Kiasman kavijétutkimukseen, jonka tein
Valtion taidemuseolle vuosituhannen vaihteessa.
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taytymistd’, vaan myods séantdjen jataitojen jarjestelmallistd, muttajoustavaa
oppimista.

Antero Salminen (1981, 14) nimittda ylla kuvatun kaltaista toimintaa
taiten tekemiseks viitaten elokuvaohjagja Renoiriin, joka toteaa kirjassaan
Elamani jaelokuvani: ” Leipuri, jokatekee onnistuneen kermakakun, on taitei-
lija(...) Ei taide ole ammatti sindnsa vaan tapa, jolla jotain ammattia harjoite-
taan, tapa milla mikatahansainhimillinen toiminta suoritetaan. Ehdotan teille
omaa taiteen madritelmaéni: taiten tekeminen.” Salminen tulkitsee méritel-
maasiten, ettdihmisestatulee luovavain oppiessaan tekemaén jotain kunnolla
jakun han haluaa tehda sen viela paremmin. Salmisen mukaan taide on yks
toiminnan alue, jokamahdollistaa taiten tekemisen.

Jos tekemi sté pai nottavasta tai dekasvatuk sesta purkaaylevan retoriikan
lisaks perinteiset esteettiset konventiot, jotkaeivét endaitsestédnsel vasti maé-
ritdtaidetta, j&ljellejaénimenomaan taiten tekeminen. Viittaan silla paitsi Sal-
misen ja Renoirin méaritelmiin, myds taiteen kantasanan ”ars’ merkitykseen
artefaktin tuottami sena kysel stéa toimintaaluonnehtivien sdantdjen, tietojen ja
taitojen soveltamisena. Mikakulloinkin on taiten tekemistariippuu toiminnan
konventioista, kulttuurisestaja materiaalisesta kontekstista ja saéantojarjestel -
mista. Niinpataiteen jataiten tekemisen rajaon héilyva, jos lahtokohtananii-
den vertailuun on toimintaa ohjaavien sdantdjen tuntemus, kyky soveltaaniita
uutta luoden seka toiminnasta saatu tyydytys (vrt. Lehtonen 1994, 103). Ny-
kytaiteessataiten tekemistdvois ollauskallus heittdytyavapaaseen assosi oin-
tiin teosten aarell 4, mikatosin edellyttda jonkinastei sta nykytaidekeskustelun
hallintaa. Nuorten arjessataiten tekemistavoisi ollaesimerkiksi kyky kayttaa
monipuolisesti tietokonetta, kyky |ahettéatekstiviesti katsomatta kannykkaan
tai skeittilaudan hallinta. Samalla, kun nuoret kehittéavat néissi toiminnoissa
taitoja jaitsehallintaa, he kehittéavéat sitda symboliikkaa ja niita séantdja, jotka
madrittavét heidan harjoittamiaan taitoja. Heluovat jamuuntel evat sééntjaja
toimintansapuitteita. He tekevéat merkityksellisavalintojajapyrkivét luomaan
mielekkyyttajamieihyvaaarkeen (Willis 1998).

Taidekasvatus ei tule instituutiona kuitenkaan toimeen ilman kasitetta
taide. Siksi oppiaineen on |8htokohtiensamukai sesti mielekasta erottuasellai-
Sistaaineista, joi ssa painotus on artefaktien taiten tekemisessa. Peruskoulussa
|6ytyy montataiten tekemiseen tdhtaavaa valinnai skurssia: tekstiilityd, muoti
japukuompelu, puuty®, metalli-, kone- ja séhkotyo, arkiruokaa luovasti, har-
rastevalineiden valmistaminen jne. Joukossa on myds aineita, joiden aalle
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kuvatai de pyrkii |agjentumaan, kuten tietotekniikkajaviestinta. * Erottuakseen
muistaoppiainelstakuvataiteellaon painettaidentifioituataiteen erityiseenil-
mai sukiel een. Taidekasitysten moninai suudessa tdma suuntaus on vai stamétta
my6s heikkous. K oska taiteen perusopetus on vapaa-gjalla tapahtuvaaja har-
rastami seen perustuvaa, kuvataidekouluillaon painettaerottautua paits muista
harrastusmuodoista my6s peruskoulun taideopetuksesta, mika tarkoittaa eri-
tyisten vahvaa panostami sta taiteen esteetti seen erityiskieleen.

Jos kuvatai dekasvatuksen moder nistisessa traditiossa olis mahdollista
hylé&té yleva retoriikka, toiminta palautuisi konkreettisten taitojen kehittami-
seen modernistisellaesteettisella koodistolla. Y ksil6llinen ilmaisu on kuvatai-
dekoulussakonkreettismmillaan juuri tuota: opetellaan ilmaisun kasitteistoaja
mita paremmin kieli on hallussa, sitd monipuolisemmin javivahteikkaammin
stavoi kayttéd. Taitojen kehittymistdon myds mahdollistaitse arvioida. Jajel-
lejéis tall6in vuos satojen ajan kehittyneen jahyvin spesifin taitamisen perin-
teen vaittyminen yli sukupolvien, €li kyse olisi juuri artefaktin tuottamisesta
kyseista toimintaa luonnehtivien séanttjen, tietojen ja taitojen soveltamisen
kautta. Samallaseolis sellaistataiten tekemistd, arjen estetiikkaa, jossatyyty-
vaisyysitseen perustuu paitsi konkreettisten taitojen harjoittamiseen mydstai-
toon tasapainotellavapauden jargjoitusten, hetkellisen hurmion jaitsekontrol -
lin sek& halun japakon valilla. Toimintayhteisd ja sen konventiot voisivat tu-
keaoppilaitajaluodaheille mieluisiarajojanuorten kanssaneuvotellen, mutta
seel edelytaylevad, ymparoivaan todel lisuuteen paikantumatontaretoriikkaa.
Toimintakeskittyis siihen, mitahaastattelemani kuvataiteen tekemisté harras-
tavat nuoret ensisijaisesti haluavatkin tehda. K onkreettisten taitojen kehittami-
nen jasiihen liittyvien sdant6jen soveltaminen antaa heille suurtatyydytysta.

Taidekasvatusteksteillad.on sellainen tyypillinen piirre, etté kritisoituaan
eri taidekasvatusmallien lahtokohtia ne tarjoavat tilalle uuden mallin. Taiten
tekeminen on oman argumentointini retorinen lopputul os. Tekemiseen perus-
tuvaa kuvatai dekasvatusta tuntuu olevan vaikea oikeuttaa muutoin kuin siitéa
nautinnostalahtien, jotaitsetekeminen jasiihen liittyvien séanttjen oppiminen
jasoveltaminen antavat nuorille oppilaille. Tekemisen mielekkyys saattais to-
sin liséénty, jos téiden aiheet voisivat ollaléhempéna nuorten sosiadlista ja

"Esimerkit ovat Valkealan yldasteen opetussuunnitel masta (http://edu.vakeala.fi/ylaas-
te/kotisivulylaaste.htm).
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kulttuuristamaailmaa. Taiten tekemisen soveltaminen kuvatai dekasvatukseen,
jokaperustuu konkreetti seen artef aktien tekemi seen noudattamallamodernis-
tisia esteettisia konventioita, on kdytanndssa kuitenkin hankalaa. Vaikka nuo
konventiot m&riteltaisiinkin sosiaaliseks konstruktioksi, modernistinen este-
tiilkkatuskin vakuuttaa kai kkiatai demaailman edustgjiasen ilmentéman taide-
kasityksen suppeuden takia. Jos oikeuttamisretoriikasta poistetaan ylevét ta-
voitteet, herédmyo6skysymys, miksi juuri taidetta, koskaniin monestaartefak-
tgjatuottavasta harrastustoiminnastavoi saada samankaltaistatyydytysta. Jos
opetus keskittyisi taitojen kehittamiseen jasiihen liittyvien tietojen, séantojen
ja tekniikkojen opettamiseen, voidaan myds kysya, mika tekee toiminnasta
erityisesti kasvatusta. Matematiikan, kielten tai vaikkakésityontietojajataito-
javalittavadn opetukseen e yleensi liiteté sanaa kasvatus, mutta taidekasva
tuksen rinnallakaytetaén kyllatermiata deopetus.

Olen tutkimuksessani pyrkinyt osoittamaan kuvatai dekasvatuksen reto-
risia umpikujia. Lahtékohdiltaan kuvataidekasvatus on véistamatta hyvaan
pyrkivd, mutta myos toimintaansa legitimoiva instituutio. Kasitetdan taide
miks tahansa, taidekasvatusei voi kyseenal aistaataiteellaaikaansaatujahyvia
vaikutuksiakyseenal ai stamatta samal lainstituutionsaoi keutusta. Samalla, kun
kasitykset taiteesta vai htel evat, kuvatai dekasvatuksen merkitys oninstituution
edustgjille vahvasti uskon asia. Taidekasvatuksen "taide” ja silla tavoitellut
hyvét seuraukset ovat siksi loputtomien neuvottel ujen kohde. Erityisen ongel-
mallistaon kuitenkin se, jos kuvataiteeseen liitetyt hyvét vaikutukset tarjotaan
lapsiliejanuorillevaittdman yhdenvertai suuden jatasa-arvon periaatteen mu-
kaisesti. Kidli, jokamaarittéatoiminnan jasen tuotokset tai dekasvatusinstituu-
tiossatuotetuks taiteeks tai "taiteenkaltaisiks” artefakteiks, edellyttd& opette-
lua, olipakieli perinteisiin esteettisiin konventioihin tai nykytaiteeseen perus-
tuvaa.
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