Kriittisen pedagogiikan
kysymyksia
2






Maija Lanas, Hanna Niinisto

ja Juha Suoranta (toim.)

Kriittisen pedagogiikan
kysymyksia
2

Tampere 2008



Copyleft 2008

Kustantaja: Tampereen yliopiston kasvatustieteiden laitos
Paulo Freire Research Center—Finland http://paulofreirefinland.org

Taitettu OpenOffice.org -ohjelmistolla http://fi.openoffice.org/

Teokseen viitataan seuraavasti:
Lanas, Maija, Niinistd, Hanna & Suoranta, Juha (toim.) (2008). Kriittisen
pedagogiikan kysymyksid 2. Tampere: Tampereen yliopiston

kasvatustieteiden laitos.

ISBN 978-951-44-7544-3 (pdf)
ISBN 978-951-44-7543-6 (painettu)

Painopaikka: Tampere, Juvenes Print 2008



heiddt on opetettu lukemaan

ettd he paremmin ymmdrtdisivit mddrdyksid

ja heiddt on opetettu kirjoittamaan

ettd he osaisivat tayttid kaavakkeensa

mutta mitd he ilokseen tekevdit, illalla, tdnd iltana?

— P, Saarikoski






Sisdallys
Johdanto 9

Eeva Anttila Pintaa syvemmidille: taide, kriittinen kasvatus ja
muutoksen mahdollisuus 19

Maija Lanas Oikeus paikkaan: kuinka koulu ja pohjoinen
pienkyld kohtaavat? 51

Juha Suoranta Vieraana paratiisissa: metodologisia
huomioita ja empiirisid piirtoja 81

Kirsi-Marja Saurén [llichin utopia: toivon ja tasa-arvon
pedagogiikka 109

Reetta Niemi Osallisuus koulussa: sananhelindd vai
opetusta rikastuttava mahdollisuus? 121

Anna-Maria Nurmi Populaarikulttuuri koulussa: hip hop
sillanrakentajana nuorten kokemusmaailmaa 149

Leena Rantala ”Ndmd on tdrkeitd askeleita, kun nditd taitoja
tarvitsee oikeasti”: digitaalisten lukutaitojen oppimis- ja
opetuskdytdintojd kirjaston nettitorilla 167

Eric Hobsbawm Vallankumous ja seksi 193

Kirjoittajat 204






Johdanto

Vuoden 2007 lopulle Suomessa elételtiin hyvinvointiyhteiskunnan pirs-
toutumisesta huolimatta kuvitelmaa onnellisesta maasta. Jokelan koulu-
surmat sammuttivat tdimén kuvitelman. Kauhajoella tapahtuneessa veri-
teossa vain vajaata vuotta mydhemmin vanha Suomi kuoli. Ainoastaan
jotkut taiteilijat olivat uskaltaneet tuoda tdissdén esiin sen, mikd Suo-
messa olisi ennen pitkdd edessi, kun kylmai tehoyhteiskuntaa viritetdén
kansainvéliseen kilpailukuntoon. Samaan aikaan kasvatus- ja yhteiskun-
tatieteilijét olivat olleet pddosin hiljaa. He olivat tydllistettyja opetushal-

linnon heille asettamista tulostavoitteista ja kansainvélistymispakosta.

Tilanne on kuitenkin kdynyt moraalisesti mahdottomaksi, eikd ku-
kaan voi endd vetdytyd “neutraalin” kasvatus- tai yhteiskuntatieteellisen
tutkimuksen suojiin. Jopa téstd haaveileminen, ja tutkijasosialisaation
ohjaaminen tdmén haaveen suuntaan, on epd-ilyllistd ja muistuttaa 14-
hinnd valetta. Asiaan on kiinnittdnyt huomiota sosiologi Zygmunt Bau-
man véittdmalld, ettei ole mahdollista valita “osallistuvan” ja “’neutraa-
lin” yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen vélilld. Sitoutumattomuus on
mahdotonta; tai se on mahdollista vain, jos unohtaa tyonsd maailmanku-

vaa muokkaavan ja vastuullisen luonteen.

Kasvatus- ja yhteiskuntatieteen tekeminen ”pyrkii paljastamaan mah-

dollisuuden eléé toisin, nykyistd vihemmaén kurjuutta aiheuttaen tai kur-
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juuden kokonaan poistaen. Se pyrkii paljastamaan mahdollisuuden, joka
paivittdin kielletddn, jota ylenkatsotaan tai johon ei uskota. Se, ettei nie,
ettei etsi ja siten tukahduttaa timén mahdollisuuden, on itsessddnkin osa
inhimillistd kurjuutta ja tirked tekijd sen pitkittymisessd. Kyseisen mah-
dollisuuden paljastaminen ei sindnsd mairdé ennalta sen kayttdd (...) In-
himillistd kurjuutta vastaan kaytiva sota alkaa paljastumisesta, ei suin-

kaan lopu siihen.” (Bauman 2002, 256.)

Sen liséksi ettd kasvatus- ja yhteiskuntatieteilijdt ovat menettidneet
vithdejulkisuudelle tehtdvinsé todellisuuden tulkkeina, he joutuvat yhi
useammin taistelemaan kaupallisten tahojen kanssa yhteiskuntaa raken-
tavien ’lainsdétédjien’ tehtdvistd eli yhteiskuntaa koskevan keskustelun
tulkintahegemoniasta. Téstd huolimatta Bauman ajattelee, ettd heilld on
edelleen tirked paikkansa kdytdnnollisten ongelmien ratkaisemiseen téh-
tddvien asiantuntijoiden joukossa ihmisen toiminnan ymmaértimiseen pe-
rehtyneind valistajina. Mutta mitd ”ihmisen ymmartdmiseen tdhtd4va va-

listus™ tarkoittaa?

Lihtokohta on sen tiedostaminen, ettei ihmisen osa maailmassa ole
kohtalonomainen; hyvin eldminen vaatii “tietoa siitd monimutkaisesta
syiden verkostosta, joka tuotti tuon osan ja erotti sen kohtalosta” (mt.,
252). Kasvatus- ja yhteiskuntatieteellinen tutkimus eroaa tissd nimen-
omaisessa merkityksessd sellaisista kohtalonuskon tapaisista ideolo-
gioista, joissa toistamistaan toistetaan, ettei “meilld ole muuta vaihtoeh-
toa”, tai ”on tehtdvd kuten johto sanoo”, tai ettd ”on huolehdittava yri-

tyksen julkikuvasta”... Niinpd Bauman kirjoittaa ranskalaiskollegansa
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Pierre Bourdieun La Misére du Monde -teokseen viitaten: ”Se, joka
katselee inhimillistd kédrsimystd kaikessa rauhassa samalla kun
tyynnyttdd omantuntonsa soimaukset hokemalla kuin rituaalia tai

uskontunnusta ’ei ole vaihtoehtoa’, on osallinen rikokseen” (mt., 256).

On selvéa, ettd pystydkseen muuttamaan maailmaa, on tiedettdva mi-
ten maailma toimii. Pelkét julistukset eivit riitd, vaikka niitdkin aika
ajoin tarvitaan. Yhteiskuntatieteellinen valistus on tarkoitettu vapaasti
valitseville yksildille ja ”sen tavoitteena on vahvistaa heidédn valinnan
vapauttaan” (mt.) edistdiméalld ymmarrystéd sellaisista asioista, jotka vai-
kuttavat heidin eldméénsd, mutta joihin he myds voivat tietoisesti vai-
kuttaa tietdessdén ndistd asioista. My0s sosiologian klassikko C. Wright
Mills téhtési juuri tdhén tiedostamiseen painottaessaan sosiologisen mie-
likuvituksen tarkoittavan sitd, kuinka tarkedd oli ymmaértaa rakenteellis-
ten ja yksilollisten ilmididen eroja ja suhteita: ”Se on valmiutta siirtyé
kaikkein persoonattomimmista ja kaukaisimmista seikoista ihmisen
kaikkein intiimeimpiin piirteisiin — ja ndhdd niiden véliset yhteydet”
(Mills 1990, 11).

Edella esitetyn kaltainen valistustoiminta tdhtda riippumattomien ih-
misten ja riippumattoman yhteiskunnan luomiseen. ”Yhdessé ne voitta-
vat ja yhdessé ne hdvidvat” (mt., 252). Riippumattomuus tarkoittaa téssi
sitd, ettd ihmiset ovat vapaita ja riittivan informoituja paattdmaén omista
asioistaan ilman pelkoa asemansa, kunniansa, tyopaikkansa tai henkensa
menettdmisestd jonkun yksittdisen toimijan, kuten suuryhtion, porssin
tai globaalimarkkinoiden oikusta. Kun demokratiaa luova ja sen osal-

taan takaava porvarillinen julkisuus on katoamassa kaupallisten intres-
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sien tahtomaan viihteen hdmardén, on kriittisen tutkijayhteison pinnistel-
tidvi entistd voimallisemmin vapautensa ja riippumattomuutensa puoles-
ta. Osaltaan ndma mahdollistavat my0s yleisen vapauden ja riippumatto-

muuden lisddntymisen todenndkoéisyyden.

Vastaavasti yliopistoissa on pyrittivé kasvattamaan eri alojen ammat-
tilaisia, jotka voivat muuttaa tydeldamén kdytdnnot ihmisarvoisiksi ja us-
kaltavat tarvittaessa vetdd verhot yhtiovallan edestd. Bauman siteeraa
toista sosiologia, Cornelius Castoriadista, joka kirjoittaa, etti demokraat-
tinen yhteiskunta "’on yhteiskunta, joka kyseenalaistaa kaiken ennalta
annetun ja samalla sallii uusien merkitysten luomisen’ (mt., 252). Kai-
ken kyseenalaistaminen on kuitenkin valtava tavoite — usein aivan liian
iso — niin yksittdiselle ihmiselle kuin yhteiskunnalle etenkin nykytilan-
teessa, jossa taattuja merkityksid, ehdottomia totuuksia tai ennalta maa-
rattyjd kdyttdytymisnormeja on vaikea 16ytdd. Mutta samalla tima4 tilan-
ne on “valttimaton ehto” sellaiselle ’seki todella riippumattomalle yh-
teiskunnalle ettd todella riippumattomalle yksilolle” (mt., 253), joka kut-
suu esiin inhimillisen olemassaolon kaikki kokemukselliset voimat.

*

Tassé kirjassa luodataan kriittisen pedagogiikan ja kokemuksellisen tie-
don suhteita. Kirjoittajien 1dhtokohta on oppimisen liittyminen eletyn
kokemuksen eri muotoihin: keholliseen, sosiokulttuuriseen ja sensuaa-
lis-emotionaaliseen kokemukseen, koulu- ja informaalioppimisen tuotta-
maan, sekd yhteiskuntaluokan ja populaarikulttuurin vélittdméién koke-

mukseen. Eri painotuksillaan artikkelit tdydentévit toisiaan ja luonnoste-
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levat kuvaa formaalin, nonformaalin ja informaalin kokemusmaailman

kohtaamisesta.

Kirjan aloittaa Eeva Anttilan artikkeli Pintaa syvemmdlle: taide,
kriittinen kasvatus ja muutoksen mahdollisuus. Eevan mukaan tieto, ku-
ten kokemuskin, on sidottu keholliseen subjektiin, aikaan ja paikkaan.
Anttila liittd4 oppimisen ruumiiseen: “Thminen on maailmaan heitetty,
sithen kietoutunut, ja tulkitsee maailmaa oman kehollisen olemassaolon-
sa rajoittamasta perspektiivistd kdsin”. Anttilan mukaan kasvavan “ela-
méntilanne sellaisena kuin se oppilaan kokemana ilmenee, onkin kriitti-

sen pedagogiikan ainoa hyvéksyttava lahtokohta”.

Artikkelissaan Oikeus paikkaan: kuinka koulu ja pohjoinen pienkyld
kohtaavat? Maija Lanas pohtii pohjoisen pienkyldn paikallisen eldmén-
tavan ja paikattoman koulun kohtaamista. Maija huomauttaa, ettd paikka
— konkreettinen, sosiokulttuurinen ja sensuaalis-emotionaalinen — muok-
kaa kehollisia ja mielellisia kokemuksiamme. Thmisté ja paikkaa ei voi-
dakaan tarkastella toisistaan erillisind. Kehollisuus ja paikallisuus vai-
kuttavat siithen, mitéd ja miten ihminen oppii ja kokee. Maijan tutkimus-
kohteena on koulun ja pohjoisten pienkylien kohtaaminen tai kohtaamat-

tomuus kolmessa pohjoisessa suomalaiskylissa.

Juha Suoranta tarkastelee katsauksessaan Vieraana paratiisissa: me-
todologisia huomioita ja empiirisid piirtoja yksilon irtautumista ja siir-
tymistd yhdestd kokemuksellisesta paikasta toiseen kysyen: mikd merki-
tys tydldisen luokkakokemuksella on akateemisessa sosialisaatiossa?
Kirjoituksessaan Juha tarkastelee sosiaaliluokan késitettd toisaalta ra-

kenteellisessa merkityksessd, ja toisaalta viitaten silld siséistettyyn, elet-
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tyyn kokemukseen. Mitd tydldisperheessd kasvaminen merkitsee ensim-
méiisen polven akateemisuutta koskevan luokkanousun prosessissa?
Suoranta 10ytadd tyoldistaustaisten miesprofessorien eldménkerrallisista
kuvauksista vierauden ja sivullisuuden kokemuksia, sekd petkuttajan ja

ylisuorittajan tuntemuksia.

Lanaksen ja Suorannan tekstit ovat ikkunoita sithen, miten paikalli-
nen, kehollinen ja ajallinen tieto sekd kokemus kohtaavat koululaitoksen

ja akateemisen maailman edustaman universaalina ndyttidytyvén tiedon.

Kirsi-Marja Saurénin kirjoituksen llichin utopia: toivon ja tasa-ar-
von pedagogiikka aiheena on kokemuksen ja koululaitoksen vilinen
suhde Suomessa jokseenkin vdhdn tunnetun Ivan Illichin ajattelussa.
Koulutus on tietyssd ajassa ja paikassa syntynyt, kehittynyt ja levinnyt
instituutio, ja se voitaisiin ajatella ja kuvitella my0s toisin, kuten Illich
on tuotannossaan tehnyt. Illich kritisoi olemassa olevaa koululaitosta
mielikuvituksen tappamisesta ja esittelee vaihtoehtoisen tavan ajatella
oppimisesta ja koulusta. Kirsi-Marja purkaa artikkelissaan Illichin esitti-
maé kritiikkid, jonka kohteena on koululaitoksen mielikuvitusta alistavat

vaikutukset.

Artikkelissaan Osallisuus koulussa: sananhelindd vai opetusta rikas-
tuttava mahdollisuus? Reetta Niemi kuvailee, kuinka ottaa oppilaat osal-
listaen mukaan opetukseen. Hén kisittelee artikkelissaan niin kutsuttua
sosiokulttuurista opettamista osallistavan opetuksen ldhtdkohtana ja ku-
vailee kiytdnnonldheisesti, miten oppilaan oman dénen 16ytdminen ase-

tetaan opetuksensa tavoitteeksi. Tdhén tavoitteeseen paidsemiseksi oppi-
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laat osallistuvat opettamisen suunnitteluun, ilmaisevat oppimistaan ker-

ronnallisesti ja osallistuvat oppimisensa ja opetuksen arviointiin.

Myo6s Anna-Maria Nurmi kertoo artikkelissaan, milld tavoin hén
omalla kéytinnén tyollddn pyrkii tuomaan oppilaan omaa kokemus-
maailmaa osaksi koulun arkea. Artikkelissaan Populaarikulttuuri kou-
lussa: hip hop sillanrakentajana nuorten kokemusmaailmaan Anna-
Maria kertoo, kuinka opiskelijoiden oman kokemusmaailman hip hop
-kulttuuri eldd koulussa. Hén toteaa, ettd koulun olisi otettava huomioon
populaarikulttuurin antamat merkitykset nuorten kokemusmaailmalle ja

tarjottava niille rooli nuorten yksind oppimisympéristoina.

Leena Rantalan artikkelissa “Ndmd on tdrkeitd askeleita, kun nditd
taitoja tarvitsee oikeasti”: digitaalisten lukutaitojen oppimis- ja opetus-
kdytdntojd kirjaston nettitorilla on kysymys epévirallisen oppimisympa-
ristén tutkimuksesta. Tekstissdén Leena kuvailee tihedsti ja konkreetti-
sesti etnografista tutkimusaineistoaan ldpi kdyden, kuinka digitaalisia
kuiluja kurotaan kéytdnndssd umpeen. Teksti tuo omalla tavallaan esiin
sen, kuinka digitaalisissa lukutaidoissa on kysymys hyvin kokemukselli-

sesta asiasta, ei tietoteknologiasta sininsa.

Eric Hobsbawm -suomennos Vallankumous ja seksi, tai mitd enem-
mdn kuulen puhuttavan vallankumouksesta, sitd enemmdn minua panet-
taa nostaa kirjan lopuksi esiin seksuaalisen kokemuksen alueen.
Hobsbawm toteaa 1960-luvun lopussa laatimassaan tekstissa, ettd vaikka
“kamppailu julkisen seksin puolesta on kiytdnndssd voitettu” tdmi ei

ole juurikaan edistényt sosiaalista vallankumousta, tai tuonut muutoksia
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sangyn ulkopuolelle, painotuotteisiin tai viihteeseen. Ja kuten hén
kysyy: vaikka seksi on nyt *vapaata’, keti tai mité se lopulta hyodyttaa?

%

Kriittinen kokemuksellinen tietoisuus tarkoittaa valppautta tunnistaa
millaisessa maailmassa eldmédi eletddn, millaisesta maailmasta koke-
mukset kertovat ja millaista maailmaa on omalla toiminnallaan luomas-
sa. Sitoutumattomuus on kriittiselle mielelle mahdoton olemassa olon
tapa. Halusimme tai emme, kokemuksemme ja toimintamme kautta

olemme heitettyjé ja sidottuja sithen maailmaan, jossa elimme.

laan harjoittama valistustoiminta ei tarkoita ylhéédltd alas tapahtuvaa kas-
vatusta; pdinvastoin kasvatuksessa Jokelan ja Kauhajoen jélkeen on ta-
voiteltava valistunutta ihmisté, joka yhdessd muiden kanssa pystyy opin-
nollisin toimin ja rakkaudellisin teoin etsimddn vastauksia mieltd askar-
ruttaviin kysymyksiin ja ratkaisemaan erilaisia ongelmia sekd kanta-
maan vastuuta ottamalla kantaa ja osallistumalla yhteisiin asioihin. Kun
hyvinvoinnin entiset ankkurinkdydet on yksi toisensa jilkeen katkottu,
tarvitaan yhteistoimintaa, joka yhdistdd kasvatus- ja yhteiskuntatieteen
teoriapitoiset havainnot yksittdisten ihmisten kokemukselliseen viisau-

teen.

Raattamassa, Helsingissd ja Tampereella 4.11.2008

Toimittajat
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1. Pintaa syvemmalle: taide,
kriittinen kasvatus ja muutoksen
mahdollisuus

Eeva Anttila

Artikkelini tarkoituksena on rakentaa siltaa kokonaisvaltaisen oppimis-
kasityksen, taidepedagogiikan ja kriittisen pedagogiikan vilille. L&hto-
kohtanani on kartesiolaisen keho-mieli-dikotomian hylkddminen peda-
gogista toimintaa johdattelevana periaatteena. Dualistinen nidkemys on
juurtunut syvélle lansimaiseen ajatteluun ja se on muovannut pedagogi-
sia kéytant0ja vuosisatojen ajan. Sen perusteet ovat kuitenkin viime vuo-
sikymmenind jirkkyneet. Filosofian ja empiirisen tutkimuksen vuoro-
vaikutuksessa syntynyt uusi ymmaérrys ihmisen tietoisuuden rakentumi-
sesta on kumonnut dualistisen ndkemyksen kehon ja mielen erillisyydes-
td. Tieteenalojen ja paradigmojen viliset raja-aidat ovat hélvenneet tut-
kijoiden keskuudessa, kun pyrkimyksend on tavoittaa uutta tietoa siité,
miten meistd tulee ajattelevia, tuntevia ja itseydestdimme tietoisia olento-
ja. Tamén hedelmaéllisen poikkitieteellisen vuorovaikutuksen tuloksena
késitys tietoisuuden kielellisestd luonteesta on kumoutunut kisitykselld
tietoisuuden ei-kielellisestd, kehollisesta perustasta. Uusi ndkemys saa
tukea seké filosofisesta, (luonnon)tieteellisestd etti eri tieteenaloja yh-
distdvéstd kirjallisuudesta (Damasio 1994, 1999, 2003; Lakoff &
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Johnson 1980, 1999; Thompson 2007; Varela 1991; Varela & Shear
1999).

Mielestdni on himmastyttdvad, kuinka vahdn kasvatustieteilijit ovat
kiinnittineet huomiota oman tieteenalansa epistemologisten perusteiden
jarkkymiseen. Kysymykset, kuten mitd tieto on, miten voimme saada
maailmasta tietoa ja miten ithminen oppii, kytkeytyvét toisiinsa ja ovat
kasvatustieteen ydinkysymyksid. Kognitiivis-konstruktivistisen oppimis-
késityksen perusteiden koettelu olisi nyt varsin perusteltua, mutta ovatko
kasvatustieteilijit halukkaita vallitsevan oppimiskésityksen kriittisen tar-
kasteluun? Tamaén kirjoituksen tarkoitus on heréttdéd keskustelua oppimi-

sen perusteista ainakin kriittisen pedagogiikan edustajiin lukeutuvien

Kriittisen pedagogiikan pyrkimys kohti sosiaalista oikeudenmukai-
suutta on nykyisessd yhteiskunnallisessa tilanteessa vastatuulessa. Uusli-
beralistinen markkinahumu ja teknis-rationalistisen maailmankuvan raju
esiinmarssi savyttdd vahvasti myds koulutuspolitiikkaa. Yhdysvalloissa
tilanne on vield huomattavasti rdikedmpi kuin Euroopassa ja Suomessa.
Sikélaiset kriittiset kasvatustieteilijit puolustavatkin kriittisen pedago-
giikan ohjelmaa avoimen poliittisen aktivismin kautta, puhuen vallanku-
mouksellisesta kriittisestd pedagogiikasta. Tavoitteena on kapitalistisen
yhteiskuntajirjestelmén purkaminen. (McLaren & Jaramillo 2007, 223—
224.)

Vaikka markkinavoimat ja taloudellisesta tehokkuutta korostava yh-

teiskuntapolitiikka vaikeuttavat kasvatusalan ammattilaisten mahdolli-
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suuksia toteuttaa demokraattisia ja sivistyksellisid arvoja tydssddn, vain
harva sitoutuu vallankumouksellisen kriittisen pedagogiikan tavoitteisiin
ja keinoihin. Joidenkin mielesti tuo ohjelma hdmértdd rajaa pedagogii-
kan ja polititkan vélillg, ja kysymys siitd, mitd tekemistd poliittisella ak-
tivismilla on pedagogiikan kanssa, herdd monien mielessd (ks. esim.
Fassbinder 2007). Omasta, taidekasvattajan ndkdkulmastani demokraat-
tisen kasvatuksen ja sitd kautta oikeudenmukaisemman yhteiskunnan es-
teet ovat ennen muuta ihmisten ajattelussa ja ihmisten vilisesséd vuoro-
vaikutuksessa. Dualistinen, kategorisoiva ja yltidrationalistinen ajattelu
lapdisee yhteiskunnallisen toiminnan kaikki tasot. Se nikyy yksittdisten
opettajien suhtautumisessa oppilaisiinsa yhtd lailla kuin globaalin mark-

kinatalouden toimintaperiaatteissakin.

Yhteiskunnallinen todellisuus, oli se sitten kapitalismin, rationalis-
min tai minkd tahansa ismin tuotetta, heijastuu joka tapauksessa koulun
todellisuudessa ja oppilaan kokemusmaailmassa. Tdmé on kriittisen teo-
rian ja pedagogiikan ldhtokohta. Tamé l1&dhtokohta sisdltdd myos sen tér-
kedn, mutta vihemmaén esille tuodun huomion, etti yhteiskunta ja ympé-
roiva todellisuus ilmenevét jokaisen oppilaan kokemusmaailmassaeri
tavoin. Oppilaan eldméntilanne, sellaisena kuin se oppilaan kokemana
ilmenee, onkin kriittisen pedagogiikan ainoa hyvéksyttdva ldhtokohta.
Opettajan maailmankuva ei saa johdatella kriittisen kasvatuksen tavoit-
teita ja sisdltod. Kriittisen kasvatuksen tavoitteena on viime kiddessd yh-
teiskunnallinen muutos, joka tapahtuu oppilaan kriittisen tietoisuuden
rakentumisen kautta. Nahdikseni téssd tehtdvissd onnistuminen edellyt-

tdd syvillistd ymmaérrysté siitd, miten tietoisuus rakentuu, ja miten til-
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laista oppimista parhaiten voitaisiin tukea. Intellektuellit keskustelut toi-
minevat kriittisen tietoisuuden herdttdjand korkeakoulutuksessa, mutta
lasten ja nuorten kohdalla yhteiskuntapoliittinen, ohjelmallinen ldhesty-
mistapa pedagogiikassa voi kadntya tarkoitustaan vastaan. Jos kriittinen
pedagogiikka tukeutuu saarnaamiseen, paremmin tietimiseen ja propa-
gandaan, kietoutuu se rationalismin ja dualismin perinteeseen ja mah-

dollisuus muutokseen jéa torsoksi.

Kasvatusalaa ammattinaan harjoittavien henkildiden tulisi kuitenkin
itse olla varsin tietoisia yhteiskunnan ja koulun todellisuuden vélisestd
yhteydestd; heiddn tulisi siis harjoittaa omaa kriittisté tietoisuuttaan jat-
kuvasti ja systemaattisesti. Pedagogisen ajattelun ja kdytdnnon pitéisi
eldd herkdssd suhteessa ympdrdividn maailmaan, ei yllapitdd luutuneita
ajattelumalleja eikd ummistaa silmidén uusien mahdollisuuksien ja haas-
teiden edessi. Tutkijoiden kriittinen tietoisuus tarkoittaa myds tietoisuut-
ta omaa tieteenalaa koskevien yhteiskunnallisten 1&htdkohtien ja tieteel-
listen perusoletusten muuttumisesta. Kognitiivis-konstruktivistisen oppi-
miskasitys oli ehkd toimiva ldhtokohta sivistyskoululle, jollaiseksi suo-
malaista peruskoulua rakennettiin pohjoismaisen hyvinvointiyhteiskun-
nan ja sosiaalidemokratian kulta-aikana. Hy6ty-, tulos- ja tehokkuusni-
kokulmien ja kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen yhdistel-
mi on kuitenkin kestdméton. Viitin, ettd nykyisessd koulun todellisuu-
dessa oppilaan mahdollisuus rakentaa tietoa ja ajatella kriittisesti on ty-
pistynyt opetussuunnitelmatason sanahelinéiksi. Koulun mahdollisuudet
tukea oppilaiden itsendistd, luovaa ja kriittista ajattelua ovat jadneet kii-

reen ja tehokkuuden jalkoihin, puhuttamattakaan oppilaan taidollisen ja
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taiteellisen kasvun mahdollisuuksista. Aikaa syvillisten kysymysten
pohdinnalle, omakohtaisuudelle ja kokemuksellisuudella ei

yksinkertaisesti ole. Oppiminen ei kosketa pintaa syvemmiille.

Huolta koulun kehityssuunnasta kantavat varmasti monet kasvatus-
alan ammattilaiset. Taidekasvattajien ja taidepedagogiikan tutkijoiden
parissa tdmi huoli on erityisen voimakas, ja se alkaa nikyd myds julki-
sessa keskustelussa. Taidepedagogit ovat kiinnostuneita koulun sivistys-
tehtdvin vaalimisesta ja oppimisen perusteiden monialaisesta tutkimuk-
sesta, harjoittaen sitd itsekin (ks. esim. Jakku-Sihvonen 2006). Taidepe-
dagogiikan tutkimus on tuottanut merkittdvaa ymmarrystd ihmisen oppi-
misen kokonaisvaltaisesta luonteesta, jossa kehollisilla, esikielellisilld
prosesseilla on suuri merkitys. Téllainen tutkimus rakentaa uutta, laa-
jempaa oppimiskasitysti ja tukeutuu uusimpaan filosofiseen ja tieteelli-
seen tietoon. Se luo kasvatustieteelle uutta paradigmaa ja tarjoaa koulu-
tuspoliittiselle keskustelulle uusia eviitd. Empiiris-positivistinen kasva-
tustiede, taloudellista tehokkuutta tavoitteleva péidtoksentekokoneisto
sekd kouluissa toteutuvat pedagogiset kdytinnot tulisikin ldpivalaista, ja

kysyéd: miten ihminen todella oppii?

Kehollinen kianne:

kohti kokonaisvaltaista oppimiskasitysti

Omassa tutkimustydssini (Anttila 2003, 2004, 2007a) olen tavoitellut
ymmarrystd kehollisten kokemusten merkityksesté tietoisuuden rakentu-

misessa ja oppimisessa. Olen koetellut kokonaisvaltaisen oppimisen pe-
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rusteita myods kdytdnnon tydssdni tanssipedagogina (Anttila 20006,
2007b, 2008). Innoittajiani ovat olleet muun muassa kriittiset tanssipe-
dagogiikan tutkijat eri puolilla maailmaa, kuten tanssipedagogi, tutkija
Sherry Shapiro (1998, 1999, 2008). Shapiro huomauttaa, etti keho ja ke-
hollinen tieto ovat nousseet keskeiseen asemaan lédnsimaisen epistemo-
logian kriittisessé tarkastelussa. Tdimé kiénne on osa laajempaa paradig-
man muutosta kohti aikaan, paikkaa ja keholliseen perspektiiviin sidot-
tua tietoa. Téllainen késitys tiedosta kyseenalaistaa universaalin, paikan
ja ajan ylittdvian tiedon ja totuuden mahdollisuuden. Samalla kumoutuu
ajatus siitd, ettd ihminen voisi hallita luontoa ja ihmiskunnan tulevai-
suutta universaalin jérjen ja tiedon avulla. Keholliseen subjektiin, paik-
kaan ja aikaan sidotun tiedon merkitys kasvaa. Shapiron sanoin: ... the-
re is no escape from human presence and position in the world. From
this perspective there is no escape from the body” (Shapiro 1999, 146).
Héan huomauttaa myds, ettd seké keho ettd mieli ovat késitteind kulttuu-
ris-historiallisia konstruktioita, joiden merkityksen uudelleen mééritta-
minen on vasta alkanut. Irrottautuminen késityksestd, jonka mukaan ke-
holla ei olisi merkitysté tiedon ja tietoisuuden rakentumisessa edellyttda
ihmisen olemassaolon perusteiden syviéllistd tarkastelua. (Shapiro 1999,
18-19.)

Vaikka tdmé “’kehollinen kdénne” on tapahtunut vuosituhannen vaih-
teessa, ei kysymys ole uudesta ideasta. Jo 1700-luvulla Jacques Rous-
seau esitti, kuinka keho ja aistit ovat ensisijaisia tiedon hankinnassa, ja
kuinka ajattelun oppiminen tapahtuu liikkumisen ja aistien vélityksella.

(Rousseau 1762, 208). Nyt, 2000-luvun kéénteessd, useat filosofit ja tut-
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kijat ovat tulleet samaan johtopditdkseen. George Lakoffin ja Mark
Johnsonin mukaan ajattelumme rakentuu sille, miten kehomme vastaan-
ottaa, kuljettaa ja tuottaa informaatiota, miten aivot ja hermosto osallis-
tuvat tiedon kuljettamiseen ja tulkintaan, seké siithen, miten konkreetti-
sesti toimimme fyysisessd, sosiaalisessa ja ideaalisessa maailmassa.
Lakoff ja Johnson vaittavét siis, ettd jarki, tai mieli, ei ole transendentti
eikd universaali, vaan sidoksissa kehollisuutemme tarjoamaan perspek-
tiiviin maailmasta. Samat neuraaliset ja kognitiiviset mekanismit, joiden
avulla teemme havaintoja ja liikkutamme kehoamme, auttavat meiti luo-
maan kisitejirjestelmdmme ja ajattelumallimme. (Lakoff & Johnson
1999, 3—4) Rousseau oli siis selvésti edelld aikaansa ndhdessdén kehon
merkityksen oppimisessa ja ajattelussa. Ladnsimainen epistemologia mil-
tei hylkédsi timén Rousseaun esittdmén ndkemyksen oppimisesta sadoik-

si vuosiksi.

Kehon ja mielen yhteys on my0s aasialaisten viisaustraditioiden 14h-
tokohta. Filosofi Timo Klemolan (2005, 275) mukaan jo tuhansia vuosia
sitten ymmérrettiin, ettd kehon harjoittaminen on myds ajattelun harjoit-
tamista. Kehon harjoittaminen oli tirkedd myos antiikin filosofeille,
mutta ldnsimainen, akateeminen filosofia on irtautunut tistd kdytinnon
harjoittamisen perinteestd ja muuntunut teoreettiseksi diskurssiksi. Pyr-
kimys kauneuteen, viisauteen ja hyvédian eldaméén toteuttamalla kokonais-
valtaista, ajattelun ja tietoisen liikkeen yhdistdvad harjoittelua on vieras-
ta monille lansimaisen filosofian harjoittajille. Poikkeuksena voidaan pi-
tdd erditd fenomenologiseen filosofiaan, erityisesti Maurice Merleau-

Pontyn ruumiinfenomenologiaan nojaavia filosofeja, joista useilla on
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my0s syvéllinen kokemus kehon harjoittamisesta (Fraleigh 2000; Hanna
1988; Johnson 1994, 1995; Maitland 1995; Sheets-Johnstone 1966,
1999). Suomessa liikunnan ja tanssin filosofia on niinikdén tuottanut
syvillistdi ymmaérrystd ihmisen olemassaolon kehollisesta perustasta ja
luonut késitteistod ndiden kysymysten artikuloimiseksi (ks. mm.
Klemola 1998, 2005; Koski 1992, 2000; Monni 2004; Parviainen 1998,
2002a, 2002b, 2003, 2006; Rouhiainen 2003, 2006).

My6s filosofi, psykiatri Lauri Rauhalan laaja eliméintyd perustuu
fenomenologiseen perinteeseen ja tukee késitysti siitd, ettd ihmisen ole-
massaolo todentuu kokonaisvaltaisena, moniulotteisena, ja ettd kaikki
ihmiset olemuspuolet — keho, tajunta ja eldméntilanne — kuuluvat sau-
mattomasti yhteen. Perusteellisen ontologisen analyysin kautta hdn on
padtynyt esittimdin ns. holistisen ihmiskésityksen, joka sisdllyttda it-
seensd aiempien ihmiskésitystyyppien olennaisimmat ainekset ja léhes-
tyy yhd tiydellisempdd kisitystd ihmisen kokonaisuudesta. Rauhalan
mukaan holistiseen ihmiskasitykseen perustuva tutkimus huomioi ihmi-
sen kokonaisuutena, ja ihmistutkimuksen kysymyksid pitdisi esittdd ih-
misen olemassaolon kokonaisuuden analyysistd ldhtien. (Rauhala 2005,
28-30.) Rauhalan ihmiskésitysanalyysi on perusteellinen l&htokohta

myds oppimiskasityksen analyysille.

Maija Lehtovaara (1996) on hahmotellut holistiseen ihmiskésityk-
seen perustuvaa situationaalista oppimiskésitystd, jossa painottuu ihmi-
sen kietoutuneisuus eldméntilanteisiinsa. Lehtovaaran mukaan todelli-

suus ilmenee meille kokemuksissa aina jotain merkitsevand. Kokemuk-
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seen on sisddnrakennettuna tajunnan ja muun todellisuuden vilinen suh-
de. Oppiminen viittaa ihmisen kokemuksiin maailmassa olevana, ja niin
oppimisessa on kysymys merkitysten ymmartdmisestd ja muuttumisesta.
Ymmaértiminen perustuu aina esiymmértdmiselle, joten tajunnallinen
ymmaértiminen ei koskaan ala alusta. Esiymmaérrys viittaa ihmisen ole-
massaolon perustaviin ehtoihin, silld tarkoitetaan ihmiseen itseensi si-

siltyvén jasennyksen antamaa tulkintaa.

Lehtovaaran mukaan kehollisilla kokemuksilla on oppimisessa suuri
merkitys, koska keho on ihmisen maailmassa olemisen keskus. Kehon
kautta ihmisen kokemukset ovat kiinni maailmassa. Myds tajunnalliset
kokemukset tapahtuvat kehollisen maailmasuhteen mahdollistamina ja
rajoittamina. Oppija on kehollisuutensa ansiosta kokeva subjekti.

(Lehtovaara 1996, 94-95.)

Situationaalinen oppimiskésitys perustuu siihen, ettd situaation kat-
sotaan olevan perustavassa ontologisessa mielessad ihmisti. Se ei ole jo-
tain ulkopuolista, vaan jotain ihmisessi olevaa. Maailma ei viittaa konk-
reettiseen todellisuuteen, vaan merkitysyhteyteen; maailma synnyttié
merkityksid yksilon sisdlle. Maailma on yksilossi ja yksilo on merkitys-
ten kautta maailmassa. Situationaalinen oppimiskésitys ylittdd yksilon ja
ympériston rajan ja pyrkii pois ndiden vélisestd vastakkainasettelusta,
dualismista, kohti dialogia. Ihminen ja maailma ovat avoimia, maailma
ja ithminen eivédt ole valmiita. Thminen osallistuu maailman tapahtumi-

seen. (Lehtovaara 1996, 98-99.)

Mikdéli Lauri Rauhalan ja muiden fenomenologien laajaa ja syvéllista

tuotantoa kéytettdisiin suomalaisessa kasvatustieteellisessd tutkimukses-
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sa ja koulutuksessa hyviksi, olisimme kenties monta askelta pidemmaélla
ihmisen kokonaisuuden ja oppimistapahtuman ymmaértimisessd, ja ken-
ties edelldkdvijoitd my0Os kansainvélisessd kasvatustieteellisessd tutki-
muksessa. Fenomenologiaa voidaan oikeutetusti pitdd ldnsimaisen filo-
sofian suuntauksena, joka on voimallisesti pyrkinyt eroon niistd monista
seurauksista ja védrinymmarryksistd, joita kartesiolainen dualistinen
ajattelu on ihmistieteille aiheuttanut. Se on osoittanut, ettd keho-mieli-
dikotomia on epéeksakti kuvaus ihmisen olemuksesta, ja ettd timé sy-
vain juurtunut dikotomia on haitannut ihmisen olemuksen tutkimista ja
erityisesti tietoisuuden rakenteen ja kehityksen ymmaértdmistd sekd lin-
simaisen pedagogiikan kehitystd. Suomalaisessa opettajankoulutuksessa
ja alan tutkimuksessa tétd filosofista perinnettd ei ndytetd arvostettavan.
Kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskésitys ohittaa filosofisen ihmis-
kisitysanalyysin ja nojaa kognitiiviseen psykologiaan. Témén ristiriidan
ydin lienee ldahtdkohtaisissa tutkimusperinteen eroissa, ovathan filosofia
ja psykologia viime vuosisadalla eriytyneet kauemmaksi toisistaan.
Tédmai eriytymisen aika on kuitenkin péattyméssi, ainakin filosofian ja
luonnontieteiden viélilld — miksi filosofia ja empiirinen tutkimus eivit
voisi jilleen aloittaa oppimisen perusteisiin liittyvdd vuoropuhelua kes-

kendan?

Paradigmat kohtaavat — Kiisitys tiedosta laajenee

Valistuksen ajan synnyttdma edistysusko ja siihen liittyva luonnontietei-

den ithannointi kilpistyivit ihmistieteissékin positivistiseen nakemykseen
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siitd, miten ihmistd tulisi tutkia. Positivismi jyrdsi alleen myds muun
muassa William Jamesin 1800-luvun lopulla esittimét ajatukset siitd,
miten ihmisté tulisi tutkia hénen sisdisen kokemuksensa kautta. Jamesin
monitieteellinen tausta fysiologina, filosofina ja psykologina heijastuu
hénen ndkemyksessdén tietoisuudesta, jonka mukaan ihmisen sisdinen
todellisuus, siis hdnen kokemusmaailmansa, johon kuuluvat myos
fysiologiset, keholliset tuntemukset, ovat osa fyysistd todellisuutta.
Ihmisen sisdinen todellisuuden tutkiminen avaa mahdollisuuden
ymmairtdd ihmistd syvemmin, ja metodi tdmén sisdisen todellisuuden
tutkimukseen on introspektio. Jamesin mukaan introspektio, eli katseen
kddntdminen sisddnpdin, on metodi, johon ihmisen tutkimuksessa on
luotettava ensimmdiseksi, ensisijaisesti ja aina. (James 1890, ref.
Vermersch 1999, 20) Bruce Manganin (1999, 249) mukaan James loi
pohjaa tietoisuuden tutkimiselle, joka perustuu neuraalisen dynamiikan
ja fenomenologisen kokemuksen véliselle yhteydelle. Mangan teroittaa
myo6s, kuinka 1900-luvun empiirinen, positivistinen psykologia hylkési
introspektion ja kielsi mahdollisuuden tutkia ihmisen siséistd todelli-

suutta ylipaataan.

Aivotutkijat ovat viime vuosikymmenind kehittdneet teknologioita,
joilla ihmisen aivotoimintaa voidaan tarkkailla ja mitata. Tutkimustulos-
ten seurauksena empiirinen tiede on palannut Jamesin esittimiin 14hto-
kohtaan neuraalisten prosessien ja subjektiivisten kokemusten vilisesté
yhteydestd. (ks. mm. Damasio 1994, 1999, 2003; Pfeifer & Bongard
2007; Thompson 2007). On syntynyt uudenlaisia poikkitieteellisid tie-

teenaloja, kuten neurofenomenologia (Varela 1991). Nékokulma tietoi-
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suuden ja oppimisen luonteesta on muuttunut radikaalisti. Aikaisempi
ajatus siité, etti aivot ohjaisivat kehomme liikkeitd, on kumoutunut uu-
della ajatuksella, jonka mukaan kehon, hermoston ja aivojen vuorovai-
kutus on huomattavasti monimuotoisempi. Koska neuromotorinen jar-
jestelma on kietoutunut kognitiiviseen jarjestelméddmme, on ajattelumme
ja kisitteidemme perusta kiinni kehollisissa kokemuksissamme. Emme
voi siis ajatella ja oppia mitd tahansa. Se, mitd voimme ajatella, on si-
doksissa siithen, mitd voimme kokea. Ja se, mitd voimme kokea, on ke-

hollisuutemme suuntaamaa ja rajoittamaa.

Evan Thompson (2007) esittdd, ettd keho-mieli-probleema voidaan-
kin jo sivuuttaa, ja sen sijaan voimme alkaa tarkastella eldvén kehon ja
eletyn kehon vilistd suhdetta. Eldva keho tarkoittaa biologista kehoa,
jonka orgaaniset tapahtumat vélittdvat meille kaiken tiedon maailmasta.
Tamaé kehollisten jarjestelmien vélittima tieto muuntuu subjektiiviseksi,
koetuksi tiedoksi, késitteiksi, kieleksi ja ajatteluksi, toisin sanoen, eletty

keho on tietdmisen perusta.

Omassa tutkimuksessani (Anttila 2007) olen tarkastellut kehollisen
lasnédolon ja tajunnallisten reflektioiden vélistd yhteyttd. Tétd tutkimusta
varten kehitin aineistonkeruumenetelmain, joka perustuu introspektioon.
Tutkimukseen osallistui viisi tanssialan ammattilaista, tuottaen aineistoa
litkkkumisen kehollisista tuntemuksista ja niiden yhteydessd kulkevasta
tajunnan virrasta. Tutkimukseni perusteella totesin, ettd yhteys kehollis-
ten kokemusten ja kielen muotoon rakentuvien reflektioiden vililld on

suora, vilitdn ja vaivaton, ja ettd tanssijoilla néyttdisi olevan erityinen
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taito tunnistaa ja tulkita kehollisia kokemuksiaan ja antaa niille
syvéllisid ja monitasoisia merkityksid. Pohdin myds, miten
kehotietoisuuden harjoittaminen avaa ihmiselle mahdollisuuksia tulkita
ja ymmaértdd sellaisia kokemuksia, jotka arkieldméssd helposti
sivuutetaan merkityksettdmind, tai joiden merkitys ji4 meille hdméaraksi.
Tutkimukseni perusteella olen entistd valmiimpi véittdmdin, ettd
kehotietoisuus on ajattelun ja oppimisen perusta, ja ettd kehotietoisuutta
voi harjoittaa. Tdmé harjoittaminen on suuntautumista kohti
kokonaisvaltaista maailmankuvaa ja oppimista, joka purkaa dualistista

nidkemystd ihmisyydesta.

Kriittisen teorian tietokésitys

Dualistisen ndkemyksen ja ldnsimaisen rationalismin kyseenalaista-
minen on myos kriittisen teorian keskeinen ldhtokohta. Kriittinen teoria,
niin kutsuttu Frankfurtin koulukunta, syntyi maailmansotien jérkytta-
missd Euroopassa, jossa kyti kriittinen suhtautuminen valistuksen ideaa-
liseen ajatteluun ihmiskunnan edistyksesti ja jarjen voimasta. Kantilais-
ta valistusajattelua tulkitsi uudelleen muun muassa Theodor W. Adorno
(1903-1969) vaatien ihmiskunnan kasvatusta kohti kriittisen itsereflek-
tion taitoa. Kuten muutkin Frankfurtin koulukunnan edustajat, hén piti
tehtdvéniédn yhteiskunnallista muutosta kohti sosiaalista oikeudenmukai-
suutta ja moniarvoisuutta. Hanelle heteronomia, eli yksilon sitoutuminen
kdskyihin ja normeihin, joita hdnen oma jarkensd ei ole perustellut oi-
keiksi, synnyttdd samanmielisyyttd, tukahduttaa erityisyytté ja kasvattaa

vihamielisyyttd erilaisuutta kohtaan. Samalla hiipuu voima ja mahdolli-
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suus vastustaa epidoikeudenmukaisuutta. Ainoa voima, jonka avulla yk-
silo voi vastustaa yhdenmukaisuuden painetta ja taistella epdoikeuden-
mukaisuutta vastaan, on reflektion voima. (Adorno 1966, 230-234)

Kyse on valistuksen valistuksesta, eli uudenlaisen jérjen etsimisesta.

Adorno puhuu tietoisuuden typistdmisesté ja siitd, kuinka téllainen
typistdminen liittyy ruumiiseen ja ruumiillisuuteen liittyvédn ahdasmie-
lisyyteen ja vikivaltaisuuteen. Esimerkkind hdn mainitsee urheilun ja ki-
pua tai kérsimysté tuottavat initiaatioriitit, joiden kautta ihmiset paédsevit
tietyn yhteison jdseneksi. Téllainen kovuuden ja ankaruuden ihannointi
kuuluu myos perinteiseen kasvatukseen. Adornon mukaan kovuuden

ihannointi merkitsee vélinpitimattomyyttd kipua ja tuskaa kohtaan:

Té&ll6in ei tehdéd kovinkaan selked eroa oman ja toisten karsi-
myksen vélilld. Se, joka on kova itselleen, lunastaa oikeuden
olla kova my6s muita kohtaan. Hén kostaa néin siitd tuskasta,
jonka tuntemuksia hén ei saanut néyttdd, joka hénen tiytyi it-
seltdén torjua. (Adorno 1966, 238.)

Kykenemittdmyys muodostaa vélittdmid inhimillisid havaintoja, tun-
teettomuus ja ylikorostunut realismi kytkeytyvit Adornon mukaan yh-
teen ja ilmenevédt manipulatiivisena, autoritddrisend kayttdytymisend.
Héan puhuu esineellistyneestéd tietoisuudesta, joille toiset ihmiset ovat
esineen kaltaisia. Esineellistynyt tietoisuus on kykenemiton kokemaan

ja vastaanottamaan toisen kokemuksia.

Toisten kdrsimyksen tunnistaminen ja kyky tuntea myd&tétuntoa toisia

ihmisid kohtaan on oikeudenmukaisen yhteiskunnan kivijalka. Klemolan



1. Pintaa syvemmidlle: taide, kriittinen kasvatus ja muutoksen mahdollisuus 33

mukaan ldnsimainen etiikka on irtautunut kokemuksellisesta etiikan har-
joittamisesta, jota idén viisausperinteet ovat viitoittaneet. Niissd perin-
teissd pyrkimyksend on hyvé, tasapainoinen eldma, joka pitdé sisdlldén
my0s sen, ettd ihminen “omalla toiminnallaan sallii tuntevien olentojen
padsevin eroon kirsimyksesti ja my0s edistdd timén paddmadrin toteutu-
mista maailmassa” (Klemola 2005, 244-245). Klemolan mukaan téllai-
sen eldmén toteuttaminen edellyttdd kokonaisvaltaisen tietoisuuden har-
joittamista, joka toteutuu jokapiivdisen eldmin tilanteissa ja kohtaami-
sissa toisten kanssa. Kokonaisvaltainen tietoisuus, tai kehotietoisuus, ei
ole pelkéstddn henkilokohtaisen hyvinvoinnin ja itseymmaérryksen pe-
rusta. Se on myds sosiaalisen tietoisuuden, yhteisdllisyyden ja eettisyy-
den perusta. Kehotietoisuuteen kuuluu herkkyys omassa kehollisessa ti-
lassa tapahtuvia muutoksia kohtaan. Muutokset tunnetiloissa heijastuvat
myds kehollisina tuntemuksina, ja kehollisten tuntemusten ja tunteiden
tunnistaminen kietoutuvat yhteen. Ihminen, joka on herkésti tietoinen
omista tunteistaan, ymmértdd ja lukee myds toisten tunteita. Kehotietoi-
suuden kautta ihminen voi paremmin ymmaértdd, mitd hdnessi tapahtuu
kohdatessaan toisia ihmisid ja ympardivin maailman. Kun ihminen ym-
mirtdé itseddin ja omia tunteitaan paremmin, hin voi lukea ja ymmartaa
myds toisten ihmisten tunnereaktioita ja kehon kieltd. Dialoginen yhteys
ihmisten vélilld on paljon muuta kuin sanallista kommunikaatiota. Oman
viitdstyoni (Anttila 2003) kautta ymmarsin, ettd dialogisuus on pohjim-

miltaan kehollinen tapahtuma.

Jos voisimmekin todeta, ettd Adornon 1960-luvulla kuvaamat ’nuo-

ret kovanaamat” ja jengijohtajat, joissa esineellistynyt tietoisuus hdnen
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mukaansa ruumiillistuu, ovat perinteisen, autoritddrisen kasvatuksen
tuloksia, jollaista kriittisesti tietoiset kasvattajat eivdt endd harjoita,
voisimme sivuuttaa ndméi pohdinnat kovuudesta, tunteettomuudesta ja
myd6tdtunnon puutteesta, ja keskittyd toisenlaisiin pedagogisiin kysy-
myksiin. Mutta kaikki tietdvit, ettd kovuus vallitsee yhteiskunnassamme
ja kasvatusjirjestelmiassimme yhi edelleen. Siksi Adornon analyysi
esineellistyneesti tietoisuudesta on edelleen ajankohtainen. Se on myds
yhteensopiva aiemmin esittimieni tietoisuuden rakentumista koskevien

filosofisten ja tieteellisten ndkemysten kanssa.

Kapea kisitys rationaalisuudesta kieltdd kokemuksen herkkyyden ja
pakottaa ihmisen irtautumaan omasta subjektiivisesta kokemuksestaan.
Téllainen kapea rationaalisuus kieltdd kehon ja aistisuuden ja on tuhoi-
saa koko jirjen késitteelle. Ilona Reinersin mukaan kriittisen teorian
edustajat korostivat tunteiden ja aistimusten merkitystd humaanin ja vi-
kivallattoman yhteiskunnan rakentamisessa. Kokemuksen kriisi ja sub-
jektin tyhjentyminen massakulttuurin ja kulttuuriteollisuuden seuraukse-
na on ollut keskeinen kriittisen koulukunnan teesi. Frankfurtin koulu-
kunnan mukaan ldnsimainen rationalismi on tehnyt maailmasta aistikiel-

teisen rautahékin. (Reiners 2001, 27-29.)

Holistisen ihmiskésityksen ja kriittisen yhteiskuntateorian valilld on
mielesténi selked yhteys. Max Horkheimer kirjoittaa, kuinka ihmisen
jarjestystd luova ajattelu, jonka kautta koko havaittava maailma muo-
dostaa havaitsevalle subjektille ’pitevien tosiasioiden kokonaisuuden”,

on yhteiskunnallinen reaktio, jonka avulla pyrimme sopeutumaan
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ymparistoon. Tdmé havaittava, subjektiivinen maailma on kuitenkin

myos yleisen yhteiskunnallisen kdytdnnon tuote:

Thmiset eivdt ole vain pukeutumiseltaan, esiintymiseltdén,
hahmoltaan ja tuntemistavaltaan historian aikaansaannoksia.
Myoskaén tapa, jolla he ndkevit ja kuulevat, ei ole erotetta-
vissa vuosituhansia kehittyneestd yhteiskunnallisesta eldmén-
prosessista. Aistien meille vilittdmaét tosiasiat ovat kahdella
tapaa, sekd havaittavan kohteen ettd havaitsevan aistielimen
historiallisen luonteen kautta, yhteiskunnallisesti muotoutu-
neita. (Horkheimer 1968/1991, 16.)

Yhteys aiemmin esittdiméédni fenomenologiseen filosofiseen perinteeseen
tukeutuvaan ihmiskisitykseen on selvisti havaittavissa, vaikka fenome-
nologiassa puhutaankin maailmasta, elimintilanteesta ja situaatiosta yh-
teiskunnan sijaan. Thmisen kulttuuris-historiallinen kietoutuneisuus on
yhtd kaikki myds holistisen nikemyksen ldhtokohta. Thminen on maail-
maan heitetty, sithen kietoutunut, ja voi tulkitsee maailmaa oman kehol-
lisen olemassaolonsa rajoittamasta perspektiivisti kisin. Klemola (2005,
154) liittda fenomenologiseen maailmassa olon késitteeseen my0s aasia-
laiseen perinteeseen nojautuvan késityksen siitd, kuinka kehon ja mielen
yhteys rakentaa myos ihmisen ja maailman vilistd yhteyttd. Kirjoitukse-
ni loppupuolella palaan vield tdhdn kokonaisvaltaiseen késitykseen ih-
misestd ja ihmisen ja maailman suhteesta, joka on ndhtdvissd myos

Freiren ajattelussa.

Ennen kuin tarkastelen kriittisen pedagogiikan oppimiskisitystd

lahemmin, pohdin l&nsimaisen kasvatuksen suuntaa ja taiteen asemaa
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koulujérjestelmissamme. Aistikielteisyys, kapea kisitys tietoisuudesta ja
positivistinen tieteenfilosofia ovat tuottaneet maailmankuvan, jossa
kaikki epdselvi ja epdvarma, kuten ihmisen sisdiset kokemukset, tunteet,
tai taide ovat toissijaisessa asemassa suhteessa varmaan, objektiiviseen

tietoon ja tieteeseen.

Taiteen paikka?

Adornon ja Horkheimin (1991, 81, 95) mukaan valistuksen ohjelman ta-
voitteena oli vapauttaa maailma taiasta. Ja valistuneessa maailmassa
myds taiteen oli osoitettava hyddyllisyytensd. Taide ja tiede ovatkin
erottuneet lansimaisessa yhteiskunnassa omiksi saarekkeikseen. Ro-
manttinen taiteilijamyytti istuu luontevasti tihén kategorisoituun maail-
mankuvaan, silld néin taide on kuitenkin vapautettu hyddyn tavoittelusta
ja asetettu itseisarvoksi muun yhteiskunnallisen toiminnan ulkopuolelle.
Taidetta ei ndin tarvitse selittié eikéd perustella. Se voidaan siirtd4 siististi
omaan kategoriaansa, sitd ei tarvitse ottaa vakavasti. Kun taide nihddan
muusta yhteiskunnallisesta toiminnasta erillisend ilmiond, sitd voidaan
tarkastella ja ihastella etddltd erilaisina objekteina, tuotteina ja elamyksi-
nd. Taidenautintoja ja -tuotteita kuluttavat pddosin hyvéosaiset ja kor-
keasti koulutetut kansalaiset. He ohjaavat myds lapsensa taidekokemus-
ten ja -harrastusten pariin, ja pystyvit maksamaan niisté. Erilaiset taide-
instituutiot nauttivat julkista tukea ja arvostusta, kuten taiteilijatkin. Sa-
maan aikaan suuri osa lapsista ja nuorista on autuaallisen tietimaton

korkeakulttuurista, ja kuluttaa massakulttuurin tuotteita. Kaupallisen
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kulttuurituotannon vilittdim4 maailmankuva sopii hyvin tukemaan uusli-
beralistisen kulutusyhteiskunnan arvoja, jossa ostaminen ja omistaminen

ovat hyveité.

Koulun sivistyksellisen tehtdvé, jonka varaan pohjoismainen demo-
kratia on rakentunut, on kyseenalaistunut muun muassa peruskoulun ny-
kyisen tuntijaon myotd. Leena Hyvdsen (2006, 48) mukaan kansanope-
tuksen jérjestdmiselld 1860-luvulla tavoiteltiin sdétyrajoista riippuma-
tonta, tasa-arvoista koulutusmahdollisuutta. Uuno Cygnacuksen laati-
missa kansakoulun ja kansakoulunopettajaseminaarien opetussuunnitel-
missa musiikilla oli erittdin vahva asema, joka sdilyi seminaarien ja kan-
sakoulujen ohjelmissa aina 1970-luvun peruskoulu-uudistukseen asti.
Hyvonen toteaa myods, ettd Cygnaeuksen opetussuunnitelma-ajattelun
painotukset eivét tuolloinkaan olleet mikdin itsestddnselvyys. Valistuk-
sen vaatimukset luonnontieteellisten aineiden lisddmisestd opetusohjel-
miin ilmensivét jo tuolloin késitystd siitd, ettd ruumiillisuus, aistisuus ja
tunteet ovat inhimillisesti alempiarvoisia kuin élyllisyys ja tieto. Nykyi-
sessd pedagogisessa ilmapiirissé taide- ja taitoaineiden merkitys on ha-
mirtynyt entisestddn. Opettajankoulutuksessa tapahtuneet muutokset
sdestdvit tdtd ndkemystd. Hyvonen kuvaa kuinka peruskoulu-uu-
distuksen aikoihin kansakoulunopettajaseminaarit lakkautettiin ja opet-
tajankoulutus siirtyi yliopistojen opettajankoulutusyksikdihin. Luokan-
opettajakoulutus nousi ylemmaksi korkeakoulututkinnoksi, ja tutkinnon
padaineeksi tuli kasvatustiede. Aineenhallinnan ja didaktiikan opinnot
muotoutuivat sivuaineiksi, ja taide- ja taitoaineet menettivit

aikaresurssia luokanopettajan monialaisissa opinnoissa. Hyvonen
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ihmettelee titéd taide- ja taitoaineiden aseman jatkuvaa heikentdmisté ja

kysyy, ”miké taho tukee ja haluaa tété kehitystd” (Hyvonen 2006, 51).

Kysymys on mielestdni aiheellinen ja teroittaa aiemmin esittiméaani
ihmettelyd kasvatustieteilijoiden tutkimusintresseistd. Kasvatustieteel-
lisesté keskustelusta ndyttdd puuttuvan ndkemys siitd, ettd erilaiset kas-
vatukselliset ja opetukselliset menetelmét luotsaavat ithmisen kehitystd
ja hidnen ymmarrystdin itsestdén, toisista ihmisté ja maailmasta eri suun-
tiin. Kasvatuksen ja opetuksen asiantuntijuus tarkoittaa tistd lahtokoh-
dasta my0s vahvaa tulevaisuuteen suuntautuvaa nékemysti ja erityisesti
vastuuta siitd, minkilaista tulevaisuutta nykyinen pedagoginen kaytinto
rakentaa. Tdmi nikemys ja vastuu koostuvat monenlaisista arvovalin-
noista, jotka puolestaan kumpuavat maailmankuvasta ja ihmiskasityk-
sestd. Thmiskdsitys sisdltdd myos késityksen siitd, miten ihminen oppii.
Ontologinen pohdinta siitd, minkdlainen ihminen on, ja sithen olennai-
sesti kuuluva pohdinta ihmisen oppimisesta, on vain harvoin esilld kas-
vatustieteellisessd tutkimuksessa, opettajankoulutuksessa ja koulun ar-

jessa, tai ndihin kuuluvassa péaatoksen teossa.

Onko niin, ettd lansimaisen pedagogiikan ihmiskésitys todentaa it-
seddn ja ndkee ihmisen sellaisena, millaiseksi timaé jérjestelmi on hanet
muovannut? Moderni ldnsimainen pedagogiikka muovaa kasvavasta lap-
sesta ja nuoresta modernin ldnsimaisen ihmisen, joka toimii ja ajattelee
sen konventioiden mukaisesti. Tdmd ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd
ihminen on olemukseltaan tillainen, ettd hinelld ei olisi potentiaalia

kehittya toisenlaiseksi.
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Klemola (2005) toteaa, ettd ihminen voi kasvaa kohti kokonaisvaltai-
suutta tai kohti kahtiajakoisuutta. Tietoisuuden sisdllot, siis ihmisen
omaama tieto, voi rakentua monin tavoin, monenlaiseksi. Siten ithmisen
potentiaali todentuu niissé puitteissa, jossa hdn kasvaa ja kehittyy. Sitee-

raan seuraavaksi omaa kirjoitustani aiheesta:

Jokaisen ihmisen kokemusmaailmassa on epéileméttd molem-
pia ulottuvuuksia. Kohtaamme eldaméssdmme paljon tilanteita,
joissa joudumme tietoisesti siirtdméédn syrjddn tunteemme ja
unohtamaan oman kehollisuutemme. Yhtd lailla tunteiden ja
elamysten korostuminen jirjen kustannuksella on varmaan jo-
kaiselle tuttua. Kysymys onkin siitd, miten ndmé kokemus-
maailman ulottuvuudet painottuvat kasvatuksessa ja opetuk-
sessa ja mitd tdstd painotuksesta seuraa tulevan sukupolven
késitykselle itsestddn, toisistaan ja maailmasta? (Anttila 2006,
99.)

Kirjoituksessani pohdin pedagogisessa keskustelussa ndkymétonta jan-
nitettd dualistisen ja holistisen ndkemyksen vililld. Yhté lailla voitaisiin
puhua kovista ja pehmeisté arvoista, tai vaikkapa positivistisesta ja post-
positivistisesta tieteenfilosofiasta. Jénnite tuleekin esille epdsuorasti toi-
senlaisina diskursseina, kuten keskusteluina kvantitatiivisten ja kvalita-
tiivisten tutkimusmenetelmien osuudesta opettajankoulutuksessa (ks.
Kasvatus 2008). Dualistinen ajattelu on analyyttistd, erittelevdd ja syy-
seuraussuhteita etsivéd, ja se pyrkii ennustamaan, hallitsemaan ja kont-
rolloimaan luontoa ja ihmistéd. Se ei ole kiinnostunut yksittdisen ihmisen
kokemusmaailmasta, erityisyydestd ja paikallisuudesta, vaan numeraali-

sesti mitattavista midristd, korrelaatioista ja faktoreista. [hmistutkimus,
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jossa ainutkertaiset kokemukset ja sanaton kokemusmaailma ndhddin
kiinnostavina, perustuu holistiseen késitykseen; kisitykseen siitd, ettd
ajattelu, aistimukset ja tunteet kietoutuvat toisiinsa, ja etté taide ja taito
ovat inhimillisesti merkittdvid maailman jdsentdmisen ja ymmartdmisen
tapoja, ja etti yksilon, yhteison ja ympérdivin maailman véliset suhteet

ovat kompleksia, vastavuoroisia ja alati muuttuvia.

Praksis ja kokonaisvaltainen oppiminen

Miten ihmisen kokonaisvaltaisuus ja maailmaan kietoutuneisuus toteu-
tuu kriittisen pedagogiikan kédytdnnossd? Otan ldhtokohdakseni praksik-
sen, joka Freiren mukaan tarkoittaa tietoista toimintaa. Praksiksen kaut-
ta ihminen osallistuu maailmaan ja muuttaa sitd. (Freire 1974/2005, 95.)
Freiren ajattelussa on vaikutteita hyvin erilaisista filosofisista perinteis-
td. Yhteys eksistentialistiseen fenomenologiaan on suora ja selvi. Freire
kirjoittaa:

Maailma antaa olemisen tietoisuudelle, mutta siitd itsestdin

tulee tuon tietoisuuden maailma, sen havaitsema kohde, johon

tietoisuus intentionaalisesti suuntautuu ... . problematisoivas-

sa kasvatuksessa ihmiset kehittdvdt kykyédan havainnoida

kriittisesti sitd, miten he ovat maailmassa, jonka kanssa ja

jossa he ovat ... ihmisten tavat toimia maailmassa riippuvat

paljolti siitd, miten he havaitsevat olevansa maailmassa.
(Freire 1974/2005, 89.)

Ihmisen maailmaan kietoutuneisuus ja tietoisuuden harjoittamisen mer-

kitys kasvatuksessa tulee ndin Freiren kirjoituksessa vahvasti esille.
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Kriittisen pedagogiikan eetokseen kuuluu siis todellisuuden reflektio ja
todellisuudessa toimiminen, joka johtaa todellisuuden tutkimiseen ja sen
luovaan muuttamiseen. Thmiset, jotka ovat elaméntilanteestaan syvalli-
sesti tietoisia, “kykenevit kisittdméén tilanteensa historiallisena todelli-

suutena, joka on muutettavissa” (1974/2005, 92).

Kriittisessd pedagogiikassa oppilas ndhddéin siis aktiivisena toimija-
na, joka tietoisen toiminnan kautta osallistuu maailmaan ja muuttaa sit.
Verrattuna konstruktivistiseen ndkemykseen ero lienee ennen muuta ak-
tiivisen toiminnan merkityksen korostamisessa. Konstruktivismissakin
oppilas nidhdéadn aktiivisena, mutta 1dhinnd &lyllisessd mielessd, jolloin
oppilas siis rakentaa tietoa pédssdin itse. Konstruktivismissa ei liioin
oteta kantaa siihen, mité tai millaista tietoa oppilaan tulisi maailmasta tai
itsestddn rakentaa. Tastd arvovapaudesta konstruktivismia on paljon
myds kritisoitu (ks. mm. Puolimatka 2002) Kriittisessd pedagogiikassa
on siis konstruktivismia normatiivisempi, ohjelmallisempi ldhtokohta.
Kuten aiemmin mainitsin, l&htee oppiminen kriittisessd pedagogiikassa
kuitenkin aina oppilaan eldméintilanteesta kdsin. Kasvatuksen siséltd
luodaan yhdesséd oppilaiden kanssa, dialogin kautta (Freire 1974/2005,
102-103).

Freiren kirjoituksissa kasvatuksen poliittinen ohjelmasisiltd nékyy
brasilialaisen yhteiskuntatodellisuuden heijastuksina, kuten tarpeena
edistdd maalaisvdeston lukutaitoa ja yhteiskunnan demokratisoitumista.
Silti Freire on mielestéini maltillinen ja avarakatseinen, eikd julista mi-
tddn muuta poliittista ohjelmaa kuin demokratian edistdmisen, johon en-

nen muuta kuuluu sosiaalinen oikeudenmukaisuus — aivan kuten kriitti-
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sen teoriankin ohjelmaan. Kriittisen pedagogiikan poliittinen sitoutunei-
suus vasemmistolaisuuteen saattaakin, ainakin meilld Suomessa, toimia
kriittisen pedagogiikan tarkoitusperid vastaan. Epdoikeudenmukaisuutta
ja hydtyajattelua vastaan on taisteltava, mutta miten? Korostan edelleen,
ettd syitd alistaviin toimintamalleihin on haettava ennen muuta katego-
risoivasta ajattelusta, tunteiden ja aistimusten kieltdmisestd kasvatukses-

sa sekd siitd, miten ihmiset ylipdétdén kohtelevat toisiaan.

Feministen kriittisen pedagogiikan edustajat muistuttavat toistuvasti,
ettd vapauttava, kriittinen kasvatus ei ole viatonta. On kysyttdvi, kuka
vapauttaa ja kenet, ja kenen tietoisuus on oikea tietoisuus, ja kenen taas
vadra. Patti Lather (1992, 122) kysyy osuvasti, miten hyvii tarkoittavat
vapauttavat pyrkimyksemme itse asiassa ylldpitdvit valtasuhteita.
Shapiron (1999, 142) mukaan vapauden, oikeudenmukaisuuden ja auto-
nomian suuret, modernit kertomukset kietoutuvat vapauttavan kasvatuk-
sen perusteisiin ja kdytintdihin tavoilla, joista jokaisen kriittisen kasvat-
tajan olisi tultava aiempaa tietoisemmaksi. Shapiro, kuten monet muut-
kin postmodernin feminismin edustajat, perddnkuuluttaa pedagogiikkaa,
missd “kuuntelemme kehoamme, tunnemme tunteemme, vapautamme
intohimomme ja yhdistimme kriittisen ajattelumme voiman tunteisiim-
me” (1999, 27, kirj. suom.). bell hooks (1994) kayttda termid “engaged
pedagogy” viitaten pedagogiikkaan, joka korostaa kehon, mielen ja hen-
gen yhteytté. Téllaisessa pedagogiikassa opettajan tehtévi ei ole vain vi-
littda tietoa, vaan kunnioittaa ja huolehtia oppilaan kokonaisvaltaisesta
hyvinvoinnista, seké kohdella heitd ainutlaatuisina yksil6ind ja aktiivisi-

na kanssaoppijoina. Omia opettajiaan hin kritisoi vallan ja auktoriteetin
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harjoittamisesta omassa pikkuvaltakunnassaan, luokkahuoneessaan.
(hooks 1994, 17.)

Taide, kasvatus ja yhteiskunnallinen muutos

Yhteiskuntamme kaupallistuminen ja kulttuurimme viihteellistyminen
on hétkdhdyttidva tosiasia, johon kaikkien kasvatusalan asiantuntijoiden
tulisi reagoida niin pian ja niin voimallisesti kuin mahdollista. Miten
kasvavan lapsen ja nuoren kriittisen tietoisuuden rakentumista voitaisiin
parhaiten tukea? Miten he voivat kasvaa itsestddn, toisistaan ja maail-
masta vilittdviksi aikuisiksi? Miten maailma voisi kehittyd sellaiseen
suuntaan, ettd yhd useammalla olisi mahdollisuus hyvién eldmién ja it-
sensd toteuttamiseen? Viitdn, ettd ratkaisujen 10ytdminen ndihin Kysy-
myksiin edellyttdd ennakkoluulotonta, monialaista tutkimusta ja pedago-
giikkaa. Viitdn myos, ettd taiteella on erityinen tehtdvé téllaisessa uu-

dessa pedagogiikassa.

Edelld olen perustellut viitettéini filosofisilla ja tieteellisilld késityk-
silld siitd, miten ihmisen tietoisuus rakentuu ja miten ihminen oppii: ke-
hollisilla kokemuksilla ja aistimuksilla on kisitteellisen ajattelun raken-
tumisessa valtava merkitys. Taide tuottaa tillaisia kokemuksia, ja taiteel-
la on oma, erityinen tehtivinséd timéin esireflektiivisen kokemusmaail-
man jasentdmisessd. Omaehtoinen taiteellinen toiminta on erds mahdol-
lisuus rakentaa merkityksid ja merkityssuhteita, toisin sanoen oppia it-

sestddin, toisista ja maailmasta seké tulla tietoiseksi subjektiksi ja aktiivi-
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seksi toimijaksi, joka osallistuu maailman muuttamiseen luovalla taval-

la.

En suinkaan vdiitd, ettd taide on ainoa kokemuksellisuuden ldhde,
enkd vaitd myoskadn, ettd kaikki taiteellinen toiminta tukee merkitysten
jasentdmisti. Taide ja taidekasvatus eivét ole viattomia suhteessa dualis-
tiseen perinteeseen ja autoritddriseen pedagogiikkaan. Taidekasvattajien
kriittinen tietoisuus on yhtd tdrkedd kuin kaikkien muidenkin kasvatta-
jien. Kriittinen taide ja taidekasvatus ndkevit taiteen suhteessa ympéroi-
vain maailmaan ja yhteiskuntaan, eivitkd ummista silmiéén todellisuu-
delta. Adorno kuvaa tété taiteen kriittistd, yhteiskuntaa muuttavaa tehta-

vAd seuraavasti:

Taide ei ole vain paremman kéytdnnon edustaja suhteessa sii-
hen, mikd on vallinnut tdhén pdivdin asti, vaan se on yhted
hyvin sellaisen kdytinnon kritiikkiéd, jossa kéytintd on vain
brutaalia itsesdilytystd olemassa olevan keskelld ja sen vuok-
si. Taide pitdd tuotantoa tuotannon vuoksi valheena ja tdhyaa
tyon kahleen takaiseen kdytantoon. (Adorno 1970/2006, 48.)

Kun taide laskeutuu norsunluutornistaan ja jalkautuu suojatuista insti-
tuutioistaan yhteiskuntaan, koulun todellisuuteen, voi se kietoutua jokai-
sen oppilaan kokemusmaailmaan, subjektiiviseen todellisuuteen ja tie-
toisuuteen maailmasta ja omasta itsestd. Talloin taide voi koskettaa pin-
taa syvemmaltd ja herkistdd ihmisen nikemaién toisin. Se voi liikuttaa ja
muuttaa ihmisti ja yhteisdjd. Taide voi tavoittaa syvid inhimillisid kysy-
myksid, joita jarjen avulla on mahdoton ymmartda ja selittdd. Taide voi

palauttaa taian maailmaan, jonka valistus halusi maailmasta kitked. Ku-
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vittelukyky palauttaa toivon, se aktivoi ihmisen uskomaan, ettd maailma

voi muuttua.

Kriittinen taidekasvatus voi tukea sosiaalisen tietoisuuden rakentu-
mista, mutta tdssd tehtdvissd on vaikea onnistua ilman ymmaérrysti oppi-
misen kokonaisvaltaisuudesta ja sen kehollisesta perustasta. Kehotietoi-
suuden ja sosiaalisen tietoisuuden yhteys on tarkoittaa huomion suuntaa-
mista ensin omaan keholliseen olemassaoloon, ja sitd kautta kohti dialo-
gista suhdetta toisiin ihmisiin ja ympar6ivdin maailmaan. Tietoisuuden
suuntaaminen toisten kokemusmaailmaan ja hetkellinenkin luopuminen
omista tarpeista edellyttéa sité, ettd ihmiselld on vahva, jdsentynyt koke-
mus mindstd, ja sithen kuuluu olennaisena osana kokemus omasta ke-
hosta osana itsed. Kehollisuus, kokonaisvaltaisuus, yhteiso6llisyys, dialo-
gi ja kriittinen reflektio ovat maailmankuvaa avartavan taidekasvatuksen
elementtejd. Niiden kautta on mahdollista padstd késiksi myos laajem-
piin yhteiskunnallisiin teemoihin, jotka avautuvat omasta eldméntilan-

teesta ja lahiympariston ilmioista kasin.
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2. Oikeus paikkaan: kuinka koulu
ja pohjoinen pienkyla kohtaavat?

Maija Lanas

Kriittisen pedagogiikan tavoitteeksi asetetaan usein oppilaiden Kriittises-
td tietoisuudesta kasvava yhteiskunnallinen muutos kohti demokratiaa.
Mitd demokratialla kuitenkin tarkoitetaan — muutoksen varsinainen
suunta — ei ole itsestdénselvyys. Mitd pidetddn myoOnteisend, mité kiel-
teisend kehityksend demokratian kannalta? Yleensd yhteiskunnallisessa
keskustelussa tyottomyys yhdistetddn toimettomuuteen ja vihdvaraisuus
puutteeseen. Palveluiden ldheisyys yhdistetddn hyvinvointiin ja syrjdi-
syys syrjaytyneisyyteen, syrjaytyneisyys pahoinvointiin. Koulutus puo-
lestaan yhdistetédn usein demokratiaan sen kummemmin kyseenalaista-
matta koulutuksen sisdltojd ja pohtimatta seurauksia. Artikkelissani au-
kaisen joitain ndistd yhteyksistd sen perusteella, mitd pohjoisissa pienky-
lissd haastatellut ihmiset kertovat omasta hyvinvoinnistaan ja eldmas-
tddn. Koulu néyttdytyy hyvinvoinnin kannalta ristiriitaisessa roolissa,

mitd syvennyn artikkelissani tarkastelemaan.

Tassé artikkelissa kidyttdmaéni aineisto on kerétty kahdessa vaiheessa.
Ensimmiinen aineisto on LiP- ja PLACEs -projektien jdsenten kerddmai

kerronnallista aineistoa haastateltavien arkisesta eldamistd kahdessa poh-
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joisessa kylédssd!. Toisessa kyldssd on noin 30, toisessa noin 150 ympari-
vuotista asukasta. Molemmissa kylissd toimeentulo saadaan monessa
perheessd useasta eri toimeentuloldhteestd, usein luontaiselinkeinosta,
matkailusta ja tyottdomyyskorvauksena. Aineistoa tdydentdvat ryhmaikes-
kustelut ja sihkopostinvaihto kyldldisten ja tutkijoiden valilla. Haastatte-
luiden siséltod analysoidessani minulla on kaksi teemaa: 1) kyldn elé-
méntapa ja 2) koulun suhde eldméntapaan. Kolmestakymmenesti haas-
tattelusta valitsin siséllon perusteella tarkemman analyysini kohteeksi 21
henkilon haastattelut, jotka kuvasivat eldvésti joko kylien eldméntapaa

tai auttoivat ymmartdméén koulun ja eldméntavan suhdetta.

Toisen aineiston olen kerinnyt nimenomaan tétd artikkelia varten ja
tuon silld tutkimukseeni dialogisuutta. Ensimmaéisen aineiston analyysin
perusteella tekeméni péddtelmét kylien eldméntavasta ja koulun ja eld-
méntavan suhteesta kirjasin ylos timédn artikkelin alustavaan versioon.
Tuon version toimitin neljélle paikalliselle arjen asiantuntijalle, joita
pyysin pohtimaan, kyseenalaistamaan ja kommentoimaan artikkelissa
esittdmidni padtelmid oman arkitietonsa mukaan. Asiantuntijoina toimi-
vat kaksi kylissd lapsiaan kasvattavaa naista, kyldssd kasvanut ja sieltid
poismuuttanut nainen, ja paluumuuttajana kyldan palannut miesopettaja.
Hén toimii erityisopettajana kolmannessa, suuremmassa kyldssd, johon

pienemmisti kylistd tuodaan oppilaita jopa 80 kilometrin matkan péésta.

1. Life in Place. Narrative inquiry of the significance of growing up and
living in a small northern village, Syrjda, L., Oulun yliopisto, Suomen akatemia,
projektinro 1121109. Place and environment in the stories of Northern people — On
the borderline between global and local, Syrjdlg L., Oulun yliopisto, Thule-
instituutti.
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Ehdotan, ettd paikka voi olla hyvinvoinnille jopa merkittdvampi kuin
koulutus, ty6llisyys tai palvelut. Konkreettisen paikan ja hyvinvoinnin
yhteyttd on tutkittu ainakin ympdaristopsykologian piirissd elvyttdvien
paikkojen tutkimuksen yhteydessi (esim. Hartig & Staats 2003; Korpela
ym. 2002). Néissd tutkimuksissa on todettu, ettd ihmiset hakeutuvat it-
selleen voimia antaviin paikkoihin tarvitessaan elpymistd. Kyldldisten
eldméntapa ja hyvinvointi on aineiston perusteella voimakkaasti paikka-
sidonnaista, minka vuoksi paikkatietoisen kasvatuksen teoria antaa sopi-

via vélineitd tarkastella kyldn ja koulun suhdetta.

Kriittinen paikkatietoinen kasvatus

Pohjoisissa pienkylissd eletddn murrosta, jossa koulu ei paikallisten ko-
kemuksen mukaan pysy mukana. Koulun irrallisuus eletystd elamasti ei
kuitenkaan ole vain syrjdseutujen ongelma, vaan siitd on kirjoitettu laa-
jemmin paljonkin. Giroux (1994, ix) esimerkiksi puhuu koulusta vieraa-

na planeettana, ja Dewey muotoilee sanansa hyvin:

From the standpoint of the child, the great waste in the school
comes from his inability to utilize the experiences he gets
outside the school in any complete and free way within the
school itself; while, on the other hand, he is unable to apply in
daily life what he is learning at school. That is the isolation of
the school, its isolation from life. (Dewey 1956, 75-76.)
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Yksi tapa yrittdd nivoa koulua oppilaiden eldméén on niin kutsuttu paik-
katietoinen kasvatus®. Paikkatietoinen kasvatus perustuu ajatukselle, ettd
kun opetus on integroitu lapsen paikkaan ja yhteisoon, se koskettaa lap-
sen eldmdd. Suuntaus huomioi paikan merkityksellisyyden ja pyrkii tuo-
maan sen kouluopetuksen keskioon (Gruenewald 2003b, 621, 623).
Paikkatietoinen kasvatus huomioi, ettd ihminen on kehostaan paikkaan
sidottu, ja maailmaa tarkastellaan ja tulkitaan aina paikasta késin, jolloin
paikka vadjaamattd vaikuttaa kokemusmaailmaamme (ks. esim. Karja-
lainen 2006a, 2006b). Paikat tuottavat ja opettavat tiettyjd tapoja ajatella
maailmasta ja olla maailmassa (Gruenewald 2003b, 627; Preston 2003).
Gruenewaldin (2003a, 7) mukaan ajatus on radikaali, silld olemassa ole-
vat koulutusdiskurssit standardisoivat eri paikoista tulevien oppilaiden
kokemukset, jotta he kasvaisivat kilpailukykyisiksi globaalissa taloudes-

sa.

Paikkatietoisen kasvatuksen suuntauksella ei ole yhtenéistd teoreet-
tista mallia, mutta sitd edustavat kirjoittajat tavoittelevat ympéardivin
paikan, luonnon ja kestdvidn kehityksen integroimista opetukseen, pai-
nottavat kokemuksellisia opetusmenetelmii ja monitieteisyyttd. Suun-
taus on saanut eniten jalansijaa Yhdysvalloissa. Aluksi paikkatietoisella
kasvatuksella tarkoitettiin pddasiassa maaseutujen asukkaiden oikeutta
saada alueella relevanttia koulutusta, ja aiemmat kirjoitukset sisdltavit

paikoin maaseudun romantisoimista ja luonnollistamista (esim. Berry

2. Place-Based tai Place-Consciouss Education suomennetaan myds paikka-
perustainen kasvatus. Itse kdytan ilmaisua paikkatietoinen, koska paikkaan perustu-
va kasvatus e vield ole valttdmétta paikkatietoista. Education -sanan olen téssa
k&antanyt tarkoittamaan koulussa tapahtuvaa kasvatusta.
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1972, Theobald 1995, 1997). Myohemmét kirjoittajat, muun muassa
David Gruenewald soveltavat paikkatietoista kasvatusta my06s koyhiin
sisdkaupungin ghettoihin, jotka eivdt ole maalaiskouluja paremmin
Yhdysvaltojen koululaitoksessa myoOnteisesti edustettuina. Haastatte-
luiden perusteella tdmé pédtee myds Suomen pohjoisiin pienkyliin, mikd
tekee paikkatietoisesta kasvatuksessa huomionarvoisen Suomenkin

kontekstissa.

Gruenewald (2003a) on kehittdnyt paikan kriittisen pedagogiikan
(critical pedagogy of place), joka muodostuu paikkatietoisesta kasvatuk-
sesta ja kriittisestd pedagogiikasta. Paikkatietoista kasvatusta tarvitaan
hianen mukaansa (2003a, 3), jotta koulutuksella olisi suoraa vaikutusta
paikkojen sosiaaliselle ja ekologiselle hyvinvoinnille. Tdmé tekee suun-
tauksesta varteenotettavan pohjoisten pienkylille, joiden luonto on herk-
kdid ja ihmisten hyvinvointi ainakin tilastollisesti heikkoa. Paikkatietoi-
nen kasvatus onkin kisitteend ldhelld ympéristokasvatusta, mutta va-
hemmin latautunut. Ympéristokasvatus saa helpommin viherpiiperryk-
sen leiman ja jittid siten helposti kylmiksi paikkaansa sitoutuneet met-
surit tai metséstdjit (Gruenewald 2005, 263). Kriittistd pedagogiikkaa
puolestaan tarvitaan haastamaan kulttuurissa ja koulussa vallitsevia ole-
tuksia ja kéyténteitd. Gruenewald ottaa vaikutteita kriittisestd maantie-
teestd ja huomauttaa, ettd paikkaa ei tule luonnollistaa — valtataistelu,
jonka kriittiset pedagogit ndkevit yhteiskunnassa, vallitsee paitsi paik-
kojen vilillda my6s niiden sisélld, ja laajemmat yhteiskunnalliset epitasa-

arvoa aiheuttavat ilmiot patevit myds yksittdisten paikkojen sisélla.
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Koska paikkatietoisen kasvatuksen on tarkoitus vastata paikallisiin
tarpeisiin, yleispatevid opetussuunnitelmallisia malleja ja tavoitteita ei
voida asettaa, silld ndmé voisivat muodostaa uusia joustamattomia jér-
jestelmid. Smith (2002a, 584-595, 2002b) ottaa timin huomioon identi-
fioidessaan monissa eri paikoissa tapahtuvan paikkatietoisen kasvatuk-
sen elementtejd. Néitd ovat: 1) Opetussuunnitelma rakennetaan oppilai-
den eldmiin vilittomasti kuuluvien aiheiden varaan. 2) Oppimiskoke-
muksillaan oppilaat luovat ja rakentavat tietoa sen sijaan ettd kuluttaisi-
vat toisten luomaa tietoa. 3) Oppilaat itse osallistuvat oppimissuunnitel-
miensa kehittdmiseen ja heiddn kiinnostuksenkohteensa médradvit, mita
opitaan. 4) Opettajat ovat kanssaoppijoita ja yhteison resurssien ddrelle
johdattavia kokeneita oppaita, eivét tietovarastoja. 5) Koulun ja yhteison
vélissd oleva seind ylitetddn helposti. 6) Oppilaiden ty6td arvioidaan ku-
ten mitd hyvénsa tyGtd: mitd se tarjoaa yhteison hyvinvoinnille ja kesté-
vyydelle ja kuinka pétevdd tyd on. Téhdn Woodhouse ja Knapp (2002,
1-2) lisdavat: 7) Opetussuunnitelma on monitieteinen. 8) Sen sisiltd on
laajempi kuin “oppia tienaamaan”. 9) Opetussuunnitelma yhdistié itsen,
toiset ja paikan ja sisdltdd ekologisia, taloudellisia, monisukupolvisia ja
monikulttuurisia ulottuvuuksia. Useimmat néistd tavoitteista ovat suo-

raan yhteneviisid kriittisen pedagogiikan tavoitteiden kanssa.

Smith (2002a, 587-593, 2002b) myoés identifioi teemoja, jotka voi-
daan liittda eri paikoissa tapahtuvaan paikkatietoiseen opetukseen. Nama
teemat kuuluvat kokemuksellisen oppimisen késitteen alle (Knapp 2005,
280). Smithin mukaan koulussa toteutettavat kulttuuriopinnot, ymparis-

tdopinnot ja sielld opetettavat ongelmanratkaisutaidot tulee liittdd suo-
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raan oppilaan elinympéristoon, jolloin opinnot heijastavat oppilaiden
omien perheiden kokemuksia ja elimismaailmaa, eikd koulu eristdydy
ulkomaailmasta. Oppilaiden tulee saada tarttua itse havaitsemiinsa yhtei-
sOssd oleviin todellisiin ongelmiin, osallistua todelliseen paatdksente-

koon ja kehittdd paikkaa itselleen sopivalla tavalla.

Smithin teemat sisdltdvét oletuksen, ettd oppilaan paikka on sama
kuin oppilaan elinympéristd. Monet paikkatietoisesta kasvatuksesta kir-
joittavat médrittelevatkin paikan yksioikoisesti koulun vélittomaksi ym-
péristoksi. Paikan késite on kuitenkin tdtd monitahoisempi, miké taytyy

huomioida my6s nykyistd paremmin myds paikkatietoisen kasvatuksen

teoriassa.

Paikka

Yksi tapa tarkastella paikan kisitettd on erottaa se kolmeen ulottuvuu-
teen, kuten Karjalainen (1997, 41) tekee. Hénen erottamansa tarkastelu-
tavat ovat paikka fyysis-sijainnillisesti, sensuaalisemotionaalisesti ja
sosiaaliskulttuurisesti. Nditd kolmea ldhestymistapaa ei voida todellisuu-
dessa pitdd erilldédn, ja erottelu onkin vain véline paikan merkityksen

pohtimiseen.

Sosiaaliskulttuurista paikan ldhestymistapaa sovellettaessa kiinnite-
tddn huomio esimerkiksi siihen, ettd itsestimme riippumattomat sosiaali-
set, kulttuuriset, poliittiset ja taloudelliset tekijat vaikuttavat sekd suo-
raan konkreettisiin paikkoihin ettd kokemuksiimme niistd (Manzo 2003,

54). Esimerkiksi varallisuutemme ja sosiaalinen asemamme vaikuttaa
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sithen, asummeko kaupungin koyhilld vai rikkaalla alueella, ja tdma
puolestaan vaikuttaa siihen, kuinka nidemme ja koemme koko
kaupungin. Paikkaa voidaan siten pitdd sosiaalisena konstruktiona.
Muun muassa Gruenewaldin ajattelussa korostuvat paikan sosiaalinen,
kulttuurinen ja poliittinen luonne. Hénen (2003b, 626) mukaansa paikka
on kulttuurin tuote ja kokemuksemme paikasta on kulttuurin ldpéisema.
Jos emme ymmérrd sosiaalisia paikkoja ihmisten tekemien paétdsten
seurauksiksi, olemme vaarassa luonnollistaa ndmé pddtokset

(Gruenewald 2003b, 627).

Vaikka paikkamme ja paikkasuhteemme ovat sosiaalisen, kulttuuri-
sen, taloudellisen ja poliittisen kontekstin l&pitunkemia, sensuaalis-emo-
tionaalinen ldhestymistapa korostaa paikan subjektiivista merkitysti. Ei
ole olemassa yhté ainoaa tapaa ndhdd ymparistdd, vaan monia eri nako-
kulmia (Karjalainen 2004, 49) — “Ei ole olemassa samoja paikkoja”
(Karjalainen 2004, 60). Tamé ldhestymistapa on fenomenologinen. Paik-
ka ja sen kokija ovat erottamattomia, silld kokija on osa ymparistddan
(Berleant 1999, 21, 29-32; Erkkild 2006, 205; Relph 1996, 907). Inten-
siivisesti eletystd paikasta tulee henkildkohtainen, muistoilla ja odotuk-
silla varustettu (Karjalainen 2004, 55; Manzo 2003). Muistomme ja odo-
tuksemme paikasta ovat osa paikkaa, ja viime kddessd paikkamme ovat
yksityisid ja henkilokohtaisia. Sensuaalis-emotionaalisesti paikkaa tar-
kastellessamme voimme liukua konkreettisesta paikasta ei-konk-
reettiseen, jolloin viime kédessé jopa valokuva, musiikki tai aamusavuke

voi edustaa paikkaa.



2. Oikeus paikkaan: kuinka koulu ja pohjoinen pienkyléd kohtaavat? 59

Paikka ei ole kuitenkaan ole vain subjektiivinen tai sosiaalinen
konstruktio. Myds konkreettinen, fyysillis-sijainnillinen paikka on mer-
kittava, silld sekd yksilon suhde paikkoihin ettd timén kokemus paikois-
ta siséltdvit paikan itsensé sellaisenaan: maan, vuoren, rakennukset, ve-
det, metsédn, tiet, 44nimaailman, ilman tuoksun. Sosiaaliset konstruktiot
rakentuvat konkreettisen ympériston varaan (Stedman 2003). Esimerkik-
si Karjalan menetyksen ja siitd seuranneen evakon traumaattinen kaiku
suomalaisessa puheessa kertoo tappiotrauman liséksi tarinaa myds konk-
reettisen paikan merkityksestd ihmisille. Monille sukupolveni edustajille
vanhusten kertomukset paikan kaipuusta ovat vieraita. Fyysistd sijaintia
— maan muotoja, metsén vuodenaikoja, vesié ja ilman tuoksua — voi kui-

tenkin kaivata kuin rakastettua.

Karjalainen (1997) painottaa, ettd paikka on olemassa kaikilla kol-
mella tavalla yhtad aikaa, rinnakkain. Eri 1dhestymistapojen vililla kyse
on vain ndkokulman muutoksesta, painotuksesta. Paikkatietoisen kasva-
tuksen on siis oltava tietoista 1) konkreettisista paikoista, joissa opetus
tapahtuu ja johon oppilaat ja opettaja ovat kehollaan sidoksissa, 2) pai-
kan poliittisesta, kulttuurisesta, sosiaalisesta ja taloudellisesta ulottuvuu-
desta, jotta niitd ei luonnollisteta ja 3) paikan henkilokohtaisesta ja ko-
kemuksellisesta ulottuvuudesta, muuten opetus pitiytyy oppilaan koke-

muksesta irrallisena.
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Paikkasidonnainen eliimiintapa

Analysoimissani haastatteluissa paikka osoittautuu merkittavéksi kyla-
lagisten hyvinvoinnin kannalta. Esiin nousevat niin paikan konkreettiset
piirteet kuin sosiaalis-kulttuurinenkin ulottuvuus. Kertomuksissa koros-

tuu paikan kokemuksellinen puoli.

Konkreettisella paikalla on merkitystd seké itsessdédn ettd tietyn eld-
méntavan mahdollistajana. Ihmiset valitsevat ympéristdjd, jotka ovat yh-
tenevdisid heiddn minékésityksensd kanssa. He valikoivat ja kdyttavét ti-
loja, jotka auttavat heitd saavuttamaan arkiset tavoitteensa, ja muokkaa-
vat olosuhteita niin, ettd ne edustavat heitd paremmin. Tarpeen ja mah-
dollisuuden tullen ihmiset muuttavat 16ytiékseen paikkoja, joissa heille

sopiva eldméntapa on mahdollinen. (Manzo 2003, 54.)

Se oli aluksi sellainen tunne kuin olisi rakastunut sithen mita
ndki ympdrillddn. Sellainen tunne, ettd tdnne mind haluan
kuulua, tdédlla miné haluan asua.” (Laura) "Metsit, joet, jirvet,
tunturit ja vaarat kuuluvat minulle hyvdidn eldmé&in.
(kommentti)

Fyysinen ympéristd vaikuttaa paikassa muodostuvaan tietoon (Preston
2003) ja kulttuuriin (Stedman 2003). Kertomuksista rakentuu kuva ky-
lien luonnonldheisestd ja yhteisollisestd eldméntavasta. ElIami ja arvo-
maailma ovat riippuvaisia esimerkiksi luonnosta, tiiviistd yhteisostd,
luontaiselinkeinoista. Vaikka kertomuksista onkin selvisti 10ydettévissé
yhdenmukaisia eldméntavan kuvauksia, mikdén paikka ei ole sisdisesti

yhtendinen. Esimerkiksi se, miten yhteisollisyys koetaan, eroaa kerto-
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muksissa. Yhteisollisyys koetaan toisaalta turvallisuudeksi, valittdmisek-
si ja vaikutusvallaksi, toisaalta henked ahdistavaksi jatkuvaksi esilld-
oloksi. Luonnonldheisyys puolestaan koetaan toisaalta elaméid avarta-
vaksi hengitysmahdollisuudeksi, toisaalta maailmasta ulossulkevaksi ja
pyséahtyneeksi. Eldméantapa on monin tavoin sidonnainen konkreettiseen

paikkaan, ainakin kertojien kokemuksen mukaan.

... mind tarvitsen omaa rauhaa, yksin oloa ja jonkinlaista ela-
min yksinkertaistumista, jotta minun huomioni ja aikani ja
energiani ei suuntaudu koko aikaa minusta poispdin ... . nyt
minulle tarjoutuu sithen mahdollisuus. Olin jollakin tapaa et-
sinyt sitd mahdollisuutta koko ajan. (Laura)

Enhén mie pystyis kaupungissa asumaan, en [...] En varmasti
pystyis, en ois kylld ku kaks pdivad, tulisin kylla dkkié -:n ettd
vilahtais. Miehén en pysty, miedn inhoan kaupungissa asumis-
ta ja rivitalossa asumista ... mitd sd teet, tamppaat saatana
kaupunkia pitkin ... Néyteikkunaostoksilla juokset, onko se
sitte kaunista katteltavvaa, jitkd mennee sielld saatana viikon
péivéstd ..., musta tuntuu niin kamalalta, hirvittavalta. (Oiva)

Sosiokulttuurista paikkaa rakennetaan konkreettisen paikan perustalle.
Rakentaminen tapahtuu toisaalta sisdisen yhteisollisyyden, toisaalta Toi-
seuden kautta. “Eteldsuomalaisia” lakeja ja normeja vastustetaan passii-
visesti. Passiivinen vastustus ndkyy esimerkiksi elinkeinoa uhkaavien
petoeldinten luvattomina kaatoina, toihin liittyvind runsaina poissaoloina
koulusta, ja kortitta ajeluna nuorten ajaessa luontaiselinkeinoon liittyvil-

14 moottoriajoneuvoilla (kommentti). Ty6td arvostetaan paljon, mutta
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tyd maédritellddn palkkatyotd laajemmin. Toimeentulo on haettava
aktiivisesti monista eri tulonléhteistd ja uusia tulonldhteitd on 16ydettava
jatkuvasti. Suuri osa keski-ikdisistd haastatelluista on tehnyt lapsesta asti
tyotd perheen toimeentuloa auttaakseen. Oma vapaa-ajan tekeminen
16ydetién itse ympéristosta.

Ty6ttdméana oleminen on useimmille hyvinkin aktiivista; sil-

loin tilldin pimeitd rakennuskeikkoja Norjaan tai eteldén,

metséstystd, kalastusta, hillojen ja muiden marjojen poimi-

mista omaan pakastimeen tai myyntiin, ilmaisen ldmmitys-
polttopuun kerddmisté jne. (kommentti)

Monet kyldlédisistd ovatkin omassa elimissdén onnellisia ja aktiivisia,
mutta yhteiskunnan mittapuussa syrjiytyneitd tai vélittdmassa syrjayty-

misvaarassa ja pelastustoimenpiteiden kohteena.

TyOministerion nykyinen suuntaus, joka tehostaa kurssitusta
ja véhentdd tukityollistimistd, on johtanut siihen, ettd tyotto-
myysajalta saatu ansio pienence, koska kursseja jérjestetddn
enemman ja tyoton itse joutuu maksamaan matkakustannuk-
set kurssiajalta. Suurin osa kursseista jarjestetddn Kemijérvel-
14, jonne edestakaista matkaa kertyy pdivittdin 116km (Siika-
aho, hyvinvointi ja terveys suvantolaisten kokemana, 5)

Tallainen pelastaminen vie kyléldiset pois toisté, joita heiddn pitiisi hoi-
taa, esimerkiksi talon lammityksestd, lasten luota, metséltd, kalalta, mar-
jasta, pienviljelyksid hoitamasta, vanhuksien auttamisesta. Ndmd kau-
punkieldmissé harrastuksiksi luokiteltavat puuhat ovat monien kyléldis-

ten kannalta merkittdvid sekid taloudellisesti ettd henkisen hyvinvoinnin
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kannalta. Ivan Illich kritisoikin markkinoiden echdoilla toimivaa
yhteiskuntaa todetessaan, ettd siind olennaista ei ole toiminnasta saatava

tyydytys, vaan status (1990, 64). Hinen mukaansa

kansalainen menettdd yhden toisensa peréstd oikeudet kokea
itsensd hyodylliseksi tyottomandkin tai asiantuntijan valvon-
nan ulkopuolella. ... Ty0 ei enédd tarkoita tyontekijéan arvos-
taman tyon luomista, vaan yleensd “tyopaikkaa”, joka on so-
siaalinen suhde. Tyottomyys tarkoittaa surullista joutilaisuutta
pikemmin kuin vapautta tehdd asioita jotka ovat hyddyllisid
tekijalle itselleen tai hidnen ldhimmaisilleen. (Illich 1990, 63,
64.)

Pohjoisissa pienkylissd on tutkimusten mukaan (esim. Kainulainen ym.
2001, 87) paljon pahoinvointia, eiké titd tule kieltdd. Syrjdytymispuhe
kuitenkin my®s luo syrjdytymisté tyhjastd merkitsemalld tietyt eldménta-
vat syrjaytyneiksi siitd riippumatta, kokevatko syrjaytyneiksi merkityt
itse olevansa syrjassd mistddn (ks. myods Helne 2006, 25—41). Syrjdseutu
muuttuu arkipuheessa syrjdssd olemisen, syrjdytyneisyyden synonyy-
miksi. Syrjdssd olemista puolestaan pidetddn automaattisesti huonona,
vaikka monet syrjaseuduille hakeutuvista nimenomaan hakevat poispaa-
syd kaupungin eldméntavasta. He hakeutuvat sopivaksi katsomaansa
paikkaan sen konkreettisten, sosiokulttuuristen ja emotionaalisten omi-
naisuuksien vuoksi ja ovat valmiit kamppailemaan séilyttddkseen omak-

si kokemansa paikan.

Periferian, kuten marginaalinkin, voi ndhd4 metaforisena ja materiaa-

lisena tilana, josta kdsin olemassa oleva epétasa-arvo voidaan uudelleen
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kuvitella ja uudelleen muokata. Marginaalin voi valita paikakseen
tietoisestikin esimerkiksi siksi, etti se ravitsee ihmisen kykyé vastustaa
nikeméidnsd ja kuvitella toisia vaihtoehtoja (hooks 1984, 149-150).
Kyléldiset eivédt kuitenkaan haastatteluiden perusteella ole valinneet
periferiaa vaan oman eldménsd keskion. Heiddn eldminsd keskeiset
elementit vain sattuvat sijaitsemaan eteldssd ja kaupungeissa
madriteltdvan keskion periferiassa. Kertoessaan omasta elaméstddn ja
arjestaan kyléldiset eivdt kdytd syrjaytyneen” ddntd. He eivét tarkastele

yhteiskuntaa sen laidalta toivoen keskipaikkaa:

[mika ois kaikista tdrkeintd miti teistd tuntuu et meille jiis ké-
teen téstd tutkimuksesta?] — “etti ei tdélla kukaan ole jostakin
kauheasta pakosta, ettd kylld ihmiset tdélld haluaa olla, ettd ei
taalla kukaan olis jos tdd, tdélld ei olis hyvé olla ja asua”
(Saku & Oona)

Periferia midrittyy siis ndkokulman mukaan. Kyléldiset vaihtelevat ker-
tomuksissaan nakokulmaansa. Yhteiskunnallisen pédatoksenteon tasolla
nikodkulma on eteldisen kaupungin, ja paitdksenteosta puhuessaan kyla-
laiset usein paikantavatkin itsensd syrjdén (ks. myos Erkkild 2006, 211—
213). Kertomustensa keskioon kylédldiset puolestaan asettuvat puhues-
saan omasta eldméstddn ja itselleen tdrkeistd asioista. Koulu sijoittuu
kertomuksissa usein ldhemmads yhteiskunnallista paédtoksentekoa, ja kou-
lun osoittama keskid usein sijaitsee eri paikassa kuin kyld. Siten kylaldi-

set usein paikantavat itsensi koulusta puhuessaan syrjain.
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Koulu kyldn ulkopuolella

Ympirdiva luonto ja yhteisd tuottavat kertomusten perusteella hyvin-
vointia kyldldisille suoraan. Lisdksi paikka mahdollistaa eldméintavan,
jonka kertojat kokevat omakseen, ja siten tuottaa hyvinvointia. Myds
kokemus omaksi koetusta paikasta — tunne, etti itse kuuluu paikkaan ja
paikka itseen, kuvataan hyvinvointia lisddvéiksi kokemukseksi. Oikeus
omaan paikkaan on siis perusteltavissa hyvinvoinnilla. Kouluun liitty-
vistd kertomuksista monet kuvaavat ristiriitaista suhdetta pienkylien ja
koulun vililla. Tami johtuu siitd, ettd koulu ndyttdd kyseenalaistavan

oppilaiden oikeuden paikkaan.

Koulu voi sekd syrjdyttdd ettd voimaannuttaa paikallista eldmaa.
Kertomuksissa nousi esiin kokemuksia molemmista, mutta syrjayttaivaa
vaiku-tusta — eli sitd, ettd paikallinen eldméi syrjdhtdd koulussa reunalle
— kuvattiin useammin. Syrjdyttdminen tapahtuu siirtdméllé lapsia ja nuo-
ria pois kyldstd konkreettisesti ja sosiaaliskulttuurisesti. Vuoden 1991
jéilkeen on lopetettu noin 75 prosenttia lappilaisista pienkouluista (kiitos
Outi Autille selvitystyostd). Pienten kyldkoulujen sulkemisten myoté
lasten koulumatkat ovat kasvaneet, ja pienenkin lapsen tyopaiva kulje-
tuksineen saattaa kestdd aamuseitsemdstd viiteen iltapdivélld. Koulu-
matka voi hyvinkin olla kahdeksankymmentd kilometrid, ja kylien
vililld voi olla suuria ja pienid historiallisia ja kulttuurisia eroja — ja
ndiden ominaispiirteistd mitddn ei koulu vélttdméttd edusta. Néin lapsi
kuljetetaan oppivelvollisuuden takia fyysisesti pois kotikylastddn jopa

kymmeneksi tunniksi pdivdssd. Paikkatietoisen kasvatuksen kannalta
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koulun sijainti kylén ulkopuolella on haaste, silld koulu edustaa lapselle

vierasta paikkaa.

Ylaasteen piha on verkkoaidalla ymparoitya asfalttia ja koulu-
rakennus betonia. Opettajat ja oppilaat vaihtavat luokkaa 1a-
hes joka oppitunti, kenellédkaén ei ole ikiomaa paikkaa. Suu-
rimmalle osalle oppilaista ymparilld on kuitenkin oma kyla,
mutta kuljetusoppilaat ovat vieraassa paikassa johon heilld on
hyvin rajalliset mahdollisuudet vaikuttaa (kommentti).

Lahto koittaa viimeistddn koulun paittyessd. Téhin johtaa esimerkiksi
se, ettd nuoren on haettava vahintddan kolmeen jatkokoulutukseen lukion
jélkeen, jotta hinelld olisi mahdollisuus tydttomyysturvaan. *Jos hdn ei
pddse siithen kouluun tai sille alalle, johon haluaa, on mentdvd muualle”
(kommentoijan mukaan). Lahtemisen ja jidmisen ristiriita nékyy kerto-
muksissa. Halutessaan jadda kotiseudulle opiskeluidssd monet kyldldiset
ovat kohdanneet vastustusta koulun taholta. Useissa haastatteluissa ni-
kyy, ettd koulun edustajat ovat patistaneet” nuoria opiskelemaan
muualle ja siten tehneet parhaansa taatakseen syrjéseutujen nuorille pal-
jon puhutun tasa-arvoisen mahdollisuuden koulutukseen ja eldméssi
menestymiseen. Ndin koulun edustajat kuitenkin kyseenalaistavat nuo-
ren oikeuden priorisoida kotipaikkansa. Toisaalta, jotkut opiskelemaan
haluavat nuoret ovat kokeneet latistusta, Ei susta siihen ole”. My0s
vanhempien toiveet lasten valinnoista ovat ristiriitaiset. Toisaalta he toi-
vovat lasten jatkavan heidén valitsemaansa eldméntapaa. Poismuuttami-
nen voidaan kokea loukkauksena kyldd, perhettd ja yhteisdd vastaan.

Toisaalta monet vanhemmat myds rohkaisevat lapsiaan kouluttautumaan



2. Oikeus paikkaan: kuinka koulu ja pohjoinen pienkyléd kohtaavat? 67

tietden, ettd valinta todennikoisesti vie lapset pois kyldstd. Nuorten var-
hainen 14ht0 aiheuttaa huolta vanhemmille sekd lasten itsensd tdhden
ettd kylan jatkuvuuden puolesta. Tilanne néyttdytyy erilaisena tyttdjen ja
poikien kohdalla. Tytot sopeutuvat usein koulun kulttuuriin helpommin
kuin pojat, "koulu on ihan tyttojen paikka” (poika 10v, kommentti). Sa-
malla pojat otetaan mukaan paikallisesti merkittdviin puuhiin kuten ka-
laan, hillareissuille, erotuksiin ja metsédlle helpommin kuin tyt6t. Ndin
koulun paikallisuudesta vieraannuttava vaikutus saattaa kohdistua tyttoi-

hin voimakkaammin kuin poikiin.

Koululla on niin hallitseva asema yhteiskunnassa, ettd valinta kodin
ja koulun vililld ndyttidytyy laajemmassa yhteiskuntakontekstissa itses-
tddn selvdnd — mitd enemmén lahjoja lapsessa ndhddén, sitd enemmén
hinen katsotaan loukkaavan omia oikeuksiaan, jos hén ei valitse koulu-
tusta. Koulu ja koulun tarjoamat mahdollisuudet muuttuvat oikeuksista
velvollisuuksiksi — velvollisuudeksi kouluttautua, joka sitten velvoittaa
tekemédn koulutusta vastaavaa palkkatyotd. Kotiin, perheeseen, yhtei-
s00n ja paikkaan sijoitetut lahjat muuttuvatkin hukatuksi potentiaaliksi.

Kotipaikan valinta nédyttidytyy valintana syrjaytyé.

Koulu itseniiseni linnakkeena

Kylén sisélld sijaitseva koulu voi edustaa eri sosiaalis-kulttuurista paik-
kaa kuin kyld. Haastatteluiden kertomuksissa koulu usein ndyttdytyy ky-
lan sisélle asettuneena, itsendiseksi julistautuneena linnakkeena, jossa

pétevit eri sddnnoét kuin muualla kyldssd. Lapset pysyvét ruumiillisesti



68 Kriittisen pedagogiikan kysymyksid 2

kylédssd, mutta poistuvat koulupéivin ajaksi toiseen paikkaan. Tdma joh-
tuu sekd koulun edustamista arvoista ettd koulun arvottamasta tiedosta.
My®ds koulun edustama kasvatuskulttuuri poikkeaa kertomuksissa kuva-

tusta kylissé esiintyvistd kasvatuskulttuurista.

Koulussa opetettavat asiat ovat enemmaén teoreettisia kuin kéytdnnol-
lisid, eikd koulun edustama ja arvottama tieto aina tapaa kylien vuoden-
aikarytmid seurailevan elimén arkea eiké kylien lasten tarpeita. Esimer-
kiksi poroerotukset, jotka mullistavat kylén eldmén kestoajakseen voivat
jaada koulussa huomioitta. Monet kyléldisten hallitsemat tiedot ja taidot
jaavat koulun ulkopuolelle. Oppilaat joutuvat opettelemaan oman kylén-
sd elamintavan kannalta tirkedd tietoa vapaa-ajallaan, jota on sitd vi-

hemmin, mitd kauempana koulu on.

Syrjékylien pojilla usein paljon oikean tyon tekemiseen liitty-
vid taitoja, joilla ei ole (tai on rajallisesti) relevanssia koulus-
sa: esim. mopon / monkijin / moottorikelkan / auton ajami-
nen, huoltaminen ja korjaaminen; tydkalujen- ja vilineiden
kayttd, kuten moottorisahan kéyttd, hitsaaminen jne. Esim.
erddn [pojan] luku- ja kirjoitustaito on huomattavasti ikita-
soaan heikompi, mutta hén osaa hitsata, rakentaa monimut-
kaisen virtapiirin elektroniikkakomponenteista kaavakuvan
perusteella, kunnostaa vanhan romuauton katsastuskuntoon
sekd kykenee selittdmédn uskottavasti ennusteensa ensilumen
satamisesta isoiséltddn oppimiensa perinteisten ennusmerk-
kien perusteella. Mitd merkitystd on taidolla erottaa ja nimeta
nominit ja verbit, kun moottorikelkan iskunvaimentimet ja
telamatto on vaihdettava, omin késin ja halvalla. (kommentti)
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Koulun edustama arvomaailma eli akateeminen kilpailu, tehokkuus ja
tuottavuus ovat kaukana haastateltavien kertomuksissa kuvatusta yhtei-
sOllisestd ja maanldheisestd arvomaailmasta ja vuosirytmié seurailevasta
eldméntavasta. Paikallisesti arvokkaan tiedon ndkyméttomyys arvoste-
tussa instituutiossa voi aiheuttaa lapsissa viheksynnéntunteita ja painetta
muuttua. Oppilaat voivatkin kokea koulun ja opettajien edustaman arvo-
maailman loukkaavaksi. Kylédn ja koulun kulttuurin torméys nikyy opet-

tajan ja oppilaiden kohtaamisessa.

meilld on ollu opettaja ettdi ne on vastaan koko Pohjois-
Suomea, meilld oli semmosia aivan oikeasti, ettd ne piti meité
sivistymittomina ja ne tulivat tdnne tuomaan sivistystd meille,
ettd kylld se on pitkélti siitdkin kiinni ettd miten ne suhtautuu
niithin oppilaisiin. [Mikd on semmonen opettaja joka ei 0o
tuomassa sivistystd?]

No tietenkin sekin ettd haluaa ymmaértad millasta se elama on
meilld tadlla, ja miten se on erilaista kun jossakin isommassa
paikassa, vaikkei tietenkdén sitd voi keneltékéddn vaatia, mutta
silti sitd ettei yritd meitd, tai niinku oppilaita muuttaa. (Saku
& Oona)

Monet koulua koskevat tutkimukset osoittavat, ettd opettaja odottaa op-
pilailta hallitsevan kulttuurin mukaista kaytostd, olemusta ja jopa ulko-
ndkod, mikéd vaikuttaa lasten koulumenestykseen ja mindkuvaan (Ball
1981; Becker 1952; Cicourel & Kitsuse 1963, 1971; Rist 1970). On
mahdollista, ettd eteldisemmaéassd kaupungissa koulutettu opettaja

huomaamattaankin reagoi myodnteisemmin koulutusympéaristdssa
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kannustettuun habitukseen, ja siten oppilaat kokevat painetta noudatella
kaupungeissa ja etelédssd vallitsevaa kidytdskoodia. Huomionarvoista on
kuitenkin, ettd myoskddn opettaja ei ole kyléldisten odotuksista vapaa.
Péinvastoin, opettajalta odotetaan tietynlaista yhteison tapoihin sopivaa
olemusta ja kulttuurin piilosdintéjen tuntemusta. Kylien eldmintapa
ndyttdytyy haastatteluissa vahvana ja voimakkaana, eikd koulun anneta
helposti héiritd tirkeind pidettyjd asioita. Esimerkiksi poroerotuksia
varten otetaan usein omaa lomaa koulusta. Muualta tuleva opettaja voi
kokea tilanteen painostavaksi, mikd voi johtaa opettajien tiuhaan

vaihtuvuuteen.

Ristiriidat koulun ja kylan viélilla eivét ratkea helposti, silld ne heijas-
televat laajempia kulttuurisia eroja kylien ja eteldisempien kaupunkien
valilld. Esimerkiksi kylien ja koulun kasvatuskulttuurit eroavat toisis-
taan. Kertomusten perusteella kasvatus pohjoisessa on vastuuta anta-
vampaa. Lapset esimerkiksi ndkevét kuolemaa pienestd pitden erotuksis-
sa ja metsilld ja oppivat my0s itse ottamaan elimin ja kuoleman vas-
tuulleen. Lapset myds usein saavat moottorikelkan varhain ja kéyttavit
kelkkaa arjessaan. Oppilaat haluavatkin usein tulla kouluun arjessaan
kayttdmallddn moottorikelkalla, mikd puolestaan on laitonta oppilaiden
idn takia ldhes peruskoulun loppuun saakka. Opettajat tasapainoilevat
kahden kulttuurin vélissd keksien ratkaisuja, kuten moottorikelkkailun
kieltdiminen koulun rajojen sisépuolella ja timad nimenomaan johtaa ti-
lanteeseen, jossa koulu on itsendinen linnake kyldn keskelld. Lapsen

kannalta ristiriita voi olla vaikea. On monille lapsille turhauttavaa alistua
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koulun maéirittelemddn oppilaan rooliin péiviksi. Se edellyttdd, ettd

lapset unohtavat monia jo oppimiaan eldméntaitoja.

Paikkatietoisen kasvatuksen vahvuus pienkylien kannalta on siini,
ettd se ndkee koulun yhteison palvelijana pikemmin kuin péinvastoin, ja
sen tavoitteena on yhdistdd koulun kéytint6ja koulun ulkopuoliseen ela-
méién (Gruenewald 2003a, 620; Knapp 2005, 278). Niin oppilaat on tar-
koitus tuoda osallistumaan paikalliseen eliméin ja koulutus osallistu-
maan paikan hyvinvoinnin luontiin (Gruenewald 2005, 276). Tdmi
poikkeaa monista yhteisokeskeiseksi (community based) kutsutuista
koulutusohjelmista, joista monet ldhestyvit yhteisdd kuin se olisi pelas-
tettavana (deficit approach). Nédissd ohjelmissa yhteisd usein nidhddén
joko resurssina koululle tai mahdollisena oppimisen estdjénd, mikali yh-
teison arvot eivit ole yhtenevid koulun edustamien arvojen kanssa. Niin
ohjelmat antavat kiertoteitse ymmartid, ettd yhteison jisenten on tarkoi-
tus auttaa koulua auttamaan oppilaita pakenemaan yhteisostd. (Schutz
2006, 706). Tamé patee sekd keskikaupungin ghettoihin ettd syrjaseutu-
jen kouluihin. Hyvidi tarkoittavat yhteisokeskeiset koulu-uudistukset
voivat helposti muuttua institutionaalisen ohjailun vélineiksi
(Gruenewald 2003b, 643), elleivdt ne kasitd opetusmenetelmien lisdksi

itse opetuksen tavoitteita.

Kuinka paikkatietoista kasvatus sitten varsinaisesti on, riippuu siité,
mitd opettajilla ja oppilailla on todellisuudessa valtaa tehdd (Gruenewald
2003b, 644). Opettajien toimintaa ohjaavat opetussuunnitelmaakin jima-
kdmmin usein tiedostamattomat traditiot. Gruenewald (2003b, 643) ky-

syy, mitkéd aiheet yhteisdssd ja koulussa voidaan altistaa keskustelulle,
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mitkd puolestaan ovat lausumattomia oletuksia, joita ei voi kyseenalais-
taa vapaasti. Omassa tutkimuksessaan Schutz (2006, 707) toteaa esimer-
kiksi, ettd monet yhteisokeskeiset 1dhestymistavat korostavat implisiitti-
sesti osallistumisen kontrolloimisen tirkeytti hallinnoijien varmistaessa,
ettd osallistuminen tapahtuu heiddn valvonnassaan ja ohjauksessaan.
Paikkatietoisen kasvatuksen suuri haaste onkin ollut, etti sen tiytyy to-
distaa itsensé juuri niilld kriteereilld, joita se vastustaa: standardimitoilla,

joilla mitataan standarditietoa.

Koulussa arvotetut tiedot, taidot ja koko kasvatuskulttuuri on aukais-
tava ympardivadn yhteisoon. Tdma tarkoittaa oppilaiden ja kylien arki-
tarpeiden ja arkitaitojen integroimista opetukseen. “Paikkaa voimaan-
nuttavia opetuksen sisdltojd voisivat pohjoisessa pienkyldissd olla esi-
merkiksi etdtyo- ja etdopiskelutaitojen opettaminer”” (kommentti). Run-
sailla paikallisilla retkill ja kotiseutukansion kokoamisella (kommentti)
puolestaan voimistettaisiin maantéyteistd paikan kokemusta (landfull
experience) (Baker 2005). Koska kylissd on tutkimusten mukaan paljon
pahoinvointia, koulu voi auttaa lapsia etsimién tapoja lisdtd hyvinvoin-
tia sen sijaan, ettd se ohjaa lapsia pois paikasta. Pahoinvoinnista, jos se
on niin olennainen osa kylien eldmédd kuin tutkimukset antavat ymmaér-
tdd, ei tule vaieta koulussa. Ongelmat, kuten alkoholismi, perhevékivalta
ja yksindisyys ovat sosiaalisia, eivdt yksityisid ongelmia. Ongelmien
vaientaminen ja yksityistiminen koulussa vie koulua yhi kauemmas las-
ten arkieldmaéstd (ks. myds Fine 1989, 165, 169). Ratkaisujen etsiminen

lasten kanssa seké valtauttaa lapsia etti auttaa kyl4a.
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Lapsi koulun syrjalla

Tilastot kertovat, ettd koulu on yhd useammin konkreettisesti eri paikas-
sa kuin kyld. Haastatteluiden kertomukset kuvastavat, ettd ndin on usein
myds sosiaalis-kulttuurisesti. Néin oikeus paikkaan tulee kyseenalaiste-
tuksi koulussa. Kolmas tapa kyseenalaistaa paikka on maéiritelld se uu-
destaan. Vaikka kyld on voimakas koulua kohdatessaan, koulun sisélle
lasten mukana siirryttiessd kyld hdipyy seinien ulkopuolelle ja paikkana
on koulu, ei kyld. Koska koulu edustaa kyldn kulttuurista poikkeavaa
kulttuuria, sinne mennessédn kyldn lapsi on Toinen. Hén siirtyy oman
elaménsd keskipaikalta jonkun toisen mdéirittelemin eldméin reunalle.
Pohjoisessa pienkylédssd toimiva koulu voi helpottaa kohtaamistaan ky-
lan kanssa esimerkiksi avaamalla ilmaisemansa keskion ja syrjdytymi-

sen madritelmat jatkuvalle uudelleenmaiirittelylle.

Kertomuksista 10ytyy karrikoiden kahdenlaisia tapoja véaistdd toiseut-
tamista. Tietenkddn ndmi tavat eivét ole toisensa poissulkevia eivitki
kaikenkattavia. Yksi tapa on hyvéksya uusi keskion madritelma ja hank-
kiutua sen mukaiseen keskioon. Lapsi tai nuori hyvéksyy koulun esitti-
mén valtakulttuurin mééritelmén siitd, mikd on tavoittelun arvoista, ja
tavoittelee sitd. Talloin nuori pyrkii seuraamaan koulun viitoittamaa tieta
koulumenestyksen kautta opiskelemaan ja palkkatyohon. Ivan Illich pi-
téd tatd tiend uudenlaiseen koyhyyteen, moderniin surkeuteen:

The pupil is thereby "schooled" to confuse teaching with

learning, grade advancement with education, a diploma with
competence, and fluency with the ability to say something
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new. His imagination is "schooled" to accept service in place
of value. (Illich 1970, 1)

Léhteminen on kuitenkin monille mielekés ratkaisu. Kylien nuorten ti-
lannetta pohtiessa on vaikea perustella oikeutta paikkaan, mikéli se rik-
koo oikeutta ldhted. Paikkaa ei tule jaddyttdd eikd paikan oikeuksien
puolustamista sekoittaa kulttuuriseen protektionismiin, joka saattaa
muuttaa vapauden vankilaksi. Paikka on prosessi (Smaldone ym. 2005).
Paikkasuhteet, paikkaidentiteetti ja paikkakokemukset ovat dynaamisia
ja késittavit useita muuttuvia paikkoja, tunteita ja kokemuksia, prosesse-
ja ja toimia, joita ei voi tarkastella erilldén toisistaan (Manzo 2003, 48,
52; Erkkild 2006, 204). Identiteetin muodostaminen voi tapahtua myos
pakenemalla paikan rajoituksia (Massey 2003, 70-71). Mitd sitoutu-
neempia paikkaan olemme, sitd vangitsevammalta paikka saattaa tuntua
(Manzo 2003, 51). Koti voi olla liian rajoittava — auttaessaan ihmisté
saavuttamaan integriteettinsd kasvun tuloksena se saattaa tyrehdyttdd
mahdollisuuden henkilokohtaisen kasvun jatkumiseen siind paikassa

(Massey 2003, 28).

Toinen tapa viistdd toiseuttamista on pitdd kiinni omasta keskion
madritelméstdin, mikd edellyttdd erdénlaista rauhallista vastarintaa, po-
sitiivista syrjdytymisti:

mie en oikein ollu innokas lahteméén, lahteméén yliopistoihin
... mie ajattelin sitd ettd, ettd mitd korkeammin kouluttautuu,

sitd korkeampi on opiskelun velkataakka ja sitd pakotta-
vampaa on ottaa tyd vastaan mistd tahansa, ja sillon mie en
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voi niinku itte paattdd sitd missd pdin mie haluan olla toissd”
(Virve)

Paikkatietoinen kasvatus ratkaisuna?

On epdvarmaa, ratkaisisiko koulun sekd kulttuurinen ettd konkreettinen
sijoittaminen kylddn mitddn ylla esittdmistdni kylén ja koulun kohtaami-
sen ongelmista. Paikkatietoiset kasvattajat herkuttelevat ajatuksella siiti,
ettd opetus nivottaisiin paikallisiin ilmi6ihin ja siten oppilaiden elettyyn
kokemukseen (Smith 2002a, 584—595; Knapp 2005, 278). Kuinka pai-
kallisia oppilaiden kokemukset kuitenkaan viime kéddessd ovat? On huo-
mioitava myds ei-konkreettiset paikat, jotka saattavat olla oppilaalle
omaa takapihaa tutummat, kuten internet ja televisio (Ball & Lai 2006).
Mobiilissa maailmassa monilla ihmisilld on lojaalisuuksia muitakin
paikkoja kohtaan ja tunnesiteitd muihinkin paikkoihin kuin senhetkiseen
asuin- ja koulupaikkaansa, joka voi olla hyvinkin viliaikainen. Tdma on
totta etenkin syrjdseutujen kouluissa, joiden oppilaista monet tulevat eri

paikasta ja ovat matkalla eri paikkaan.

Kyky lahted ja matkustaa voi olla identiteetille yhté tarkedd kuin tiet-
tyd paikkaa kohtaan tunnettu kiintymys. Matkustaminen ei ole asumisen
vastakohta, se ei tarkoita sitoutumattomuutta paikkaan, vaan voi olla si-
toutumista ei-konkreettisiin paikkoihin tai moniin heterogeenisiin paik-
koihin. Paikkatietoinen kasvatus kritisoi yhteiskunnassa vallitsevaa liik-

kuvuuden normia, mutta on vaarassa korvata tdmén toisella yhté jousta-
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mattomalla normilla. Paikallisuutta ei tule pitdd sen enempédd normina

kuin liikkuvuuttakaan.

Viime kédessd eldmintapa on aina sidottu paikkaan — joko vaihtu-
vaan tai muuttuvaan. Paikka ei koskaan pysy. Paikkatietoisen kasvatuk-
sen mielekkéin tavoite voisikin olla, ettd “se auttaisi ihmisid I6ytidmddn
Jja tekemddn sen oman paikkansa maailmassa” (kommentti). Tama paik-
ka ei kuitenkaan ole vain yksi, vaan se ndyttdd erilaiselta eri perspektii-
veistd, ja kyse onkin pitkédlti oman perspektiivin tunnistamisesta. Oma
paikka ei médrity sen mukaan, miltd se ndyttdd ulkopuolelta, mutta ei

yksinomaan senkdén mukaan, kuinka sen itse kokee.

Lopuksi on sanottava, ettd tdimi on kertomus. Pohjoisten kylien asuk-
kaat ovat jakaneet toistensa ja tutkijoiden kanssa eldmistadn kertomuk-
sia, jotka olen tulkinnut. Namé kertomukset on tuotettu kertojan ja kuun-
telijan vélilla tietyssd tilanteessa, eri motiiveista. Olen ne tulkinnut myo6-
hemmin uvudelleen uudessa tilanteessa omista motiiveistani ja rakentanut
uuden kertomuksen. Jossain toisessa yhteydessd kerrottuna tdhdn muo-
dostuva kertomus saattaisi olla tarina pahoinvoinnista ja koulusta pelas-
tajana, kuten monet aiemmat samasta aiheesta ovat. Ettd kertomus on
tdmd, johtuu pitkélti kyldldisten omaa eldmédédnsd kohtaan tuntemasta

rakkaudesta ja arvostuksesta sekd heidin haluttomuudestaan uhrittua.
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3. Vieraana paratiisissa:
metodologisia huomioita ja

empiirisia piirtoja

Juha Suoranta

Péadongelmani on yrittdd ymmartdd, mitd minulle tapahtui.
Eldméankulkuni voidaan kuvata ihmeeksi — nousemiseksi ase-
maan, mihin en kuulu. Ja jotta kykenen eldmaén minulle kuu-
lumattomassa maailmassa, minun on yritettivd ymmartaa
sekd akateemista eldmédni — miten se on syntynyt — etté sité,
mitd menetin luodessani sitd. — Pierre Bourdieu (1930-2002)

Kasvatussosiologian klassinen kysymys koulutuksen ja yhteiskuntaluo-
kan suhteesta tai yhteiskuntaluokan merkityksesté kasvatukselle ja so-
sialisaatiolle nousi uuden kiinnostuksen kohteeksi vuosituhannen tait-
teen tienoilla (esim. hooks 2000; Aronowitz 2004; Zweig 2004; Nesbit
2005; Zinn 2005; Ebert & Zavarzadeh 2007; Kincheloe & Steinberg
2007; Weis 2008). Suomessakin aihe on ollut esilld (esim. Vanttaja &
Jarvinen 1998; Jarvinen & Kolbe 2007; Tolonen 2008). Ruotsalaisen

mallin mukaan meilld kéyttéon on vakiintunut “luokkaretken”
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(klassresa) késite, jolla viitataan sosiaaliseen nousuun alemmasta ylem-

pain luokka-asemaan.

Téssd katsauksessa tarkoitukseni on pohtia tydldisen luokkakoke-
muksen merkitystd akateemisessa sosialisaatiossa. Mitd tydldisperheessi
kasvaminen merkitsee tdssd ensimmaéisen polven akateemisuutta koske-
van luokkanousun prosessissa? Miten se jasentdd akateemiseen ty6hon
liittyvid kokemuksia? Téllaisia kysymyksid on jonkin verran tarkasteltu
tyovdentutkimuksen ja tydvdenluokan tutkimuksen piirissd (Russo &
Linkon 2005). Miten ty0ldistaustaisuus sitten madritellddn? Jo Raoul
Palmgrenin (1965, 228) aikanaan esittdmat luonnehdinnat tyodldiskirjaili-
jasta antavat pohjaa mééritelmaélle: hdn on kasvanut tyoldisolosuhteissa,
ammentanut niistd vasemmistolaisen eldménkatsomuksen ja tehnyt ela-
minséd aikana ruumiillista tai sithen verrattavaa palkkaty6td. — Yliopis-
tossa ja myohemmin akateemisessa ty0ssé tydldishabitus voi kypsyé ja

kehittya reflektiiviseksi ja kriittiseksi yhteiskunnalliseksi tietoisuudeksi.

Tyolaisyys, koulutus, yhteiskunta

Nykyisessd yhteiskunnallisessa ja poliittisessa tilanteessa, jossa niin yh-
teiskunnan luokka- kuin poliittinen rakenne ovat saaneet entisestd poik-
keavia muotoja, ei kuitenkaan ole lainkaan selvad, mitd tyolédistaustalla
tarkoitetaan. Toisen maailman sodan jilkeinen taloudellinen kasvu ja
koulutusmahdollisuuksien lisdéintyminen takasivat teollistuneissa lidnsi-
maissa korkean sosiaalisen litkkuvuuden aina 1980-luvun lopulle saak-

ka. Tadmi oli omiaan sekoittamaan perinteiset kisitykset luokkayhteis-
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kunnasta ja luokkaidentiteetistd; tyovdenluokkaan kuuluminen ei endi
itsestdén selvisti taannut identiteetin ja olemassaolon perustaa. Tdmé
liittyi jélkiteollisten yhteiskuntien muutokseen, josta sosiologit puhuivat
epavarmuuden aikana (Bauman 2007) tai entisten yhteisdja ja yhteiskun-
tia koossa pitdvien sosiaalisten kittien rapautumisena. Luokkatietoisuu-
den hdmaértymiseen vaikutti aikanaan luokkien vilisten ristiriitojen so-
vittelu tuloeroja tasoittavalla palkka- ja sosiaalipolitiikalla samalla kun
koulutuksellisia eteenpdinmenon mahdollisuuksia liséttiin tasa-arvoon
tahtadvalla kansallisella koulutuspolitiikalla. Nykyisin luokkatietoisuutta
el endd pysty entisessd mielessd edes kuvittelemaan ty6eldmédn muutos-
ten (erilaisten huononnusten kuten “epétyypillisten” tyosuhteiden lisdan-

tymisen tai keskitetysté tuloratkaisusta luopumisen) seurauksena.

Tyovaenluokan kisitteelld on nykyisin monia kéyttotapoja: jollekin
se on edelleen kdyttokelpoinen teoreettisessa analyysissa (Russo & Lin-
kon 2005), toisille maailmaa muuttavassa kumouksellispoliittisessa tais-
telussa (McLaren & Farahmandpur 2001; Scatamburlo-D’Annibale &
McLaren 2004, 191). Jotkut ymmartdvit tyovdenluokan kisitteen kuvaa-
van sosiaalista prosessia, toiset yhteiskunnallisen olemisen rakenneteki-
jaa. Joillekin se on tullut merkitsemién identiteettipolitiikkaa, osoitusta
omasta (todellisesta tai kuvitellusta) sosiaalisesta asemasta, toisille ole-

massaolon elettyd ja koettua eli eksistentiaalista puolta.

Niin sanottu hyvinvointivaltion aika jdi ldnsimaissa melko lyhyeksi
historialliseksi hetkeksi. Esimerkiksi Suomessa 1990-luvun alun lama
sysdsi tulo- ja luokkaerot uuteen kasvuun, ja nyt ollaan tilanteessa, jossa

keskustellaan jo tulo- ja varallisuuserojen repedmisestd. Tyottomyydesta
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ja erilaisista tuloloukuista néytti tulleen pysyvé ongelma, jonka suoma-
laisten lapsiperheiden hyvinvointiin heijastuvia negatiivisia vaikutuksia
on lisdnnyt tydeldmén olosuhteiden heikentyminen, kiire ja epavarmuus,
sekd instituutioiden rapautuminen. ”Suurten instituutioiden pirstaloitu-
minen on myds rikkonut monien ihmisten eldmin: tydpaikat muistutta-
vat enemmain rautatieasemia kuin kyldyhteis6jd, ja perheet kadottavat

suuntansa...” (Sennett 2007, 10).

Naiilld muutoksilla voi olettaa olleen vaikutusta my6s lasten ja nuor-
ten koulutusmahdollisuuksiin. Arviointitutkimus osoittaa, ettei perus-
koulu ole kaikilta osin tiyttdnyt tasa-arvon tavoitetta (Scheinin 1999);
puheet peruskoulun tasapdistdmisestd eivit pidd paikkaansa ja kuuluvat
oikeistolaiseen retoriikkaan. Kausaalisuhteet on kuitenkin huomattava
ajatella oikein pdin: peruskoulun tuottama koulutuspddoma ei kykene
tuottamaan tasa-arvoa eli tasoittamaan ihmisten vilisid eroja eriarvoi-
suuksien yhteiskunnassa, vaan uusintaa yhteiskunnalliset erot (ks. Bour-
dieu 1998, 31). Kodin ja suvun sosiaalinen tausta miird4 hyvin konk-
reettisilla tavoilla koulutuksesta saatavan arvon. Korkeasti koulutettujen
perheissé osataan tehdd koulutuksellisia sijoituksia, kannustaa ja ohjata
koulutusvalinnoissa sekd ylipdétdén vélittdd koulutuksen arvosta (emt.,
37). Vihemmaén koulutettujen perheissi asia on toisin eikd koulutuksella
pidetd suurta vilid. Téssd asiassa poikkeukset luonnollisesti vahvistavat
tilastollisen sddnnonmukaisuuden. Joka tapauksessa vanhempien, erityi-
sesti didin korkea koulutus sekd huoltajien kiinnostus lapsen koulun-
kaynnistd, selittdvat merkittivdn osan suomalaislapsen koulumenestyk-
sestd (Hiilamo 2008).
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Sosiaalisen taustan lisdksi myos yhteiskunnallisella asenneilmastolla
ja poliittisilla linjauksilla eli hegemoniavaihteluilla on ollut oma merki-
tyksensé. 2000-luvun Suomessa niyttdd vahvistuneen yksilokeskeinen ja
kilpailullinen koulutusajattelu. Keskustelua kdydéén kotikouluista ja yk-
sityiskouluista, ja ollaan huolestuneita oman lapsen yksildllisestd menes-
tyksestd suhteessa muiden menestykseen. Selvimmin timé nékyy vaati-
muksina lahjakkaiden lasten erityiskouluista. Toisenlaisessa yhteiskun-
nallisessa ilmapiirissd saatettaisiin sen sijaan ajatella niin kuin kasvatus-
teoreetikko J. A. Hollo aikanaan: “Lahjakkaimmat oppilaat kykenisivat
usein auttamaan heikompia” (Hollo 1985, 125).

Keskeistd on joka tapauksessa ymmirtdd yhteiskunnallisten olosuh-
teiden (kotitaustan, talouden, ty6llisyyden, ihmisten kokeman yleisen
hyvinvoinnin) ja koulutuksen suhde oikein piin: edellisen vaikutukset
madradvit — tai viitoittavat — jalkimmaisid. Ja se, ettd tyoldistaustaisten
akateemisten on (ollut) omalla toiminnallaan ikd4n kuin voitettava timéa
sosiaalinen médraivyys, “kavuttava jattildisen hartioille”, ja jos mahdol-
lista, kyettdva luomaan reflektiivis-kriittinen suhde omiin ty6léisiin kas-
vuympdristoihinsd sekd niistd nouseviin eldminkokemuksiin ja eldmén-
niakemyksiin (ks. Palmgren 1965, 222). Olosuhteiden voittaminen ei
merkitse tilastollisen sddnnonmukaisuuden kumoutumista, toisin sanoen
sitd, ettd kaikille tyoldistaustaisille tai vastaavat lahtokohdat omaaville
koulutuksen ovet olisivat avoimina. Pikemminkin harvat poikkeukset,
ne joita Bourdieu (2008, 49) kutsuu “ihmepelastuneiksi”, vahvistavat

titd sdantdd autobiografioillaan.
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Akateemista luokkaretked on usein ldhestytty nimenomaan autobiografi-
sesti omista kokemuksista kirjoittaen. Téllaiseen ldhestymistapaan pe-
rustuu alan pioneeritutkimus, Jake Ryanin ja Charles Sacreyn (1984)
teos Strangers in Paradise: Academics from the Working Class. Tekijit
lahettivit joukolle eri alojen ty6ldisprofessoreita kirjeen, jossa he pyysi-
vit heiltd esseen, kirjeen tai d4nitteen muotoista pienoismuistelmaa aka-
teemisesta urasta. Osallistujajoukon tutkijat valitsivat siten, ettd joukos-
sa tiedettiin olevan paljon tydldisperheissd kasvaneita henkilditd. Aineis-
tonsa tutkijat kerdsivdt lumipallomenetelmélld. Ryan ja Sackrey (emt.)
kehittivdt tutkimuksensa luokkandkokulman Richard Sennettin ja Jonat-
han Cobbin (1993) “sisdistetyn luokkakonfliktin” késitteen pohjalta. Se
tarkoittaa elettyd ja koettua luokka-asemaa, ja tistd nousevaa siséista ris-
tiriitaa. Késitteen taustalla on kaisitys yhteiskuntaluokasta hierarkkisena

valtasuhteena ja -tilanteena.

Luokan todellinen merkitys on siind, ettd ihminen voi kokea
omassa eliméssddn valtatilanteen kummatkin puolet, olla
vaihtoehtoisesti tuomitsija ja tuomittu, tai yksilo ja joukon ja-
sen. Téssd on kysymys luokkakonfliktin ’sisdistdmisestd’,
prosessista joka johtaa ihmisten vilisestd kamppailuista siséi-
seen kamppailuun. (Sennett & Cobb 1993, 98.)

Néin toisistaan hahmottuu kaksi sosiaaliluokan kisitteen kayttdtapaa.
Toisaalta sitd kdytetddn rakenteellisessa merkityksessd, yhteiskunnallis-

sosiologisesti, ja tdim& on sen padasiallinen kdyttotapa. Toisaalta silld vii-
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tataan sisdistettyyn, elettyyn kokemukseen, jota Ryan ja Sackrey —
Sennettin ja Cobbin tapaan — tdhdensivit antamalla saatekirjeesséddn joi-
takin kirjoittamisen suuntaviivoja, kuten pyytdmaélld vastaajia kertomaan
vanhempiensa ammatit ja keskittymddn seuraavankaltaisiin kysymyk-
siin: 1) Mité ajattelet kollegoistasi ja heidén arvomaailmastaan? Oletko
kokenut nauttineesi tiyttd akateemisen yhteison jasenyyttd? 2) Millainen
suhde sinulla on ollut opiskelijoihin, jotka tulevat ylemmaésti yhteiskun-
taluokasta, josta itse olet tullut? Enté millaista on ollut opettaa opiskeli-
joita, joilla on omaasi vastaava luokkatausta? 3) Oletko viihtynyt ty0ssa-
si? Valitsisitko saman uran uudelleen vai etsisitkd muita t6ité, jos se olisi
mahdollista? Miten olet tullut toimeen akateemisen auktoriteetin
kanssa? (Emt., 321-322.)

Lisdksi Ryan ja Sackrey (emt.) korostivat ohjeissaan omaelamékerto-
jen siséltdmén informaation olevan heille tirkedmpd4 kuin tekstin tyylin.
Niinpé he toivoivat, ettd mahdollisessa aikapulassa kirjoittajat vain no-
peasti vastaisivat esitettyihin kysymyksiin ja panisivat vastauksensa sel-
laisenaan postiin. He ldhettivét kirjoituspyynnon reilulle 150 tutkijalle ja
saivat 65 vastausta. Niistd he valitsivat kirjaansa 24 kirjoitelmaa niiden
tyypillisyyden mukaan. Tekijit jasentelivdt mukaan otetut kuvaukset ai-
neistoldhtdisesti niissé esitettyjen teemojen mukaan. Joissain omaeldmé-
kerroissa kuvattiin liikkkuvuutta, eli muutosta tyoldisestd akateemiseen
maailmaan. Toisissa keskityttiin nimenomaan elettyyn luokkakokemuk-
seen ja sisdistettyyn luokkakonfliktiin. Oli myds kertomuksia, joissa sel-

vitettiin akateemisen illuusion katoamista ja tehtiin selkoa erilaisista ta-
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voista sovittautua akateemiseen ymparistoon. (Ryan & Sackrey 1984, 6.)
Pyyntokirjeessdin tekijit motivoivat kirjoittajia néin:
Kuten tieddmme, amerikkalainen unelma lupaa paljon,
mutta antaa usein melko vdhén. Siksi ne meisti, jotka ovat
nousseet tyovdenluokkaisesta taustasta akateemiseen
maailmaan, ovat ottaneet erityisen ison harppauksen. Meis-

td vaikuttaa tdrkedltd, ja toivomme sinun ajattelevan sa-
moin, tietdd enemmaén tuosta harppauksesta.” (Emt., 322.)

Ranskalaissosiologi Pierre Bourdieu on ehdottanut timéntapaisen melko
lailla puhtaan omaeldmaékerrallisen tutkimuksen rinnalle ’sosioanalyyt-
tistd’ otetta: oman aseman ja kontekstin analysoimista, erdanlaista habi-
tuksen ja sen syiden reflektointia (Roos 2006). Habituksella viitataan
opittuihin kayttdytymistaipumuksiin eli jokapdivdiseen eldméén juurtu-
neisiin tapoihin, makuihin, arvioihin ja arvostuksiin. Sosioanalyysissa
ndihin otetaan etdisyyttd suhteuttamalla ne aikakauden tapahtumiin, ra-
kenteellisiin muutoksiin, eldméntapoihin ja valintoihin, eli pyrkimalla
ymmértimdéin ja tiedostamaan omat ruumiilliset, tajunnalliset ja sosiaa-
liset taipumukset, sekd makuihin ja valintoihin johtaneet olosuhteet. So-
sioanalyysin avulla voi olla mahdollista muuttaa tietoisesti omaa habi-
tustaan. (Emt.) Se voi lisdksi auttaa tekemiin toimintaa koskevia tietoi-
sia valintoja, toisin kuin tilanteessa, jossa olemme vain osittain tietoisia,
tai pelkkié historian objekteja (Newman 2006, 64). Sen avulla voi ehki
“rakentaa ja kehittdd jotain yleisesti kiinnostavaa — sellaista, joka kylld
esiintyy minussa ja minun kokemuksessani, mutta ei pdity tai rajoitu

nithin” (Virtanen 2006). Kysymys on sen havaitsemisesta, mikd on se
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yleinen, joka kokemuksessani tiivistyy? Ja miten osaan “yhdistéé eldvai
kokemusta luettuun aineistoon ja teoriaan itsereflektiiviselld tavalla”

(Siltala 2001, 107).

Nédma menetelmaélliset suunnat ovat ldhelld narratiivista eldmé- ja
omaeldmékertatutkimusta sekd kokemusten ja eletyn eldméin tutkimuk-
sen ldhestymistapoja (van Manen 1990), joita on kiytetty muutamissa
suomalaisissa kasvatustieteellisissd tutkimushankkeissa, kuten Ari Anti-
kaisen tutkimusryhmin tutkimuksessa suomalaisista koulutussukupol-
vista (Antikainen ym. 1996) tai Leena Syrjéldn vetdmissd opettajien eld-
mikertoja tarkastelevissa tutkimushankkeissa (Huttunen ym. 2002). Yk-
sittdisesimerkki tillaisesta otteesta on Marjo Vuorikosken (2004) teksti
”Hyvinvointivaltion kasvatit”, jossa tekija yhdistdd onnistuneella tavalla
aikakausien pienet ja suuret tapahtumat seké koulutuspolitiikan muutok-
set oman eldméhistoriansa siirtymiin toteuttaen C. Wrightin Millsin
(1990, 10) sosiologista mielikuvitusta: ymmartdé historiaa ja eldméinhis-

toriaa sekd niiden keskindissuhteita.

Eldmaékerrallisuus ei kuitenkaan tarkoita lankeamista “eldmakerralli-
seen harhaan”, eli oletukseen eldimén kertomuksenkaltaisuudesta ja mi-
nuuden pysyvyydestd. Pahimmillaan se on omiaan tuottamaan

9 9

“urallaan” “menestyneiden” narsistisia ja omahyvéisid sankaritarinoita,
joissa unohdetaan ihmiseldma alituisessa muutoksessa olevana, biologis-
ten ja sosiaalisten ominaisuuksien yhteen sopimattomista osista koostu-
vana rapsodiana (Bourdieu 1998, 73). Sosioanalyysin tavoitteena on
purkaa liikaan omahyviisyyteen ja keinotekoiseen johdonmukaisuuteen

taipuvaisten ihmiseldmin kuvausten metodologiaa, jossa kertojat ajatel-
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laan “kaikkein korvaamattomimpina olentoina” (emt., 9). Yrittimalla
valttdd kertomusten lineaariseen itseilmaisuun liittyvaa harhaa voi sosio-
logisessa analyysissa oppia tuntemaan itsensé sosiaalisena eli erityiseni
olentona” ja samalla “kyseenalaistaa ne kuvitteelliset vapaudet, joista
ovat yhtd mielti niin ne, jotka nikevét tidssé itsetuntemuksen muodossa
’laskeutumisen helvettiin’, kuin ne, jotka ylistdvit sddnnollisesti ’vapau-
den sosiologian’ — jota on puolustettu tidlla nimelld jo ldhes kolmekym-

menté vuotta — viimeistd muodikasta muodonmuutosta” (emt., 9).

Tyoldisldhtokohdista nousevien eldménkokemusten ja eldménkerto-
musten tutkiminen suhteessa akateemiseen kulttuuriin saattaa tuoda ylei-
sempddkin lisdvalaistusta aikuisiin ammatillisten ja henkilokohtaisten
oppimisprosessien sekd yhteiskunnallisten kasvu- ja kasvatusprosessien
tutkimukseen. Erityisen jénnitteen oletan syntyvén tyoldistaustaisen ja

akateemisen kulttuurin kohtaamisesta, tai jopa tormédamisesti toisiinsa.

Mutta omaeldmékerrallinen tutkimusotteen kdytossd on myos otetta-
va huomioon, ettd muisti ei oikeastaan jdljennd menneisyyttd, vaan toi-
mii muistoiksi kutsuttujen tajunnallisten tilojen ndyttimona. Siksi eletyn
yhteiskuntaluokan késitteelld toimiva omaeldmaékerrallinen ja sosioana-
lyysia tavoitteleva tutkimus vaatii historiatietoista otetta. Muisti kerros-
taa, painottaa, varittdd ja muuntaa elettyd kokemustodellisuutta ajanhet-
kestd toiseen. Siksi “parhaimmillaan eldmékerta on jatkuvasti vaihtuvis-
ta, viliaikaisiksi osoittautuvista tarkastelupisteistd tehty ihmisen ja ta-

pahtumien kuvaus” (Varpio 2006, 12). Muistamisen ja sille rakentuvan
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tutkimuksen suhteen en kuitenkaan ajattele aivan niin suhteellisesti kuin

kasvatustieteilijd Eric Weiner:

Tietdmiseni on satunnaista, se tulee sosiologian, kulttuurin,
psykologian, antropologian, historian, pedagogiikan, viestin-
nédn, lingvistiikan, tunteiden ja politiikan kentiltd, kaikkien
niiden kiertyessd sen ympdrille, sisdén ja lépi, jota kutsumme
”todellisuudeksi” (Weiner 2007, 224).

Silld vaikka muistojenvaraisten tarinoitteni suhde niin sanottuun “todel-
lisuuteen” olisi hatara kuin korttitalo “niiden merkitys toimiani ohjaavan
elaminkertomukseen osana voi olla huomionarvoinen” (Eskola 1999,
13).

Vierautta, sivullisuutta, petkutusta ja suorituspakkoa:

empiirisiii piirtoja

Seuraavaan olen koonnut lukemieni tyoldistaustaisten (yhtd lukuun otta-
matta) miesprofessorien kokemuksia tulemisesta akateemiseen maail-
maan ja toimimisesta sen osana. Tdllaisen ndkokulman valintaan on vai-
kuttanut sosioanalyyttinen kiinnostukseni omaan akateemiseen sosiali-
saatiooni. Keskeisend hakukriteerind on ollut etsid nimenomaan tyoldis-
taustaisten ’luokkatietoisia’, siis yhteiskuntaluokan nikdkulmasta poh-
dittuja kertomuksia yliopistomaailmasta ja yhteiskuntaluokasta toiseen
tehdystd “hypystéd tuntemattomaan”. Luokkandkokulmaa yleisempié pie-

noismuistelmiksi kutsuttuja aineistoja on raportoitu teoksissa Miten
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meistd tuli historian tohtoreita (Tommila 1998) ja Miten meistd tuli

oikeustieteen tohtoreita (Halila & Timonen 2003).

Aineisto koostuu ulkomaisten, padosin kriittistd kasvatusteoriaa ja
-sosiologiaa edustavien tutkijoiden omista kirjoituksista, joissa
yhteiskuntaluokan merkitystd tarkastellaan ja arvioidaan ennen muuta
eletyn ja sisdistetyn kokemuksen ldhtokohdasta. Suomalaisiin esimerk-
keihin, ja yhdessd Marjo Vuorikosken kanssa kerddmadmme omaeldma-
kerralliseen aineistoon, en ole vield juurikaan tutustunut. Poikkeuksen
tekee joltinenkin perehtymiseni Raoul Palmgrenin (1912-1995) tuotan-
toon ja eldmddn. Palmgren péatti monipuolisen vasemmistolaisintellek-
tuellin uransa Oulun yliopiston kirjallisuuden professorina. Hén ei ollut
saanut vasemmistolaista maailmankatsomustaan kodin perintdné, vaan
omakohtaisen kamppailun tuloksena tehden pitkén pdivityon ty6laiskir-
jallisuuden ja tydvien henkisen kulttuurin tutkimuksen parissa. Hénen ja
hénen kaltaistensa omakohtaiseen maailmankuvalliseen kamppailuun il-
man kodista saatua vasemmistolaisuutta kuuluu kulttuurikriitikko Matti

Kurjensaaren (1978, 332) mukaan “henkistd voimaa ja epditsekkyytta”.

Vierauden kokemus ndyttdd olevan yhteinen nimittdjd niissd kerto-
muksissa, joissa kuvataan siirtyméd tyoldisestd taustasta akateemiseen
elinpiiriin. Tétd prosessia kuvaa yhdysvaltalaissosiologi Michael Yatesin
(2006) kertomus omasta kehityksestédn. Seuraavassa on lainaus Yatesin

kuvauksesta:

Kéymani koulut eivit koskaan opettaneet totuutta siitd maail-
masta, jossa elimme, ja tdssd mielessd ne edustivat kuvitteel-
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lista maailmaa. Valheita oli kahdenlaisia: niitd joita puhuttiin
ja niité joista vaiettiin. Kerrottiin, ettd Yhdysvallat oli jonkin-
lainen paratiisi maanpéélla ja ettd muut maat olivat joko alem-
piarvoisia tai pahoja. Kerrottiin Christopher Kolumbuk-sen
olleen suuri seikkailija ja 10ytoretkeilija. Ja sanottiin, ettd
ihmiset pdittdvét vaaleilla, kuinka maata johdetaan. Mutta
paljon tuollaista tdrkedmpéd oli se, mistd meille ei puhuttu.
Mitddn ei kerrottu rasismista tai Amerikan alkuperdisasuk-
kaista eikd mitddn rikkaiden luomasta kdyhien maiden ja
maailman ihmisten kurjuudesta tai edistyksellisistd sosiaali-
sista litkkeistd. Eikd myoskaén tehtaista, jotka hallitsivat kau-
punkia tai ammattiyhdistyksistd, vaikka melkein jokainen
kuului niihin. (...) Tullessani professoriksi kohtasin uusia am-
bivalensseja. Professorit eivét ajattele itsedédn tydldisind. Jos
jotakin, he ovat mielténeet itsensd nditd korkeampaan ase-
maan ja jarjestdytyneeksi paljon tiiviimmin yhteiskunnan elii-
tin kanssa. Vaikka he saattavat halveksia porvaristoa, he ilman
epailyn hdivda lounastaisivat ennemmin menestyneen bisnes-
miehen kuin roskisdyykkarin seurassa. Niinpa sitten 10ysin it-
seni eliittthommista tdyttden vanhempieni toiveen, etten jdisi
tehdastydldiseksi. Olin keskelld "kollegoita’ — vieras sana mi-
nulle — joilla ei ollut paljon tietoa ty0liisista ja joilta ei liioin
herunut heille sympatiaa. Mutta mikali aikoisin menestyé uu-
dessa tehtdvidsséni, olisi omaksuttava iso osa muiden profes-
soreiden ajattelu- ja kéytostavoista, ajatella ja toimia vanhem-
pieni, ja melkein kaikkien muiden kaupunkini asukkaiden ta-
pojen vastaisesti. Tulisi pukeutua eri lailla ja pééstéd eroon sel-
laisista sanoista kuin ’vittu’ tai ’persereikd’. Pitdisi myos ke-
hittda entistd persoonattomampi puhetapa. Sanalla sanoen oli-
si opeteltava kayttdytymadn. (...) En koskaan oppinut kéyttay-
tyméadn kuin professori. (...) Kollegani ja mind emme yksin-

93
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kertaisesti puhuneet samaa kieltd. Muistan yhden heisti sano-
neen vastauksena johonkin lauseeseeni, jolla paljastin luokka-
taustani: "No, Miken voi toki repiisti irti Fordin kaupungista
[kotikaupunkini], mutta Fordin kaupunki ei koskaan ldhde irti
Mikestd’. (Yates 2006, 110-112.)

Huomionarvoista Yatesin ylld olevassa kertomuksessa on esimerkiksi
koulussa opetettavan tiedon kritiikki, siis kysymys siitd, kenen tietoa
koulussa vilitetddn ja kenen ei? Liséksi silmiin pistdd kouluvastaisuus ja
yleinen jérjestelmévastaisuus, josta saattaa nousta myds marxilaisille
teoreetikoille tyypillinen systeemikritiikki, sekd jonkinlainen ulkopuoli-
suuden tunne akateemisessa yhteisossd. Jalkimmainen seikka on pyritty
liittdméadn sosiaalisen nousun kokemuksen tuottamiin sivullisuuden tun-

temuksiin, toisin sanoen siihen, ettei tunne kuuluvansajoukkoon.

Ryan ja Sackrey viittdvit ndiden ongelmien kuuluvan luokkanou-
sun” eli sosiaalisen litkkuvuuden kokemukseen. Luokkarajojen ylittdjan
pitdd pystyd myds tiedostamaan ndma ongelmat, mikéli hin aikoo 16ytaa
edes jonkinlaisen mielenrauhan uudessa luokka-asemassaan (Ryan &
Sackrey 1984, 18). Tapakdyttdytymisessd ilmenevisté sivullisuudesta on
kysymys my0s kriittisen naistutkimuksen teoreetikon bell hooksin

(2007) seuraavassa kokemuksessa:

Yliopistovuosinani julkilausumattomana oletuksena oli, ettei
luokasta pitdnyt puhua, ettei kukaan kritisoinut porvarillisia
luokkaennakkoluuloja, jotka muovasivat ja ohjasivat pedago-
gisia prosesseja (samoin kuin sosiaalista etikettid) opetustilan-
teessa. Vaikka kukaan ei koskaan suoraan nimennytkédén kayt-
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tdytymistdimme ohjaavia séantdjd, ne opittiin esimerkin kautta
ja niitd vahvisti palkkiojédrjestelmd. Koska hiljaisuudesta ja
tottelevaisuudesta sai parhaat palkinnot, opiskelijat oppivat,
ettd tunnilla tuli totella ja olla hiljaa. Ainekkyytti, kiukustu-
mista, tunteenilmauksia ja jopa niinkin viattomalta nayttadvaa
asiaa kuin estotonta nauramista pidettiin epdsuotavana, vul-
gaarina tapana rikkoa luokkahuoneen sosiaalista jérjestysta.
Naéitd tunteenilmauksia pidettiin myos tyypillisind alempiin
luokkiin kuuluville ihmisille.

Sivullisuudesta ovat kirjoittaneet myds aikuiskasvatuksen teoreetikko
Stephen Brookfield ja ranskalaisfilosofi Louis Althusser. He nimittavét
titd teemaa petkuttajuudeksi tarkoittaen talld sitd, etteivdt he ole koke-
neet ymmartdvansd syvallisesti sitd, mistd ovat puhuneet tai Kirjoitta-
neet. He ovat peldnneet asiantuntijakuplan” puhkeamista tai paljastu-

mistaan petkuttajiksi (ks. Brookfield 2005, 369—-370; Althusser 1993).

Althusser kérsi aikuisikédnsd (etenkin vuosina 1947-1980) vaikeista
depressioista, jotka liittyivdt pelkoon tulla hyldtyksi, rakastamisen vai-
keuteen ja ammatilliseen petkuttajuuteen omassa tutkimustydssé: “Pel-
kidsin tulevani paljastetuksi maailmalle sind mikd todella olin, mitittd-
ménd henkilond, joka oli olemassa pelkkénd teeskentelijéni ja petkutta-
jana. Pelkdsin tulevani tuomituksi suoralta kideltd, ja ettd asia tulisi hé-
peédkseni julkisuuteen.” (Althusser 1993, 144.) Kirjojensa Pour Marx ja
Lire ’Le Capital’ julkaisemisen ja niitd seuranneen euforian jilkeen Alt-
husser kertoo joutuneensa asiantuntemustaan koskevan pelon kouriin.
”Minuun iski kammottava ajatus, ettd ndmai kirjat paljastaisivat minut

yleisolle sellaisena kuin todella olen, pelkkdnéd temppumaakarina ja pet-
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kuttajana, filosofian historiasta tai Marxista ldhes tietiméttoména filoso-
fina (vaikka olinkin perehtynyt tarkasti Marxin varhaistuotantoon, todel-
la vakavissani olin tutkinut vain Pddoman ensimmadistd kirjaa vuonna
1964 seminaarissa, jonka tuloksena syntyilire 'Le Capital’)” (emt.,
148). Brookfield kuvaa haastattelussaan sitd, miten asian kanssa tulee

toimeen:

Kun itselld on tillainen mahtavalta kuulostava titteli kuin pro-
fessori, tohtori tai ’ansioitunut yliopistoprofessori’, tunne siiti
ettd petkutan, voi kasvaa kestdmittomaksi. Puhuminen tésté
on tapa tulla toimeen sen kanssa. Myonnén auliisti jokaiselle
joka sattuu olemaan kuuloetdisyydelld, ettd pidén itseéni
idioottina, ettd eldméni on sekoilua, ettd olen jatkuvasti hu-
kassa naiiviuteni ja virheitteni kanssa. Petkuttamisen julkinen
tunnustaminen saa yleensé aikaan aaltoliikkeen, joka synnyt-
tdd muissa samoja tuntemuksia. Kun asian sanoo déneen, se ei
endd tunnu yhtd pelottavalta. Ikind petkuttamisen tuntemuk-
sesta ei kuitenkaan padse eroon, mutta sen kanssa oppii eld-
méén tajuamalla, ettei kyse ole henkil6kohtaisesta virheesta,
vaan ihailemiensa ihmisten keskuudessa yleisestd ja jactusta
tuntemuksesta. Siksi aloitankin julkiset luentoni ja konferens-
siesitykseni yleensd puhumalla siitd kuinka tunnen petkutta-
vani. (Salo & Suoranta 2006, 225-226.)

Tyoéldistaustainen ldhtdkohta voi vaikuttaa myos kirjoittamiselle annet-
tuun merkitykseen niin kuin kriittisen pedagogiikan teoreetikko Henry
Giroux’lla. Hénen kasvuympéristossédén suosittiin puhetta kirjoittamisen
kustannuksella. Suullinen kommunikaatio rajoittui paikallisten tapahtu-

mien kertomiseen. Kirjoittamista halveksittiin. Se kuului ylempien yh-
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teiskuntaluokkien tapoihin. Koulussa opettajat kayttivit kirjoittamista
tyoldislasten rankaisukeinona ja valikoinnin vélineend, jolla tydldisten
jélkeldiset eroteltiin keskiluokan lapsista. Kesti pitkdén ennen kuin Gi-
roux uskalsi ryhtyd kirjoittamaan, mutta vauhtiin paédstydédn kirjoittami-

sesta ei ndyttényt tulevan loppua. (Giroux 2003, 99.)

Kirjoittaminen merkitsi loitontumista tyoldisestd kasvuymparistosta
ja maailman avartumista. Kirjoittamalla saattoi kertoa kasvatusta koske-
vista ajatuksistaan laajalle yleisolle ja tehdé ajattelustaan nikyvaa. Kir-
joittaminen auttoi ulos perinteisestd akateemisen tutkijan roolista, joka
perustui ennen kaikkea erilaisiin epdmielekkdisiin rajoituksiin, liialli-
seen erikoistumiseen, perusteettomaan poliittisten nidkemysten viltte-
lyyn ja etdisyyden ottoon julkisesta elamaéstd. (Emt., 99.) Giroux arvioi

kirjoittamisensa merkitysti seuraavasti:

Kirjoittaminen auttoi minut ulos akateemisesta mikrokosmok-
sesta ottamaan kantaa, kamppailemaan asemista, taistelemaan
tuulimyllyjd vastaan ja puhumaan valtaapitivien kannalta
epamieluisista asioista — kaikki nimi asiat ovat omiaan teke-
miin tutkijasta akateemisesti epakorrektin, kuten erds kolle-
gani dskettdin luonnehti niité, jotka tietoisesti vélttelevét aka-
teemista ndpertelyd ja sattuvat uskomaan intellektuellien jul-
kiseen vastuuseen vastatulien ja toivon sytyttdmisessd (emt.,
100).

Giroux kirjoittaa valtavasti ja sanoo tekevénsid liikaa toitd. Hén on jul-

kaissut ldhes 40 kirjaa ja viidettd sataa tieteellistd artikkelia. Mutta timé
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ei taida olla vield puoliakaan siitd tyoméaardstd, minkd ranskalaissosiolo-

gi Pierre Bourdieun teki sosiologina. J.P. Roosin mukaan

Bourdieu on kirjoittanut aivan mielettdmaésti ja hintd on joka
hetki ajanut joku aivan késittdméton suorituspakko (muistan
hyvin kuinka hin sanoi joskus 80-luvun alussa minulle ettd
héneltd puuttuu vield pditeos, tai se mitd hén oikeastaan ha-
luaisi saada aikaan ja kuinka jo silloin ajattelin mielesséni ettd
mitd hyotyad on julkaista kirja vuodessa jos lopputulos on tuo:
aina vain lisdi!) (Roos 2006).

Roos muistaa Bourdieun uran alkuhankaluudet ja Bourdieun kuvauksen
tilanteestaan jakautuneen habituksen (habitus clivé) késitteelld: ”alun so-
siaaliset lahtokohdat, koulussa koetut hankaluudet ja saavutettu abso-
luuttinen huippupositio tuottivat tilanteen jossa hén ei tuntenut olevansa
kotonaan, varsinkaan yliopistollisten muodollisuuksien maailmassa”
(emt.). Alemman sosiaaliryhmén habituksen — hdnen isénsé oli postimies
toimien myohemmin my0s esimiehend — ja Collége de Francen huippu-
viran tuottaman jénnitteen tulos oli ainainen suorituspakko, jatkuva vaa-
timus uuden tuottamiseen. Kuuluuko tdmi tyoldistaustaisen tai alem-

masta sosiaaliluokasta tulleen tutkijan yleispiirteisiin?

Pohtiessaan Bourdieun habitusta ja tydtd Roos nostaa esiin kysymyk-
sen akateemisista kirjoittamistavoista; siitd, miksi joku kirjoittaa vai-
keasti, joku helposti? Bourdieun tavoite oli kirjoittaa mahdollisimman
perusteellisesti, ettei syntyisi vadrinymmarryksid eikd hintd pédstiisi
syyttdmaén liian helpoista teksteistd tai helppohintaisuudesta. Tavoite

tuotti monipolvista ja vaikeaselkoista tekstid, jota vain harvan on mah-



3. Vieraana paratiisissa: metodologisia huomioita ja empiirisid piirtoja 99

dollista ymmértdi. Ja Bourdieu oli myds snobi, joka kéytteli latinankie-
lisid termejé ja lauseita, mutta toisaalta vaikeaselkoisuus perustui kdy-
histd kotitaustasta johtuvaan sosiaaliseen epdvarmuuteen: “hin kirjoitti
ylitarkasti ja koukeroisesti koska oli epdvarma, ahdistunut, pelkdsi kri-
tiikkid (Bourdieun muistokirjat sisédltdavét lukuisia esimerkkejd mimoosa-
maisesta herkkyydestd pienimmaéllekin kritiikille, eikd niinkdan kritiikin

sisélldlle kuin sille annetulle tulkinnalle)”. (Roos 2006.)

Mabhtaako tdmaikin olla yhteistd tydldistaustasta nousseille tutkijoille?
Tuntevatko he kirjoittamiseen ja julkaisemiseen liittyvad suorituspakkoa
tai kritiikin pelkoa muista ldhtokohdista tulevia enemmén? Miten asiaa
arvioidaan uran eri vaiheissa? Miten ajankdytto ja tydmoraali ovat muut-
tuneet? Kokevatko he tekeviansé liian paljon toitd kenties vakuuttaak-
seen itsensd ja muut akateemisesta kelpoisuudestaan? Onko heilld paine
ndyttdd muille, tai ikdén kuin lunastaa (heille kuulumattoman) paikkansa
tekemélld enemmén kuin muut? Ajatushan on tuttu naistutkimuksesta,
jossa naisten viitetddn joutuvan tekemiidn enemmén kuin miesten saa-

vuttaakseen saman arvostuksen ja palkinnot kuin michet.

Toimiiko sukupuolta koskeva logiikka myds luokkataustan suhteen?
Esimerkiksi tydldistaustasta kasvatustieteelliseen kuuluisuuteen kivun-
nut Henry Giroux sanoo kokevansa aina akuuttia aikapulaa (ks. Robbins
2006, ix). Tama johtunee nimenomaan tyoldistaustasta, toisin sanoen sii-
td, ettd hdnen on ollut kartutettava koulutuksellinen ja kulttuurinen paa-
omansa vasta varsin myohéisesséd aikuisidssd, ja hdn on voinut aloittaa
kirjoittamisen vasta ldhempdnd kolmeakymmentd kuin kahtakymmenti

vuotta (ks. Giroux’n urasta ja julkaisuista www.henrygiroux.com).


http://www.henrygiroux.com/
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Tahén liittyy laajempi kysymys omasta yhteiskunnallisesta asemasta,
josta Bourdieu kerran keskusteli kirjallisuusteoreetikko Terry Eagletonin
kanssa (Bourdieu & Eagleton 1992). Eagleton totesi keskustelun aluksi
Bourdieulle: ”Sinulla, niin kuin minullakaan, ei ole intellektuaalisesta
kotitaustaa. Ja minusta ndytti4, ettd tyosi kiinnostavuus perustuu jannit-
teeseen sellaisten tavanomaisten arvojen, joilla ei ole ensikddessd mitddn
tekemistd intellektuaalisen maailman kanssa, ja sen toisen ulottuvuuden
vililld, jossa analysoit akateemisia instituutioita — intellektuaalisuuden
sosiaalisia ehtoja ja niiden seurauksia.” Ja sitten Eagleton kysyi Bour-
dieulta: ”Luuletko, ettd tima elaméakerrallinen seikka auttaa valaisemaan

tekemisidsi?”

Se mitéd sanot on hyvin sympaattista ja jalomielistd. Ilmaiset
tarkalleen henkilokohtaisia tuntemuksiani. Yritdn sovittaa yh-
teen eldméni kahta puolta, kuten monet ensimmdisen polven
intellektuellit tekevdt. Tédhdn kdytetddn erilaisia keinoja, jot-
kut etsivit ratkaisua esimerkiksi poliittisesta toiminnasta, jon-
kinlaisesta sosiaalisesta rationalisoinnista. Pddongelmani on
yrittdd ymmaértdd mitd minulle tapahtui. Eldménkulkuni voi-
daan kuvata ihmeeksi — nousemiseksi asemaan, mihin en kuu-
lu. Ja jotta kykenen eldmédn minulle kuulumattomassa maail-
massa, on yritettivd ymmartdsd saman aikaisesti akateemista
eldmiéd — miten loin sen — ja toisaalta sitd, mitd menetin luo-
dessani sitd. Siksi jos tydni — jopa koko urani — on erdénlainen
omaeldmaikerta, ja se on olemassa niitd ihmisié varten, joilla
on samantyyppinen eldménkulku ja tarve ymmartaa.
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Tyoldistaustaiset tutkijat saattavat suuntautua muita hanakammin kriitti-
siin tutkimuskysymyksiin ja kriittisen teorian 1dhestymistapoihin, kuten
Bourdieu teki, vaikkei tunnustautunutkaan mink&én erityisen ajattelu-
koulukunnan edustajaksi. Hénen tutkimustensa tavoitteena oli ymmartia
symbolisen hallinnan mekanismeja, ja taistella niitd vastaan. “Tdma
symbolisen vikivallan poliittisen ekonomian tutkimusohjelma pani hi-
net kerta kerran jilkeen kohdistamaan sosiologiset aseensa kohti intel-
lektuelleja, symbolisen luokkataistelun padhenkil6itd” (Wacquant 1990,
678). Kirjan Homo Academicus (Bourdieu 1988) yliopistointellektuellei-
hin kohdistuva kriittinen tutkimus perustui elimékerralliseen seikkaan.

Bourdieu kirjoittaa:

Useimmat kysymykseni niille intellektuelleille, joilla on pal-
jon vastauksia, mutta kovin vdhén kysymyksié, perustuvat il-
man muuta vierauteen, jota tunnen intellektuaalisessa ympé-
ristossd. Kyseenalaistan tdmin maailman, koska se kyseen-
alaistaa minut perusteellisuudella, joka ylittda pelkén sosiaali-
sen syrjinndn tuntemuksen: en koskaan tunne oikeutusta olla
todellinen intellektuelli, en tunne ’olevani kotona’; tunnen
ikdén kuin minun pitéisi olla vastausvelvollinen — en tosin tie-
dé kenelle, ja juuri tdmé ndyttdd olevan epdoikeutettu etuoi-
keuteni. (Bourdieu 1980, 76, sit. Wacquant 1990, 679.)

Bourdieu saavutti aseman, jossa oli mahdollista tehda riippumatonta tut-
kimusta, mutta ndin ei ole suurimman osan ensimmaisen polven akatee-
misten kohdalla. Kiinnostavaa on tietdd, ovatko tyoléistaustaiset tutkijat
voineet tehdé itsendistd tutkimusta vai joutuneet joskus tinkiméén peri-

aatteistaan? Entd suhde tutkimuksen niin sanottuun valtavirtaan? Ovatko
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he kokeneet tekevinsd tutkimustaan tieteenalansa marginaalissa vai
valtavirrassa, kokeilleet rajoja vai pysytelleet keskelli? Entd onko
tyoléistaustasta mahdollista kasvaa paavillisemmaksi kuin Paavi itse, eli
nostaa omalla toiminnallaan akateeminen elima ja tieteellinen asiantun-
tijuus jopa ansaitsemattomaan arvoon? Vihjaavatko Brookfieldin sanat
tdhin: “lydn vetoa, etteivit kouluaikaiset opettajani tai yliopistolehtorit

ennustaneet minulle yliopistouraa” (Salo & Suoranta 2006, 222)?

Téllaista ennustusta ei annettu mydskéin eteldisen Appalakkien vuo-
ristossa varttuneelle kriittisen pedagogiikan teoreetikko Joe Kincheloel-
le, joka kirjoittaa “luokkaitsemurhan” teemasta. Hdnen ndkemyksensd
mukaan monet tyOvdenluokasta ldhteneet joutuvat jossain muodossa
unohtamaan taustansa pirjitikseen uusissa ympyroissd. Ja ne, jotka ei-
vit sopeudu uuteen, jéttdytyvit koulutuksen ulkopuolelle. Kriittisessé
pedagogiikassa painotetaan luokkarajojen ylittdmisestd ja sen vaikeuk-
sista olemassa olevan tietimyksen kuuluvan opettajankoulutukseen.
”Kriittiset pedagogit eivit nie ristiriitaa omien 1dhtdkohtiensa ja vanho-

jen ldheissuhteiden muistamisen ja oppineeksi tulemisen véalilla”.

Itse Kincheloe myontdé kokevansa tietyn ristiriidan materiaalisesti ja
koulutuksellisesti koyhdn lahtokulttuurinsa ja akateemisen tulokulttuu-
rinsa vililld. Appalakkien kasvuympéristd oli suvaitsematon ja rasisti-
nen, mutta piti samanaikaisesti sisilldén ystiavyyttd, lojaalisuutta, yhden-

vertaisuutta — ja railakasta naurua, toisin kuin yliopistoyhteiso:

Tunnen aika usein viihtyméattomyyttd niiden akateemisten ih-
misten keskuudessa, joiden eldmi tdyttyy kilpailuhenkisyy-
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destd, poroporvarillisuudesta, kulutuskeskeisyydesti, statuk-
sen metsdstyksestd ja véhdisestd tunnedlyn kdytostd. Alem-
mista sosioekonomisista ryhmistd tulevien opiskelijoideni
kanssa jaan kodissa oppimiani arvoja luodakseni heihin yh-
teyden, ymmartddkseni ja arvostaakseni sekd opettaakseni
heitd. Monissa tapauksissa kéy niin, etté téllaista 1dhtokohdis-
ta tulevista opiskelijoista ja muista akateemisista tulee parhai-
ta ystdvidni. Heiddn kanssaan voimme luoda voimallista pe-
dagogiikkaa — sellaista, jolla on merkitystd ihmisten elamdlle,
riippumatta juurikaan heidédn luokkataustastaan. Téllainen pe-
dagogiikka perustuu sen tiedostamiseen, millaisia kerran
olimme, millaisia olemme nyt, ja millaisiksi haluamme tulla.
Tallaisessa henkilokohtaistetussa kriittisessd pedagogiikassa
tiedostetaan oppimisen ja identiteetin vélinen suora yhteys:
emme voi kasvattaa syvéllistd pedagogiikan tajua, ellemme
ymmérrd oppimisen muuttavan identiteettiimme. Kriittisessa
pedagogiikassa opettajat ja opiskelijat tutkivat nditd muutok-
sia. (Kincheloe 2007, 28.)
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4. Illichin utopia: toivon ja tasa-

arvon pedagogiikka
Kirsi-Marja Saurén

Olen tutkinut Ivan Illichin (1926-2002) tuotantoa systemaattisen ana-
lyysin avulla véitoskirjassani. Keskityn tdssd artikkelissani hdnen ajatuk-
siinsa koululaitoksen vallasta. Illich on yksi kasvatusalan kriittisimpié ja
laaja-alaisimpia teoreetikkoja, joka myds kdytdnnossd toteutti kasvatus-
ajatteluaan Cuernavacassa Meksikossa, vapaan tiedon ja taidon oppimis-
keskuksessa. (Finger & Asun 2001) Erich Frommin (1970, 7) mukaan Il-
lichin ajattelu edustaa humanistista radikalismia, jossa radikaali epéily
tarkoittaa kyseenalaistamista, ei niinkdidn mitétointid ja kieltimista. Il-
lich on tuotannossaan halunnut avata harhakuvia, jotka ruumiillistuvat
teollistuneen yhteiskunnan instituutioissa ja esittdnyt, ettd emme voi
vain ajatella tietimme kohti inhimillisyyttd, silld tie humanismiin kulkee
tekojen kautta. David Cayleyn (1992, 4) mukaan Illich on ollut poik-
keus modernien oppineiden joukossa vdittdessddn, ettdsyddmentavat

ovat aivan yhté tarkeitd oppineisuudelle kuin pddntavat.

Vuonna 1971 julkaistussa teoksessaan Deschooling Society 1llich on
ottanut kritiikkinsi kohteeksi koululaitoksen. Hanen tavoitteenaan on ol-

lut osoittaa, ettd yhteiskunta on puristettu koulun kaavaan ja ettd olem-
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me riippuvaisia institutionalisoiduista asiantuntijapalveluista, samalla ta-
valla kuin oppilaat ovat kouluissa riippuvaisia opetussuunnitelmaa nou-
dattavista opettajista. Illich on esittanyt kritiikkinsé ohessa koululaitok-
selle vaihtoehtoisen mallin, oppimisverkot, joissa oppiminen voisi ta-

pahtua oppijan omilla ehdoilla ilman ennalta méériteltyd suunnitelmaa.

Koulun méaritelméa

Illich on ndhnyt tarkedksi méadritelld sanan koulu, koska sen merkitys on
muuttunut itsestddn selviksi. Koulun mééritelmén Illich (2004, 25) pe-
rustaa koulun fenomenologiaan, jossa koulua médrittavid tekijoitd ovat
opettajat, oppilaat, oppilaiden ikd ja ldsndolovelvollisuus. Samalla kou-
lun fenomenologia tuottaa myytin: oppilaat oppivat, koska vain opettaja

opettaa ja vain opettaja osaa opettaa.

Koulun fenomenologia kouluttaa mielikuvituksen ja totuttaa asian-
tuntijavaltaan, jonka jilkeen ihmiset hyviksyvéit ammattimaisen palve-
lun ystdvin palvelun sijaan. Sen seurauksena ihmiset eivit endd luota
omaan osaamiseensa. Téstd ilmiostd [llich (2002) on kéyttinyt myos ter-
mid vastatuottavuus. Vastatuottavuus ilmenee, kun palvelu ylittd4 tarjon-
nassaan sellaisen tason, ettd palvelun kohteen autonomia on uhattuna. II-
lichin mukaan tdmé palvelun taso ylittyy kouluissa ja seurauksena on
autonomian mureneminen. Koulun fenomenologia tuottaa rakenteen,
jossa koulu on instituutio, opettajat asiantuntijoita ja oppilaat asiakkaita.
Tallaisessa rakenteessa murtuvat oppilaiden autonomiset pyrkimykset

tiedon &drelle ja koulun keskeiseksi tehtidviksi tulee koulurituaalin to-
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teuttaminen ja opetuspalveluiden kuluttaja-roolin omaksuminen. Koulun
fenomenologiaan liittyva keskeinen kritiikin aihe onkin koulun tuot-
taman asiantuntijavallan alaisuuteen antautuminen. Illich (2004, 30;
2005, 15) pitdd ongelmana sitd, ettd ammattimainen opettaja synnyttad
pyhyyden ilmapiirin. Samalla hin tuottaa késityksen, jonka mukaan
opettamisen arvovaltaa tulee kéyttdd vain sille pyhitetyssd ympéristossa,

koulussa.

Koulun luonteeseen kuuluu asettaa opettajalle kolme roolia — tera-
peutti, moralisoija ja valvoja — jotka moninkertaistavat opettajalta saa-
dun palautteen vaikutuksen. Nédiden roolien yhdistymisen ja pakollisen
lasndolon seurauksena “lapsilla ei ikdinsd perusteella ole oikeutta naut-
tia suojatoimenpiteistd, jotka kuuluvat aikuisille missd tahansa hoito-
paikassa: sairaalassa tai vankilassa” (Illich 2004, 30-31). Illich (2004,
32) moittiikin sitéd, kuinka koulu luo erillisalueen, jonka piirissd tavan-
omaisen todellisuuden sddnnot lakkautetaan ja moraalin, laillisuuden
sekd persoonan arvon rajat hamartyvét. Kouluissa lapset oppivat jousta-
maan omien arvojensa suhteen, mukautuvat vallitseviin normeihin ky-
seenalaistamatta niitd, koska kolminkertaisen vallan antama palaute on
iskostanut heidat tottelevaisuuteen. Tdman asetelman my6ta koulu myos
lupaa palkkion tulevaisuudessa: hyvin yhteiskunnallisen aseman ja ta-

loudellisen menestyksen.
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Koulutettu mielikuvitus

Illich kirjoittaa tuotannossaan koulutetusta mielikuvituksesta yksildiden
vapautta rajoittavana ilmiond. Koulutetun mielikuvituksen tuottamisessa
Illich (2004) ndkee koululaitoksen kouluttavana instituutiona, joka pa-
kottaa asiakkaansa antautumaan asiantuntijoiden arvostelulle. Koulun
vallankdyton asetelmat niakyvét Illichin mukaan ihmisten suhteessa yh-
teiskuntaan, ja koulujen piilo-opetussuunnitelma saa aikaan myytin, jon-

ka mukaan lisdéntynyt tuotanto johtaa parempaan eladmaén.

[llich (2004) on arvioinut, ettd koulu johdattaa loputtoman kulutuk-
sen myyttiin, jonka mukaan kehitys vdistaméttéd tuottaa jotain arvokasta.
[llichin (2004) mukaan koulu opettaa, ettd opetus tuottaa oppimista, ettd
ldsndolon tuloksena tapahtuu arvokasta oppimista, oppimisen arvo li-
sddntyy mitd enemmdn opetetaan ja oppimista voidaan edelleen mitata
ja varmentaa todistuksilla. llich (2004, 40) onkin moittinut sitd, kuinka
olemme oppineet arvostamaan vain mitattavaa oppimista. On tarkeda
huomata, ettd Illichin ajattelun mukaan tdiméa malli kouluttaa my6s opet-
tajien mielikuvituksen: se kahlitsee opettajat arvostamaan vain opetus-
suunnitelman mukaisen opetuksen tuottamaa oppimista ja samalla se oh-
jaa opettajat ndkeméadn oppilaat yksipuolisesti. Tdmé kuvaa sitd, kuinka
opettajat ajautuvat asiantuntijan rooliin suhteessa oppilaisiin, kun taas

oppilaat antautuvat asiakkaiksi.

Koulu muokkaa ihmisen suhdetta itseensi ja yhteiskuntaan koulutta-
malla mielikuvituksemme opetussuunnitelman rajoihin. Kouluissa méaari-

telldéin jokaiselle paikka ja rajat yhteiskunnassa. Kun kansalaisuutta to-
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teutetaan kuluttamalla, kdyhyys kohtaa kahdelta suunnalta: kulutusihan-
teesta jilkeen jddmisend ja psykologisena kyvyttdomyytend. Tamé kulu-
tuskeskeinen teollistunut voimattomuus kohtaa Illichin (2004; 2005)
mukaan meitd kaikkia: eldma tulee riippuvaiseksi kulutushyodykkeistd
ja institutionalisoiduista hyddykkeistd ja seurauksena on kansalaisen
voimattomuus itsensd ja ympéristonsd suhteen — modernisoidun

koyhyyden kokemus.

Uuden kasvatussuhteen luominen

Ensimméiinen muutosaskel kohti kasvattavaa yhteiskuntaa on opetuksen
tarjonnan vapauttaminen, mikd avaisi kyvykkdille ja taitaville ihmisille
mahdollisuuden jakaa tietojaan ja taitojaan. Uuden kasvatussuhteen
luomisessa on myds ymmarrettdvé, etti tiedon ddrelle paddseminen ja tie-
don jakaminen ei ole tae oppimisesta. (Illich 1978, 88.) Oppimisen uu-
distamisen edellytyksenid on ymmartii, ettd henkilokohtaista oppimista
ja yhteiskunnallista tasa-arvoa ei voida lisiti koulurituaalin avulla. Illich
(2004, 47) arvioi, ettd “"monet niin sanotut vaihtoehtoista koulua ajavat
vallankumouksellisetkin ovat koulun uhreja, koska he uskovat vapautu-

misen olevan laitosmaisen sarjan tulosta”.

Kasvattavan yhteiskunnan toteuttamiseksi tarvitaan uutta tutkimusta,
jonka tavoitteena on luoda yksil6llisid, luovia ja autonomisia toimintoja
palvelevia instituutioita (Illich 2004, 2). Illichin (2004, 92) mukaan ny-
kymuotoista koulua parempi vaihtoehto olisi kannustaa lapsia tapaa-

maan toisiaan niin, ettd se kannustaisi myéhemminkin etsiméén kump-
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paneita uusia oppimisen yrityksid varten. “Koulun vastakohtana voisi
olla instituutio, joka lisdisi samasta aiheesta kiinnostuneiden ihmisten
mahdollisuutta kohdata tiettynd ajankohtana, jolloin heilld on sama

harrastus, riippumatta siitd, kuinka paljon heilld on muuten yhteistd’

(Illich 2004, 92).

Kasvatuksen uuden tutkimussuuntauksen avaajaksi Illich (2004) on
mallintanut oppimisverkot, joissa oppiminen ei ole sidottu aikaan tai
paikkaan. Oppimisverkkomallissa oppiminen ei ole myoskédn sidottu
ikédn ja aiempiin opintoihin ja oppiminen tapahtuu ilman opintosuunni-
telmaa. Oppimisverkoilla Illich on halunnut esittdd mallin kasvattavasta
yhteiskunnasta, jossa oppiminen ja keskindinen kohtaaminen ovat auto-
nomisia tapahtumia ja turvaavat lasten kasvun poliittiseen tietoisuuteen.
lichin (2004, 73) on halunnut osoittaa, ettd koulun vastakohta on mah-
dollinen ja ettd voimme luottaa omatoimiseen oppimiseen sen sijaan,
ettd palkkaamme opettajat lahjomaan tai pakottamaan oppilaita opiske-
lemaan. Kolme tai ainakin neljd opintoyhteytti tai kanavaa riittdd katta-
maan oppimiseen liittyvét resurssit ja luomaan néin oppimisen mahdolli-
suuksien verkon. Illichin (2004, 76) mukaan néitd oppimista tukevia ka-

navia ovat:

— "lapsi kasvaa asioita tdynnd olevassa maailmassa" —maailmaa ei

ole rajattu kouluun

— "aikuiset toimivat taitojen ja arvojen malleina" —kaikilla on oikeus

taitojen opettamiseen
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— "ikdtoverit innostavat lasta véitteleméén, toimimaan yhteistydssé ja
ymmairtdmain" — opettajan ohjaaman opetuksen tilalla on oppijoiden

keskindinen dialogi

— "lasta saa arvostella vain kokenut ja lasta arvostava henkild" —ar-
vostelun antavan asenne vaikuttaa arvosteluun, johon liittyy aina diag-

noosiin verrattavia seurauksia.

Ongelma on Illichin (2004, 2) mukaan se, etti ainoastaan kasvatus ja
koulutus eivét ole koulutettuja, vaan koko sosiaalinentodellisuus on
koulutettu. Siksi my0s yhteiskunta tarvitsee poiskouluttamista (deschoo-
ling), jotta uudet opintoyhteydet voisivat toteutua. "Kasvatuksen muutos
ja kumppaneiden yhteen saattaminen on pelottava ajatus, koska koulu
on asettanut meihin pelon, joka tekee meiddt valikoiviksi” (Illich 2004,
18). Keskeinen tavoite Illichin utopiassa olisikin vapaus; kenenkddn ei
tarvitse pakolla jatkaa tapaamisia. Uuden kasvatussuhteen luominen ta-
voittelee muutosta, jossa arvostuksen painopisteet muuttuvat. Kasvatta-
vaan yhteiskuntaan siirtymisessé toteuttaisi Illichin (2004, 70) mukaan

seuraavat asiat:

— "semanttinen sisdlto on arvokkaampaa kuin jdykdn lauseopin te-

hokkuus” — sisiltd ohittaa muodon

— "merkityksen rikkaus on arvokkaampaa kuin rakenteen rikkaus” —

merkitys ja tavat ovat tirkedmpid kuin rituaalit

— "itse valitun henkilokohtaisen tapaamisen arvaamaton tulos on ar-
vokkaampaa kuin ammattimainen opetus” —nostaa itsendisten valinto-

jen ja itseopiskelun arvostusta.
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Illich uskoo, ettd uusi — sisdltod, merkitystd ja itsendisid valintoja
suosiva — suuntaus johtaa henkildkohtaiseen yllatykseen ja ihmisten va-
pautumiseen laitosmaisesti suunnitelluista arvoista. Tdma4 liittyy Illichin
koululaitoksen kritiikkiin liittyvddn sanomaan, ettd yksilon autonomian
sdilyminen on keskeistd itsendisen ja toiveikkaan eldmén rakentamises-
sa. Kasvatuksen muutoksen ja tutkimuksen uuden suuntauksen edelly-

tyksend on koulun ja yhteiskunnan vélisen suhteen ymmértdminen.

[llichin (2004, 47) mukaan “jokainen meistd vastaa itse siitd, ettd
vapautuu koulusta ja vain meilld on valta toteuttaa se”. Mielenkiintoisia
kysymyksid ovatkin: mitd voisi olla koulujen tilalla? Miten on mahdol-
lista tuottaa kokonaan uudenlaista koulujérjestelmé ja millainen on kou-
lutusjérjestelma, jossa yksilot voisivat kasvaa kohti autonomiaa, vapaut-
ta? Tarvittavassa muutoksessa on Illichin (1970, 17) mukaan tirke&a:
“eldd tulevaisuutta ja lopettaa pakkovoiman ja auktoriteetin kdiytto sekd
hyldtd byrokraattisten koneiden tehostaminen voimien painopisteitd
muuttamalla”. Oppimisen vapauttamisen edellytys on, ettd tavallinen
fyysinen ympéristd on kéytettédvissd oma-aloitteiseen oppimiseen (Illich
2004, 80). Uuden oppimistavan kehittdmisté Illich (2004, 72) perustelee
arviollaan, ettd suurimman osan tiedoistaan ihmiset saavat koulun ulko-
puolelta. Uudenlaisen kasvatussuhteen ja oppimistavan edellytyksend
onkin kasvatukseen kohdistuvien asenteiden, oppimiseen kéytettdvien
apuneuvojen ja jokapdivéisen eldmén laadun rakenteen yhtdaikainen

muuttuminen. Illich (2004, 12) on halunnut osoittaa, ettd koulun vasta-
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kohdan kehittdiminen ja omatoimiseen oppimiseen luottaminen on mah-

dollista.

Lopuksi

[lichin (2004; 1978) mukaan kasvamisen tulisi olla luokatonta ja kehi-
tyksen tulisi kulkea kohti kasvattavaa yhteiskuntaa, koska koulujérjestel-
mi lamaannuttaa ja estdd ihmisid kontrolloimasta omaa oppimistaan.
Modernisoidun kéyhyyden -kasitteessd yhdistyykin Illichin (2004, 3)
mukaan henkilokohtaisen vaikutusvallan menettiminen ja tilanteiden
hallinnan kyvyttomyys. Illich uskoo, ettd koulutusyhteiskunnassa ei saa-
vuteta tasa-arvoa, mutta kasvattavassa yhteiskunnassa tasa-arvo voisi to-

teutua.

Ilichin ajattelu sijoittuu 1970-luvun koulujdrjestelméd kritisoinee-
seen liikehdintdén. 1960- ja 1970-lukujen vaihde oli tuotteliasta kriitti-
sen kasvatusajattelun klassikoiden julkaisuaikaa, ja sitd voidaan kutsua
kasvatussosiologian uudeksi aalloksi. Illichin esittdmid koululaitoksen
kritiikkid mydtdilevind voidaan mainita Postman ja Weingartner (1970,
27), jotka ovat arvioineet koulun valttiméttoméksi tehtdvéksi “kasvat-
taa innokkaita kuluttajia, siirtdd kolme minuuttia sitten kuolleita ajatuk-
sia, arvoja ja tietoa, kasvattaen notkeasti toimivia byrokraatteja”. Nain
kuluttajakulttuuri on merkittidva tekija sosiaalistamisprosessissa ja kulut-
tajafantasiasta tulee elamintapa (Halton 1997, 272). Reimer (1971, 51)

on puolestaan kysynyt: mikd koulu on? Vastaamalla, ettd koulu on insti-



118 Kriittisen pedagogiikan kysymyksid 2

tuutio, jossa méadrittdjind ovat ikd, ldsnéolo, opettajat ja opintosuunnitel-

ma, Reimer myotéilee Illichin esitystd koulun fenomenologiasta.

Illichin esittdmassa koululaitoksen kritiikistd ilmenee, ettd rakenteel-
liset muutokset koulun sisilld eivét ole riittdvid, silld todellisen oppimi-
sen tasa-arvoistavan muutoksen taustalla on koulujen korvaaminenop-
pimisverkoilla. Tdmén esityksen voidaankin sanoa edustavan radikaalil-
le kasvatukselle ominaista pyrkimysté lisdtd ihmisten mahdollisuutta ta-
sa-arvoiseen eldméédn ja yhteiskunnalliseen muutokseen (ks. Suoranta
2005, 16). Illichin ajatukset ovat herédttineet erilaisia mielipiteitd; meille
kaikille kuitenkin lienee selvia, ettd tulevaisuuttamme maééritelldan kou-
luissa joka paivd. Postmanin (1985, 5) sanoin: “lapset ovat elivid vies-

tejd, joita lihetdmme oman aikamme ohi tulevaisuuteen”.

Puhuttaessa koulutuksen kehittdmisestd puhutaan innovaatioiden tar-
peellisuudesta, jotta pysytdin globalisaation vaatimuksissa mukana. Ta-
hin sisdltyy mielenkiintoinen ristiriita: tavoitteena on ohjelmoida luo-
vuus palvelemaan yksilon autonomiaa rajoittavaa koulutettua mielikuvi-
tusta, joka voi hyviksyd vain ammattimaisen luovuuden tuotteet. Tésta
nékokulmasta onkin helppo ymmaértdd, miksi Illich on vaatinut kouluja
lakkautettavaksi: koulun muuttaminen sen rakenteiden sisélld ei tuota
muutosta sithen suurempaan rakenteeseen, mihin koulujen olemassaolo
perustuu. Lopulta Illichin tuotannosta nouseva vanhentumaton ja keskei-

sin kysymys kuuluu: mikd tekee koulusta koulun?
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5. Osallisuus koulussa:
sananhelinidi vai opetusta
rikastuttava mahdollisuus?

Reetta Niemi

”Osallistava opetus? Eikod se ole osallisuutta, kun opettaja ky-
Syy, ja oppilas viittaa, kun tietdd oikean vastauksen? Ja oppi-
lashan voi osallistua monta kertaa paivisséd opettajan jirjesta-
méén tehtdvain tai leikkiin. Mutta oppilaita tai vanhempia ei
pida padstdd tinne kertomaan, mitd meidén pitdd tehda!”

Edelld olevaan sitaattiin olen tiivistidnyt ajatuksia, joihin olen tdrmannyt
eri yhteisoissd keskustellessani osallistavasta opetuksesta. Samoja nako-
kulmia on havaittu myos koulujen osallisuutta késittelevissd tutkimuk-
sissa (esim. Bragg 2007, Simovska 2007). Osallisuus ja siihen usein lii-
tetty voimaantumisen, emansipaation késite ovat myo0s kriittisen pedago-
giikan ja feministipedagogiikan keskeisid tavoitteita. Kriittisen pedago-
giikan ja osallistavan pedagogiikan teorioiden soveltaminen on liitetty
monessa yhteydessé aikuiskasvatukseen soveltuvaksi asiaksi (esim. Suo-
ranta 2007), ja on ollut epdselvdd, miten ne soveltuvat peruskouluun.
Joissakin yhteyksissd kriittisen pedagogiikan sanoma ja merkitys jopa

kyseenalaistetaan kasvatuksen ldhtokohtana. Samaan aikaan perinteisti
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kriittisen pedagogiikan puhetapaa rikkovien sovellutusten on néhty

sopivan huonosti kriittisen pedagogiikan genreen. (esim. Huotari 2008.)

Applen (2001, 98) mukaan monilla opettajilla on kriittisid ajatuksia
yhteiskunnasta ja kouluissa vallitsevista kdytdnndistd. Kriittiset ajatukset
eivét kuitenkaan usein siirry opettajan tyohon, silld heilld ei ole keinoja
siirtdd nditd ajatuksia péaivittdisiksi toimintamalleiksi. Téstd nouseekin
artikkelini teema: kriittisen pedagogiikan ja feministipedagogiikan aja-
tusten soveltaminen koulun arkeen opetuksen suunnittelusta sen toteu-
tukseen ja arviointiin. Tuon artikkelissani esiin teorian ja kdytdnnon esi-
merkkien vélisend vuoropuheluna sitd, miten pyrin alakoulun viides- ja
kuudesluokkalaisten opetuksessa tukemaan oppilaiden ja vanhempien
osallisuutta ja voimaantumista, ja miten ndmi kiytanteet liittyivat kriitti-

sen pedagogiikan ja feministipedagogiikan lahtSkohtiin.

Sosiokulttuurinen opettaminen osallistavan opetuksen

lahtokohtana

Kriittisen kasvatusajatteluni taustalla vaikuttavat sosiokulttuuriset teoriat
ja sosiokonstruktionistinen tiedonkésitys, jolloin tiedon ei ajatella muo-
dostuvan ainoastaan yksilon ajattelun ja havaintojen pohjalta vaan so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa. Sekd Paulo Freiren eldméntychon poh-
jautuva kriittinen pedagogiikka ettd bell hooksin kehittelemé osallistava
pedagogiikka perustuvat sosiokulttuuriseen opetuksen ldhestymistapaan.
Molemmissa nidhdédén tirkednd saada oppilaat osallistumaan yhteis6jen
toimintaan (hooks 1994, 2007; Freire 1998, 2005a, 2005b). Kriittinen



5. Osallisuus koulussa: sananhelindé vai opetusta rikastuttava mahdollisuus? 123

kasvatus ja opetus pyrkivitkin lisddmidn oppilaan ymméirrysta
késitteiden sosiohistoriallisesta rakentumisesta. Yksityisid ongelmia ei
tarkastella ainoastaan yksilotasolla, vaan ne nostetaan yhteiskunnallis-
pedagogisiksi kysymyksiksi. (Suoranta 2006, 4.) Sosiokulttuurinen
opettaminen on kisitteend vakiintumaton ja silld tarkoitetaan erilaisissa
yhteyksissd erilaisia asioita. Kasvatusteoreettisessa kirjallisuudessa sité

yhdistévit kuitenkin seuraavat asiat:

Oppimisprosessi ldhtee liikkeelle oppilaiden kokemasta maailmasta.
Oppimisympériston tulee olla aktiivisuutta, reflektointikykya ja keskus-
telua stimuloiva: sen tulee nostaa esiin my0s vaikeasti méariteltivid on-
gelmia ja késitteitd. Oppilaita kannustetaan tekemiéin kysymyksid, luo-
maan omia teorioita ja testaamaan niiden toimivuutta. (Wells 1999, 335—

336; Suoranta 2000, 4; Brophy 2002; Kiilakoski 2007.)

Oppiminen tapahtuu dialogissa. Télloin oppilaat ja opettaja yhdessd
jakavat kokemuksiaan ja tietojaan ja perustelevat ndkdkantojaan. Dialo-
gi edellyttdd dialogiin osallistuvien henkildiden vastavuoroista kunnioi-
tusta toista osapuolta kohtaan. (Wells 1999, 335; Brophy 2002; Roth
2002, 197-262; Kiilakoski 2007) Opetustilanteet perustuvat yhteistoi-
mintaan, ongelma- ja prosessikeskeiseen oppimiseen, eheytettyyn opis-
keluun. Oppilaille annetaan mahdollisuus ilmaista oppimistaan erilaisin
vilinein: péivékirjoin, piirroksin, keskustelun tai kehollisen ilmaisun

avulla. (Wells 1999, 335-336; Suoranta 2000; Brophy 2002.)

Téllainen oppimisen ja opettamisen lahestymistapa kohtaa standardi-
pedagogiikkaa (ks. Suoranta 2000) noudattavissa kouluyhteisoissé

myyttejd. Brophyn (2002) mukaan tillaisia myyttejd ovat opetuksen ta-
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voitteettomuus, suunnittelemattomuus ja strukturoimattomuus. Jotkut
myytit puolestaan viheksyvit opettajan roolia téllaisessa oppimisessa
ikdén kuin oppimisprosessi alkaisi vélittdmaésti oppilaiden kokoonnuttua
paikalle ja opettajan merkitys opetuksen ohjaajana olisi vahdpatdinen.
Lisdksi olen henkilokohtaisesti torminnyt kaveriopettajuus-myyttiin,
jossa uskotellaan, ettd opettaja yrittdd olla oppilaittensa kanssa kaveri ja
siirtdd kasvatusvastuun pois itseltddn. Kriittisen pedagogiikan osalta
olen myds torméannyt myyttiin, jossa kuvitellaan, ettd lapsia kannuste-

taan vallankumoukselliseen toimintaan ja sdéntdjen rikkomiseen.

Nikemykseni mukaan sosiokulttuurisessa opettamisessa opettajan
taidoissa korostuvat erityisesti suunnittelu- ja organisointikyky seké taito
mia oppilaiden innostajana, mutta toisaalta myods valmentajana. Valmen-
tajan rooliin kuuluu tilldin sopivien vilitavoitteiden asettaminen. Esi-
merkiksi milloin ryhmien pitdd esittdd suunnitelmansa projektista, ja
missd vaiheessa projektia mikékin osa projektista pitdd olla valmiina,
jotta lopputulos on valmis médrdajassa. Médrdajan asettamisen voi néh-
di paradoksaalisena. Oppimiselle pitéisi antaa aikaa tapahtua rauhassa.
Kuitenkin sovittu méérdaika tuo projekteihin tarvittavat struktuurit ja sa-
malla ne opettavat oppilaille eliménhallinnan kannalta térkeitéd taitoja:

elaméssdkin on asioita pitdd tehdd madrdaikoina, huvitti tai ei.

Opettajana en ole oppilaitteni kaveri, vaan kannan aina kasvattajan
vastuuni. Puutun epéasialliseen kdyttdytymiseen aina, kun se uhkaa op-

pilaan tai yhteison terveyttd ja turvallisuutta. En my6skddn salli itseeni
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kohdistuvaa epéasiallista kéyttdytymistd. Asetan rajoja, piddn kiinni
yhteisistd sopimuksista ja valvon niiden noudattamista. Tarvittaessa
rangaistusten maidrddminen on olennainen osa kansalaiskasvatusta,

vastuun ja vapauden oppimista ja niiden opettamista.

Sosiokulttuurinen ldhestymistapa nékyy opetuksessani siten, etté
opetustilanteessa pyrin saattamaan oppilaat tarkastelemaan ihmisen ela-
mid kokonaisuutena, joka on vilittdmissd yhteydessd ympériston kans-
sa: rakennetun ja luonnonympériston, mutta myds ekologisen, taloudel-
lisen, kulttuurisen, sosiaalisen, poliittisen, historiallisen ja ideologisen
ympériston kanssa. Pyrin télloin ohjaamaan oppilasta ymmértiméain ym-
périston vaikutuksia yksilon eldméan: fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaali-

seen terveyteen ja hyvinvointiin.

Aidnen loytiminen oppimisen arvioinnin kohteena

Kriittisen pedagogiikan ja feministipedagogiikan nidkokulmasta opetuk-
sen kehittimisen keskeinen tavoite on pyrkid 16ytimédin menetelmié,
jotka tukevat ddnen 10ytdmistd. Mitd ddnen 16ytdminen tarkoittaa oppi-

misessa ja miten sitd voi arvioida?

Englanninkielisessd laadullisen tutkimuksen metodikirjallisuudessa
on vakiintunut késite voicing, jolla tarkoitetaan &4nen antamista (ks.
suomennos Vuorikoski 2005, 49) tutkimuksessa mukana oleville henki-
l6ille. Tétd ilmaisua kéytetddn feministipedagogiikan liséksi narratiivi-
sessa tutkimuksessa, toimintatutkimuksessa ja osallistavassa tutkimuk-

sessa. Ndisséd yhteyksissd ddnen kasitteelld viitataan siihen, miten tutki-
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muksen avulla voidaan antaa déni yksildille ja ryhmille, joiden &éni ei
padse vallitsevan kulttuurin ja niiden luomien stereotypioiden kautta
esiin.

Adnen kisite liitetisin useassa yhteydessi olennaisesti sananvapau-
den ja kansalaisoikeuksien vahvistamiseen ja titd kautta demokratian li-
sadmiseen. (Patton 2002, 63—66; Olesen 2005; Ledwith 2007.) Ainen
16ytdmisen ehtona on néhty olevan Kriittisen tietoisuuden (critical intelli-
gence) herdttdminen (Guba & Lincoln 2005; ks. myds. Patton 2002, 6—
7). Se edellyttdéd kykyé osallistua yhteiskunnalliseen, sosiaaliseen ja po-
liittiseen paatoksentekoon. (Guba & Lincoln 2005.) Toisin sanoen osalli-
suus, kriittinen tietoisuus ja ddnen 16ytdminen kietoutuvat toisiinsa ja to-

teutuakseen ne my0s tarvitsevat toinen toistaan.

On esitetty, ettd oman dénen 10ytdmiseksi ihmisié tulisi kannustaa il-
maisemaan kokemuksiaan omalla kielellddn (hooks 2004, Winter 1998,
54). Aidon ja autenttisen ddnen 16ytdminen on kuitenkin vaikeaa ellei
mahdotonta: yksilon déni sisdltdd aina kulttuurisia, sosiaalisia, poliittisia,
kielellisid ja ideologisia taustaolettamuksia (Clandinin & Connelly 2000,
146—147; Cortazzi & Jin 2006, 41-43; Etherington 2006, 77-92). Toisin
sanoen yksiloilld — lapsilla, nuorilla ja aikuisilla — on aina joku &éni, jol-
la he puhuvat asioista. Loytddkseen ddnensa tulisi oppilaan voida ilmais-
ta itseddn, mutta samalla tulla tietoiseksi omaan déneensd liittyvisté taus-

taoletuksista ja kyeté tarkastelemaan itsedédn suhteessa positioonsa.

Feministipedagogiikassa ddnen antaminen tarkoittaa opiskelijoiden

itsetiedostuksen lisddmisté ja itseilmaisun tukemista (Vuorikoski 2005).
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Oppimisessa itseilmaisu voi ndkemykseni mukaan rakentua kolmen eri
strategian ympdrille. Esittdiméni strategiat pohjautuvat alun perin Susan
E. Chasen méiéritelmiin siitd, miten tutkimusraportissa tutkijan ddni voi
rakentua erilaisten nikokulmien kautta. Tarkastelen strategioita téssi yh-
teydessd Paulo Freiren kriittiseen pedagogiikkaan liittyvien keskeisten

kasitteiden — verbalismi, aktivismi, praksis — kautta.

Chasen mukaan perinteisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkija ottaa
kertojan roolin (researcher’s authoritative voice). Talloin tutkija selkeds-
ti erottaa tutkittavien kertomukset omastaan ja esittia tutkittavien henki-
l6iden puheenvuorot aineistositaatteina, joita hin sitten tutkijana kom-
mentoi ja tulkitsee (Chase 2005). Myds perinteisessd oppimisen ilmai-
sussa ja sen arvioinnissa jaddddn helposti kertojan rooliin. Toimiessaan
oppimisensa kertojana oppilas tarkastelee opittavaa ilmioté itsensé ulko-
puolisena asiana. Hén saattaa kertojana suhtautua kriittisesti opiskelun
kohteena olevaan ilmidon: nostaa esiin ympéristostdan 10ytyvid ongel-
mia, etsii ja hakee parannusehdotuksia muiden kanssaihmisten toimin-
taan. Kertojan ddnelld tapahtuva oppimisen ilmaisu ei kuitenkaan vaadi
itseen kohdistuvaa kriittisyyttd. Jos oppimisen ilmaisussa tyydytién ker-
tojan rooliin, ei se mielesténi tavoita kriittisen pedagogiikan ytimessa
olevaa aidon sanan, praksiksen toteutumista, vaan jaa talloin verbalis-
min tasolle. Freiren mukaan toiminnan ja reflektion yhteys on niin kiin-
ted, ettd jos toinen ulottuvuus uhrataan edes osittain, kérsii toinenkin va-
littdmasti. Toiminnan uhraaminen tekee kasvatuksesta verbalismia, jou-

tavaa hopindi ja sanahelindd. Pelkén toiminnan korostaminen tekee kas-
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vatuksesta aktivismia, joka estéd aidon tietoisen kidytdnnon ja tekee dia-
login mahdottomaksi. (Freire 2005, 95-96.)

Toisena ddripadna Chasen mukaan voi tutkimuksen raportoinnissa pi-
tdd strategiaa, jossa tutkija etdéintyy mahdollisimman kauas taustalle ja
antaa tutkittavan tulla esille mahdollisimman paljon. Téllin tutkijan
tehtdvdnid on tukea ja vahvistaa tutkittavien kertomusta (research’s sup-
portive voice). Téllainen ldhestymistapa on tyypillistd tutkimuksissa, joi-
den aineisto perustuu testimonioihin — sosiaalisesta epidoikeudenmukai-
suudesta kertoviin kertomuksiin, joiden tavoitteena on saada aikaiseksi
yhteiskunnallista muutosta. Oppimisen ilmaisussa tdmai tarkoittaa ndke-
mykseni mukaan sité, ettid oppilas kannattaa vahvasti tiettyd ndkdkulmaa
ja asettuu vastustamaan toista, olematta kykenevé tarkastelemaan omia
intressejiédn suhteessa kannattamaansa kantaan. Téllainen &dni edustaa

mielestidni freireldisittdin ilmaistuna aktivismia.

Kolmas Chasen esittelema strategia sijoittuu kahden edellisen vilille:
kertojana ei ole pelkéstddn tutkija eikd tutkittava, vaan tutkimusraportti
rakennetaan tietoisesti vuoropuhelun tapaan (researcher’s interactive
voice). Vuoropuheluun perustuva tutkijan &éni ja tulkintatapa tuo esiin
tunteita, henkilokohtaisia ajatuksia, suhdetta tutkimuskohteeseen, mutta
toisinaan myos asioita, joista haluttaisiin vaieta. Niitd valintoja kuiten-
kin perustellaan sillé, ettd tutkijan on ensin ymmaérrettdva itseddn, jotta
voi ymmartdé, milld perusteella hén tulkitsee tutkimuskohdettaan. (Cha-
se 2005.) Vuoropuheluun perustuvassa oppimisen ilmaisussa oppilasta

ohjataan tarkastelemaan opittavaa ilmidtd, mutta tuomaan esiin myos
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henkilokohtaisia ajatuksiaan ja suhdettaan opiskeltavaa ilmiotd kohtaan.
Lisdksi héntd ohjataan tarkastelemaan my0s itsedén ja omaa kantaansa
kriittisesti. Uskoakseni vuoropuheluun tidhtddvéssid oppimisessa ja oppi-
misen ilmaisussa on mahdollista saavuttaa Freiren perdankuuluttama
praksis. Talloin oppilas voi rakentaa maailmankatsomustaan ja olla
jotakin mieltd oppimastaan asiasta, mutta samalla hidn on kykeneva

tarkastelemaan kriittisesti myds omia intressejéén suhteessa kantaansa.

Rauno Huttusen (2003) mukaan kriittisen ajattelun (vahvan Kkriitti-
syyden) todellinen kriteeri liittyy juuri sithen, miten hyvin yksilo pystyy
arvioimaan oman maailmankatsomuksensa ja identiteettinsd syntya.
Kriittisessd kasvattamisessa ja opettamisessa pitdisi auttaa opiskelijaa
kehittdmadn jarkeilytaitoja juuri niilld alueilla, missd hénelld todenné-
koisimmin on ego- ja sosiosentrinen ndkokulma asioihin. (Huttunen
2003, 33.)

Olen asettanut tutkimuksessani tavoitteeksi kasvattaa oppilaitani vah-
vaan kriittisyyteen avustamalla heitd 16ytdiméén vuoropuheluun poh-
jautuvan ddnensa. Télld en kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tutkimuksen jal-
keen lopputuloksen pitiisi olla lauma vahvasti kriittisid oppilaita, jotka
eivit sorru elon tielld heikkoon kriittisyyteen, puhu oppimisestaan tai
maailmastaan kertojan tai vahvistajan #énelld. Adnen 16ytdminen ja vah-
vaan kriittisyyteen kasvattaminen on eldménmittainen prosessi eikd se
tule koskaan valmiiksi. Silti kasvatuksessa tulisi pyrkid [0ytdmaéan kei-
noja, jolla vahvan kriittisyyden taitoja voi opetella ja harjoitella. Max
van Manenin (1990, 159-160) tavoin korostan, ettd dénen I0ytdmiseen

liittyvd emansipatorinen intressi kasvatuksessa ei tarkoita sitd, ettd
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lapsesta tdytyisi kasvaa samanlainen kuin kasvattajasta. Sen sijaan se
haastaa niin oppilaan kuin kasvattajan tarkastelemaan itseddn ja

elaméénsa olemisena ja joksikin tulemisena.

Osallisuus osana opetuksen suunnittelua

Opetukseni perustuu eheyttimiseen. Laadin oppikirjojen teemojen poh-
jalta eheyttavit kokonaisuudet, oppimisprojektit siten, ettd jokainen ko-
konaisuus tukee jollakin tavalla opetussuunnitelman perusteissa (2004)
madriteltyjd teemoja. Yhden oppimisprojektin kesto on keskimédrin
kuusi viikkoa. Projektien kestot rajautuvat monesti loma-aikoihin. Loma
on ollut hyva kohta paittdd edellinen projekti ja loman jélkeinen uuden
projektin aloitus tapahtuu tuorein voimin. Taulukossa 1 esitdn viides- ja
kuudesluokkalaisten oppilaitteni puolentoista vuoden aikana toteutetut

projektit.

Freiren (1998, 62—-63) mielestd oppilaat pitdd ottaa mukaan opetus-
menetelmien kehittdmiseen, mutta mielesténi saman pitdisi koskea myds
oppilaiden vanhempia. Sen vuoksi jokaisen lukukauden alussa jérjestdn
vanhempainillan, jolloin keskustelen vanhempien kanssa siitd, millaisia
tavoitteita olen asettanut kullekin jaksolle, miten ne tukevat opetus-
suunnitelmassa esitettyjd asioita ja millaisia retkid tai kodin ja koulun
yhteis-toiminnallisia tilaisuuksia olin ajatellut teemojen ympdrille.
Vanhempainillat ovat antaneet opettajan tyolle kahdentasoista tukea.
Suunnitelmat on hyvéksytty ja olen saanut opettajana tyorauhan

toteuttaa opetustani suunnitellulla tavalla.
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Kuukausi/vuosi

Eheytetyn opetuksen teemat

Tuotettu oppimiskertomus

Tammi- ja helmikuu 2006

Rooman historia

Oma kirja "Seikkailu Rooman
historiassa”

Maaliskuu

Kulttuuriviikko koulussa

Naytelmé kulttuuripdivaidn
Rooma-kirjojen pohjalta

Huhti- ja toukokuu

Ihmisen biologia

Oppimispdiivakirja ja kdsite-
kartta, essee-koe, ndytelma

Elo- ja syyskuu

[Imastonmuutos

Oppimispaivakirja

Marras- ja joulukuu

ltamat: terveyttd lahjaksi

ltamien ohjelma: runot, laulut
ja tanssit

Tammi- ja helmikuu 2007

Kuvallinen ilmaisu keskiajan

Elokuvan tai PowerPointin te-

tapahtumista Suomessa keminen ja sen esittaminen
koulun kulttuuritapahtumassa
Maaliskuu Tutkielma Aasiasta Tutkimusraportti ja siihen liit-

tyva fiktiivinen kertomus

Huhti- ja toukokuu

Lehtiprojekti "Nuorten aani’

LLuokkalehti nuorisokulttuuris-

ta ja kulttuurin merkityksesta
hyvdssd eldmassa

Taulukko 1. Eheytetyn opetuksen teemat kevatlukukaudesta 2006
lukuvuoden loppuun 2007

Vanhemmat ovat lisdksi aktivoituneet projektien onnistumisessa. He
ovat muun muassa jdrjestineet meille teemoihin sopivia vierailuja
tyopaikoille ja ovat osallistuneet aktiivisesti yhdessd suunniteltujen
tapahtumien toteuttamiseen. Kokemuksieni mukaan vanhempien
osallistamista opetuksen suunnitteluun véltellddn, silld monet opettajat
pelkddviat vanhempien liiallista puuttumista opetukseen. Omassa
tyOssdni en ole juurikaan kokenut, ettd tyohoni olisi puututtu. Sen sijaan
olen saanut vanhemmilta hyvid ideoita jopa yksittdisiin projekteihin.

Esimerkiksi ilmastonmuutos jaksoon liittynyt Metsén eldimet -posteri-
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tutkielma ja sen yhteyteen rakennettu taideteos sai alkunsa vanhemman

lahettdmasta kirjeestd. Kirjeessé kirjoitettiin seuraavasti:

Sattuipa mainiosti, ettd sain eilen mielenkiintoisen kenkélaati-
kon Amerikasta, joka voisi liittyd biologian projektiinne. Laa-
tikkoon oli rakennettu "koti" (metsd, joki, pesdkolo) karhulle
ja itse karhu on hienosti tehty késitydssa riisuttavine vaattei-
neen. Se on mustakarhu nimeltidén Fread ja kirjeessé kerrottiin
karhun elinolosuhteista. Laatikon on tarkoitus kiertdd vas-
tuuntuntoisilla aikuisilla (jotta laatikko jatkaisi matkaansa) ja
laatikkoon tulisi liittdd kirje, jossa kerrotaan siitd, miten
"Fread" pérjdd uudessa osavaltiossaan / kotimaassaan. Maan-
tiedon opetukseen tdmaé liittyy siten, ettd vastaanottajaa pyy-
detddn kirjoittamaan osavaltionsa / maansa padkaupungista
(mm. asukasluku) seké jokin mielenkiintoinen seikka kirjoit-
tajan ldhiympdéristostd. Ystdvimme lapsi oli ottanut selvai
asioista ja kirjoittanut seikkaperdisen ja hauskan kirjeen. Laa-
tikossa on myds osoitetarroja lapsen opettajan luokalle ja laa-
tikon saajaa pyydetddn ldhettimdin postikortti omasta maas-
taan luokalle. Kirje tulee liittda laatikkoon ja l&hettdd seuraa-
vaan karhun vierailukohteeseen. Se, jolla laatikko on 13. huh-
tikuuta 2007, ldhettdd laatikon siséltéineen takaisin lapsen
luokalle (Cape Girardeau, Missouriin, USA). Lapseni oli poh-
tinut, ettd ottaisi kouluprojektissa oravan ja epérdi, miten pro-
jektipari suhtautuu karhun ottamiseen. En tiedd, ovatko tytot
vield keskendén eldimen valinnasta puhuneet. Lapseni on ko-
vin varovainen tuputtamaan "omia juttujaan". Jos haluavat
tehdd muusta eldimestd kuin karhusta, se on minulle OK,
mutta lapseni kannalta tulisi kaksi kérpéstd yhdelld kertaa. Si-
nun ei tarvitse mitenkd4n puuttua tdhén valintaan, mutta ajat-
telin kertoa jo senkin tédhden, ettd Sinusta on varmaan hauska
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kuulla toisen opettajan opetusmetodeista. Misséd aikataulussa
arvelet biologianpostereiden valmistuvan?

Sovelsin kirjeen perusteella saamaani ideaa luokkamme kontekstiin so-
pivaksi. Meidén versiossamme oppilaiden tuli soveltaa eldimestd 16yta-
middn tietoja ja rakentaa niiden pohjalta kotitehtidvina eldimelle hyvé
elinympaéristo, taideteos. Posterit ja niihin liittyvit taideteokset laitettiin
esiin koulun kaytavélle, jolloin kaikki koulun oppilaat saattoivat tutustua
toihin.

Perusopetuslakiin tehtiin vuonna 2007 lisdys, jossa todettiin, ettd
opetuksen jarjestdjan tulee huolehtia siitd, ettd oppilailla on mahdolli-
suus ilmaista mielipiteensd koulunsa tai muun toimintayksikkonsi toi-
mintaan liittyvistd, oppilaita yhteisesti koskevista asioista. Monissa kou-
luissa osallisuutta on pyritty lisddmiin muun muassa vertaissovittelun,
oppilaskuntatydn tukemisen ja erilaisten kouluympéristoon kohdistunei-
den yksittdisten osallisuushankkeiden kautta. Osallisuus on usein jaényt
sille tasolle, ettid oppilas osallistuu opettajan jarjestimain aktiviteettiin.
Osallisuutta pitéisi kuitenkin tukea myos siten, ettd oppilas voi olla ak-
tiivisesti osallisena myds oppimisprosessinsa suunnittelussa ja toteutta-

misessa. (Bragg 2007; Simovska 2007.)

Olen pyrkinyt tukemaan oppilaiden osallisuutta oppimisprosessissa
kahdella tasolla: esittelen lukukauden alussa suunnitelmani oppilaille.
Oppilaat ovat voineet tdlloin vaikuttaa suunnitelmiin arvioimalla projek-
teja siséltojen ja toteutusideoiden pohjalta. Tdmé on havaintojeni mu-

kaan lisdnnyt oppilaiden sitoutumista projekteihin, mutta samalla kdyn-
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nistdnyt yhteisen aivoriithen projektien toteuttamisesta. Usein oppilailla
on ennen uuden projektin alkua ollut jo suunnitelma valmiina kenen
kanssa ja miten he aikovat seuraavan projektin toteuttaa. Eniten oppilaan
osallistaminen tulee kuitenkin nédkyviin oppimiskertomusten tuottami-
sessa ja siind, kuinka oppilaat ovat saaneet osallistua hyvén osaamisen
kriteereiden laatimiseen, toteutettujen projektien arvioimiseen ja niiden

kehittdmiseen (ks. my6s Niemi 2007).

Kerronnallinen oppimisen ilmaisu osallistavana ja

voimaannuttavana menetelméni

Téassd luvussa kuvaan yhden projektin (Aasia-tutkielma) kautta, kuinka
pyrin toiminnallisen oppimistilanteen, reflektion ja kerronnallisen oppi-
misen ilmaisun kautta toteuttamaan edelld kuvattuja pedagogisia tavoit-
teita. Oppilaani tekivit Aasia-tutkielmat (N=11) kahden ja kolmen hen-
gen ryhmissd. Tutkielmat sisélsivit kaksi eri osiota. Raportin ensimmdi-
nen osio oli perinteinen tutkielma, johon oppilaat kasasivat taustatiedot
tutkimastaan maasta. Raportin toinen osio koostui fiktiivisestd kerto-
muksesta projektin kohteena olleen maan kuudesluokkalaisen lapsen
paivastd ja lahdekritiikistd. Tutkielman tekeminen alkoi kuitenkin toi-
minnalla ja reflektoinnilla, josta kirjoitin tutkimuspéivékirjaani seuraa-
vasti:
Aloitimme Aasia-tutkielmien teon virittdytymalld aiheeseen

musiikkitunnilla. Soitin oppilaille kolmea eri musiikkia — kii-
nalaista, intialaista ja Vdlimeren musiikkia. Pyysin oppilaita
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médritteleméddn kuuntelukokemuksia ja kuultua musiikkia.
Oppilaiden maéritelmien perusteella kuultu musiikki oli outoa
ja huvittavaa. Pyysin heitd maédrittelemdén miksi ja he
madrittelivdt sen johtuvan melodiasta, rytmistéd, sévellajista,
laulutavasta ja soittimista. Tdmdn jédlkeen esitin heille
kysymyksen, miten he luulisivat suhtautuvansa kiinalaiseen
musiikkiin, jos he asuisivatkin Kiinassa tai Intiassa ja olisivat
kuulleet sitd aina? Oppilaat vastasivat, ettd silloin se ei
varmaan kuulostaisi oudolta, kun siihen olisi tottunut. Kysyin
my0ds oppilailta, miten he sitten mahtaisivat kokea
suomalaisen musiikin tai ldnsimaiseen nuorisokulttuuriin
kuuluvan musiikin, jos kuulisivat sitd? Oppilaat vastasivat,
ettd sekin saattaisi kuulostaa oudolta. Tdmian jidlkeen
keskustelimme siitd, miten se, mihin olemme tottuneet, tuntuu
meistd monesti normaalilta ja toisten tavat epdnormaalilta.
Samoin keskustelimme siitd, miten meiddn normaalit tavat
ovatkin jostakin toisesta kulttuurista kdsin outoja. Kun sitten
oppilaat kirjoittivat tdihinsa lahdekritiikkié ja tuskailivat sen
kanssa, ettd mitd tdhin pitdd kirjoittaa, niin palasimme aina
tdhdn musiikkituntikokemukseen. Sen jilkeen kysyin, missa
lahde on kirjoitettu — Suomessa, ldnsimaissa vai aasialaisen
kulttuurin sisdlld? Kun he vastasivat minulle tdhan, (usein
vastaus oli, ettd tieto on tuotettu Suomessa) kysyin heiltd,
miten tdm4 vaikuttaa kirjoittajan havainnointiin?

Fiktiivisessd kertomuksessa heidén piti hyodyntdd etsimidén tietoja tut-
kimastaan maasta. Kertomuksen tuli ilmaista, miten tutkitut ymparisto-
tekijat: ilmasto, kasvillisuus, kulttuuri, talous tai muut yhteiskunnalliset
tekijat, kuten sodat vaikuttavat kertomuksessa kuvatun lapsen eldméén,

ja hénen arkikdyttaytymiseensd. Lisdksi heidédn tuli kertomuksessaan tar-
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kastella Suomea ja suomalaista kulttuuria kertomuksen lapsen silmin.
Talla pyrin siihen, ettd oppilaani oivaltaisivat, ettd mekdidn emme elé
ympdriston vaikuttimien ulkopuolella, vaan myds meididn eldmidédmme ja
terveyskayttdytymiseemme vaikuttavat ympéristotekijat. Jokaisessa ker-

tomuksessa olikin onnistuttu liittdméédn fyysiset ympéristotekijat mu-

kaan kertomukseen.

Zemin kévelee aina kouluun lempireittidén, joka kulkee rehe-
vian metsdn poikki. (...) Keskelld koulumatkaa alkoi sataa.
”Ah, vaatteet kastuvat!” Zemin repiisee suuren lehden ja suo-
jasi silld itsensd. ”No, ainakin isén riisipellot saavat vettd”,
hin mietti. Zemin isd on tekeméissé pdivisin riisipellolla toita.
Taiwanissa sateet ovat erittdin tirkeitd riisipelloille. Muuten
saatettaisi jadda ilman riisia.

Useaan kertomukseen oli osattu tuoda my6s yhteiskunnallisten tekijoi-

den, kuten uskonnon ja sotien merkityksid ihmisten elaméén.

Olen Al-bah ja minulla on juuri nyt menossa rukoushetki. Ru-
koilen viisi kertaa pdivissd. Me rukoilemme aina kesken kou-
lunkin. (...) Kun menen syomaén, en saa sydda sianlihaa. Us-
kontoni kieltdd sen. (...) Pelkdédn sotaa. (...) Minun molem-
mat isoisét ovat kuolleet sodassa. Koulun jilkeen menin suo-
raan auttamaan enoani basaarin pitdmisessd. Se on ihan kivaa
hommaa vaikkakin aika raskasta. Enoni oli ostanut paikan
keskustasta joten asiakkaita tuli ja paljon. Hommaa riitti ja
péiva kului. Séin vililld ja jatkoin hommia. Sitten enoni yht-
dkkia sulki paikan ja sanoi ettd nyt menemme Ganges-joelle.
Sanoin ettd minulle kdy. Olenhan mind hindulainen, tdytyy
sielld joskus kdydd peseméssa itsensa.
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Kertomuksiin oli onnistuttu liittdmédin myds kulttuuristen ihanteiden

vaikutuksia ihmisten kdyttdytymiseen:

Yne nousee sidngystd ja meni vaihtamaan vaatteet. Hin puki
yllensé parhaimmat vaatteensa, silld hén (kuten varmaan moni
muukin) haluaa antaa itsestddn hyvan kuvan. Nyt Yne on val-
mis, mutta ennen kun hdn ldhtee, hin menee puuteroimaan
naamansa, jotta ndyttdisi mahdollisimman vaalealta, jopa val-
koiselta. Hén tekee niin, koska filippiinildiset haluavat, ettad
heiddn ihonsa néyttdisi mahdollisimman valkoiselta. Melkein
sama juttu, kun me suomalaiset haluaisimme olla mahdolli-
simman ruskettuneita.

Kulttuurinen vertailu tutkitun maan ja Suomen osalta oli my0s osattu
tehdé konkreettisista asioista, kuten ruoasta, saunomisesta, mutta joissa-
kin kertomuksissa oli tarkasteltu myods suomalaisten ihonvérii ja vaate-

tusta epdnormaalina asiana.

Aloin etsimddn Suomesta tietoa. Ensiksi etsin tietoa Suomen
ruoista. Ne ovat todella oudon kuuloisia esim. hernekeitto ja
musta makkara. Toisin kuin Kiinassa on nuudelia, riisid ja
muutenkin tulisia ruokia. Huomasin my®ds, ettd Suomessa ei
syoda puikoilla. Naapuriin muuttanut tytté ndytti minun ikai-
seltdni. Hénell4 oli hyvin vaaleat hiukset ja oudot vaatteet. Ta-
losta kuului outoa ja vauhdikasta musiikkia pauhaamasta.

Kun oppilas sijoittaa kertomuksen tapahtumapaikkoja ja aikoja tiettyyn
kulttuuriseen kontekstiin, joutuu hdn samalla peilaamaan kulttuurisia
kayténteitd ja niiden vaikutusta yksilon kiyttdytymiseen ja sitd kautta

hinen eldmiinsd. Kerronnallisen oppimisen ilmaisun edellytyksend on,
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ettd lapsi osaa oleelliset késitteet opiskeltavasta ilmiosti, jotta hian voi
keksid mielikuvituksellisen kertomuksen aiheesta. Tarvittava tieto antaa
jokaiselle oppilaalle tyokaluja uuden kertomuksen tuottamiseen. Kerto-
muksen kirjoittaminen tai muunlainen tuottaminen kehittdd samalla op-
pilaan luovuutta ja mielikuvitusta ja mahdollistaa tuomaan niihin ele-

menttejd omasta kulttuuristaan.

Pedagogisia tavoitteita esitellessini olen useasti tormédnnyt epéilyyn,
pystyvitko alakouluikéiset oppilaat kulttuurin tulkitsemiseen tai tiedon
kriittiseen lukemiseen ja tuottamiseen. Kriittisen lukemisen ja tiedon
vertaamisen opettaminen alakouluikdiselle on vaikeaa, muttei kuiten-
kaan mahdotonta. Tietoyhteiskunnassa ndiden taitojen harjoitteluun pi-
tdisi kuitenkin kiinnittdd huomiota ja ndiden taitojen kehittdminen voi-

daan havaintojeni perusteella aloittaa jo alakoulussa.

Aasia-tutkielmien ldhdekritiikkeihin oppilaani arvioivat kayttdmidan
lahteitd. Useassa esitelméssé ldhteend oli kdytetty Wikipediaa, mutta jo-
kaisessa ldhdekritiikissd oli kirjoitettu my6s Wikipedian ongelmista.
Neljéassd esitelmin l1dhdekritiikissd oli otettu kantaa tiedontuottajaan ja

kahdessa ldahdekritiikissa oli jopa arvioitu tiedon tarkoitusperié:

Mondo on matkailulehti. Etsimme tietoa sen nettisivuilta. (...)
Tuntui, ettd silld sivulla ei ollut yhtdan huonoa tietoa Male-
siasta. Se saattoi johtua siité, ettd jos esim. sielld kerrottaisi
maan hydnteisongelmista, se saattaisi heikentéd lehden myyn-
tid. Malesia.net esittelee Malesiaa ja malesialaista kulttuuria.
(...) Se katsoo kohdetta suurimmaksi osaksi matkailijan sil-
min. Uusi-Seelanti matkaopas 2003: Kuvat jdivét hieman vai-
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vaamaan ja teksti oli mainostavaa, jonka ymmadrsi, silld teos-
han oli tehty mainostamaan. Hyvié asioita korostettiin, niistd
kerrottiin paljon tietoa, toisin kuin huonommista asioista.

Oppilaiden vanhemmilta kerd&mieni palautteiden perusteella kriittisen
tiedonkésityksen opettamista ei ndhty oppilaille liian haasteellisena. Sen
sijaan vanhemmilta saaduissa palautteissa kévi ilmi, ettd kriittisen tiedon

lukemisen ja tuottamisen taitoa ja sen opettamista arvostettiin.

Hienosti lapseni lopettaa péivinsa kysymykseen. Minun aika-
nani koulussa opetettiin vain vastaamaan kysymyksiin. Ei ky-
seenalaistamaan opetettua tietoa. Kriittisen ajattelun opettami-
nen on minusta erittdin tirkedd ja myds se, kun koululaiset
saavat pitdd pdivékirjaa ja kertoa mm. mité tunteita ja ajatuk-
sia opetettu asia on heréttanyt.

Adnen 16ytimisen nidkokulmasta olen saavuttanut kerronnallisen oppi-
misen ilmaisun avulla parhaiten pedagogiset tavoitteeni. Kertomuksen
avulla oppilaat ovat pystyneet parhaiten tarkastelemaan oppimaansa il-
miotd omalla kielellddn ja pystyneet eldytymdin oppimiskohteena ole-
vaan maailmaan. T&llgin heité ei ole erikseen tarvinnut pyytda kirjoitta-
maan tunteistaan, vaan tunneilmaisut liittyivit olennaisesti kertomuksiin
ja kertomusten henkildiden maailmaan. Liséksi kertomuksiin oppilaat
ovat pystyneet liittdmédn omaan kulttuuriinsa ja elinympéristoonsa liit-
tyvéa itsekritiikkid. En kuitenkaan usko, ettd sen enempdd kertomus
kuin mikddn muukaan tutkimuksessa esitetyistd oppimisen ilmaisuun

kéytetyistd vilineistd toimisi itsessddn ilman oppimistilannetta.
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Arvioinnin kritiikkié ja Kriittisti arviointia

Bell hooksin (1994, 2007) mukaan oppimisessa tulisi vilttdd oppilaiden
keskindisté kilpailua. Kokemukseni mukaan suomalaiseen peruskouluun
on kuitenkin sisddnrakennettu yksiloiden vélistd kilpailua tukeva ilma-
piiri: oppimista kuuluu arvioida, yksiléiden suoritukset tulee punnita.
Parhaat suoritukset palkitaan numeerisena huippuarvosanana tai par-
haassa tapauksessa kevétjuhlassa jaettavana rahastipendind. Arviointi ja
oppimistulosten mittaaminen ovat syvélld suomalaisessa koulutraditios-
sa ja niiden muuttaminen on hidasta ja vaikeaa. Varsinkin, kun téllaista
toimintaa tukevat myds opetussuunnitelmassa oppimistuloksille esitetyt

hyvin osaamisen kriteerit.

Michael Apple (1993; 1996; 2001) on useissa teoksissaan kritisoinut
kansallisia oppimistavoitteita ja niiden mittaamiseen kaytettdvid testeja.
Mitattavuus ja asioiden ilmaiseminen helposti verrattavassa muodossa
heijastaa uusliberalistista markkinatalousajattelua, jossa kuluttajat voivat

tehdé péadtoksensd saatujen tulosten mukaan.

Opettajana joudunkin toimimaan virallisen asiakirjan, opetussuunni-
telman ja pedagogisen ajatteluni ja ymmérrykseni vilisessi ristitulessa.
Minun kuuluu tehtévéni puolesta arvioida. Olen kuitenkin pyrkinyt ke-
hittdméén keinoja, joiden avulla arviointia voidaan véhentéa ja tehda sii-
td mahdollisimman avointa ja kilpailua minimoivaa. Olen kuvannut ai-
kaisemmin julkaistussa artikkelissani didaktisen mallini ja sen, miten
oppilaat osallistuvat tiedon etsintddn, tiedonintressien tarkasteluun ja hy-

vin osaamisen kriteereiden rakentamiseen opiskeltavasta asiasta. Talloin



5. Osallisuus koulussa: sananhelindé vai opetusta rikastuttava mahdollisuus? 141

arvioinnin ldhtokohtana eivit ole opetussuunnitelmassa maééritellyt
kriteerit, vaan oppilaiden kanssa yhdessd laaditut ja avoimeksi tehdyt
arviointikriteerit. Tdmd antaa myds mahdollisuuden opetuksessa ja
arvioinnissa késitelld asioita, jotka poikkeavat opetussuunnitelmasta ja
sen pohjalta laadittujen oppikirjojen tarjoamasta tiedosta, niin sanotusta

virallisesta linjasta. (ks. Niemi 2007.)

Oppimisprojektien tarkoitus on puolestaan kauttaaltaan pyrkid vi-
hentdmédin arviointi- ja kilpailutilanteita mutta myds tasa-arvoistamaan
arviointitilanteita, jolloin opettajan antamasta arvioinnista ei tullut “ai-
noaa oikeaa” arviointia. Projekteissa ja niiden arvioinnissa en mydskain
arvioi yksiloitd erikseen vaan koko ryhmén ja heididn tuotoksensa. Tal-
16in onnistuneeseen suoritukseen tarvitaan kaikkien tydpanosta. Onnis-
tuneessa projektissa kognitiivisesti lahjakkaat joutuvat jakaman tieté-

mystéddn itseddn heikommille ryhmén jésenille.

Projektit antavat mahdollisuuden erilaisten lahjakkuuksien esiin tule-
miselle. Esimerkiksi kuvalliseen viestintdédn liittyneessid elokuvaprojek-
tissa oppilasryhmét kasikirjoittivat keskiajan tapahtumiin perustuvan
elokuvan ja samalla syvensivit tietimystddn valitsemastaan aiheesta.
Tamén jilkeen he suunnittelivat yhdessd puvustuksen, kuvauksen ja
leikkauksen. Osa ryhmistd osasi tehda leikkauksen kotonaan omilla lait-
teillaan, osa ryhmistd suoritti editoinnin kaupungin mediakeskuksessa.
Tyoskentely johti parhaimmillaan siihen, ettd oppilaat yli tyoryhma- ja
luokkarajojen avustivat toinen toisiaan projekteissa. Avustajiksi pyydet-
tiin ystivid, pikkusiskoja ja heidén ystdvidén alemmilta luokka-asteilta.

Tassé projektissa tuli selkeésti esiin, kuinka oppilas, joka harvoin pédsi
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jalustalle kognitiivisista oppimista vaativissa tehtdvissd, oli luokan

arvostetuin néytteliji, joka haluttiin mukaan kolmeen eri elokuvaan.

Osallisuus puntarissa

Jokelan ja Kauhajoen tragedioiden jalkeen julkisissa keskusteluissa on
nostettu esiin oppilaiden kuuleminen ja kohtaaminen koulussa oppitun-
neilla. Samalla on oltu huolestuneita nuorten syrjaytymisestd, masentu-
misesta ja stressaantumisesta tuloskeskeisessé yhteiskunnassa. Kouluille
ja opettajille on esitetty useassa yhteydessd vaatimuksia vastata niihin

haasteisiin. Julkisissa puheissa harvoin kuitenkin kerrotaan, miten!

Olen tdssd artikkelissa omalta osaltani pyrkinyt vastaamaan ainakin
muutamiin kysymyksiin, joita tragedioiden jélkeen on esitetty. Samalla
olen tuonut esiin, kuinka toteuttamani kayténteet liittyvat kriittisen peda-
gogiikan ja feministipedagogiikan ajatuksiin. Olen artikkelissani
pohtinut keinoja, joilla jo alakoululaisia voi haastaa tarkastelemaan
kasvuymparistoddn eri ndkokulmista, sekd tarkastelemaan eri nako-
kulmiin liittyvid mahdollisuuksia ja ongelmia. Liséksi olen tarkastellut
sitd miten oppimisen ilmaisussa ja sen arvioinnissa voi kiinnittad
huomiota ddnen loytdmiseen. Tami edellyttdd kuitenkin osallistavan

toiminnan ja reflektion vélistd vuorovaikutusta.

Osallisuus ja vahvaan kriittisyyteen kasvaminen edellyttdvét aina va-
pauden ja vastuun etiikkaa. Nakemykseni mukaan siihen ei kuulu anar-

kistihenkinen aktivismi (ks. myos Freire 2005, 95-104.), vaan oikeus
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vaikuttaa omaan eliméénsi ja siihen liittyviin pdétoksiin ei saa rajoittaa

lahimmaisen oikeutta omaan eldmé&ansa.

Kriittinen pedagogiikka, kuten myds oma pedagogiikkani on synty-
nyt tietyssd yhteiskunnallisessa kontekstissa ja ajassa, jolloin sitd ei voi
siirtdd suoraan sellaisenaan uuteen ajalliseen ja paikalliseen kontekstiin.
Olen kuitenkin pystynyt kriittisen pedagogiikan ajatusten ja kéytintei-
den avulla tuomaan parhaiten esiin, kuinka pedagogiset tavoitteeni ja
ratkaisuni ovat monelta osin yhteydessd Paulo Freiren ja bell hooksin
eldmintyohon. Uskon, ettd tuloksellisuusvaateiden keskelld suomalai-
sessa peruskoulussa voi tukea osallisuutta, antaa tilaa erilaiselle oppimi-
sen ilmaisulle ja ddnen 16ytdmiselle sekd antaa lapselle mahdollisuuksia
koetella omia rajojaan ja 10ytdd itsestddn vahvuuksia ja heikkouksia.
Tamaé vaatii kuitenkin toisinopettamista: uskallusta luopua opettajajoh-
toisuudesta ja osallistaa oppimisprosessin jasenet — oppilaat, vanhem-

mat, yhteisdt — mukaan oppimismatkalle.

Kokemukseni perusteella oppilaiden ja vanhempien osallistaminen
opetuksen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin toimii opetusta ri-
kastuttavana toimintamallina ja samalla lasten ja nuorten hyvinvointia
tukevana seikkana. T&ltd osin kriittinen pedagogiikka néyttdytyy minulle
ennen kaikkea toivon pedagogiikkana, ei kérsimyspedagogiikkana”.
Uskonkin, ettd kriittisen pedagogiikan ytimestd on 10ydettdvissd myos
muissa konteksteissa Huotarin (2008) perddnkuuluttama “’syrdn”. Aina-

kin miné olen sen 16ytanyt.
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6. Populaarikulttuuri koulussa: hip
hop sillanrakentajana nuorten
kokemusmaailmaan

Anna-Maria Nurmi

Populaarikulttuuri on osa nuorten kokemusmaailmaa. Kuten Suoranta
(2005b, 150) toteaa, kulttuurin populaarit elementit ovat ldsnd koulun
arjessa. Populaarikulttuuri toimii ikddn kuin peilauspintana oppilaiden
omien kokemusten ja koulun vililld (Laine 2000, 155). Siten populaari-
kulttuurin voi ajatella myos nuorten omaksi elaménpiiriksi, jossa he voi-
vat rakentaa omaa kulttuurista identiteettiddn (Suoranta 2005b, 150).
Koulun tulisikin hyvéksyd populaarikulttuurin merkitys nuorten koke-
musmaailmassa ja antaa sille oikeutettu rooli nuorten oppimisympéristo-
na.

Téssd artikkelissa tarkastelen populaarikulttuurin muotojen,
erityisesti hip hop -kulttuurin, merkitysti kehitettdessd nykypdivan kou-
lua. Tétd merkitystd hahmotan valaisemalla hip hop -kulttuurin historiaa
ja kiinnittdimaélld yhden hip hop -kulttuurin elementeistd, tanssin, nyky-
nuorten eldmddn. Tulkintani perustuu parhaillaan tyon alla olevaan vii-
toskirjatutkimukseeni hip hop -kulttuurista koulukulttuurissa. Tutkimus-

asetelmassani pala populaarikulttuuria, hip hop -tanssi, tuotiin osaksi
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koulua. Viitoskirjani ensimmaéisessé artikkelissa (Nurmi & Hirvensalo
2007) tarkastelin oppilaiden kokemuksia hip hop -tanssista lukion hip
hop -kerhossa. Néihin kokemuksiin tukeutuen maalaan téssa artikkelissa
kuvaa koulun tulevaisuudesta. Oma oletukseni on, ettdi populaa-
rikulttuuri koulussa, voi parhaimmillaan muodostaa oppilaille vdylén

tavoittaa koulun kulttuurisesti himmennyttd lumousta.

Populaarikulttuuri koulussa

Téassd yhteydessd populaarikulttuurilla tarkoitetaan populaaria ilmitta,
joka on laajalle levinnyt ja saanut suurten ihmisjoukkojen suosion. Po-
pulaarikulttuuri on kuitenkin késitteend laaja ja se voidaan mééritelld
monella eri tapaa. Salmi (1991) méérittelee populaarikulttuurin enem-
miston kulttuuriksi, tajuntateollisuudeksi, media- ja vastakulttuuriksi.
Storey (1993, 7) toteaa, ettd populaarikulttuuri on sitd, mika jaa jéljelle,
kun olemme mééritelleet korkeakulttuurin. Fiske (1985) maéérittelee po-
pulaarikulttuurin suurten ihmisjoukkojen suosimiksi ilmidiksi ja kéytén-
noiksi.

Nédmi populaarit ilmiét ja kdytdnnot nikyvéit myods koulun arjessa.
Koulu ja sen ulkopuolinen maailma saattavat kuitenkin olla etdilld toi-
sistaan ja siksi populaarikulttuurin ja koulukulttuurin yhteys voi tuntua
kaukaiselta (Suoranta 2005b, 150). Populaarikulttuurissa korostuu eletty
elama4 ja katutietous, kun taas koulukulttuuri painottaa rationaalisuutta ja
koulussa opittua tietoa. Populaarikulttuuri antaa mahdollisuuden oppilai-

den dinille koulukulttuurin korostaessa opettajien dantd. (Giroux & Si-
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mon 1989; McLaren 1995, 46.) [lmié voidaan havaita my6s hip hop
-kulttuuria ja koulukulttuuria vertailtaessa. Hip hop -kulttuurissa koros-
tuu omaehtoisuuden tunne ja itsemédrddminen. Sen sijaan koulussa val-
litseva kulttuuri sisdltyy yhteiskunnan valtakulttuuriin. Koulun toimin-
taan vaikuttavat muun muassa koululainsdadinto, opetussuunnitelmat ja
jéarjestyssdannot (Suoranta 2005a). Namai kahden kulttuurin vastakohtai-
suudet saattavat aiheuttaa ristiriitoja oppilaiden ja opettajien kohtaami-

sissa.

Kiviniemen (2000, 106) tutkimuksessa opettajat ja opettajankoulutta-
jat toivat esiin nditd kokemiaan ristiriitoja. Opettajat kokivat oman ja
koulun arvovallan heikenneen, koulun vastaisen alakulttuurin voimistu-
neen sekéd oppilaiden yksildllisten erojen kasvaneen. Suoranta (2005b,
150) nédkeekin, etti koulun ja populaarikulttuurin suhde tuottaa osan
koulun ristiriidoista. Opetustyonsa onnistumisen kannalta opettajan olisi
ymmarrettdvd sekd oppilaiden ajattelumaailmaa ettd heiddn vapaa-ajan
kulttuuriaan (Kiviniemi 2000, 106).

Stovallin (2006) tutkimuksessa lukio-opiskelijat pohtivat kirjallisuus-
kurssilla hip hop -musiikin sanoituksia. Stovall kokee hip hop
-kulttuurin tarkedksi véyldksi opettaa nuorille kriittistd ajattelua, koska
se koskettaa heiddn arkipdivén ajatteluaan. Hin perddnkuuluttaakin op-
pilaille tirkeiden kontekstien huomioimista koulumaailmassa. (Stovall
2006.) Populaarikulttuurin kaltaisten elementtien huomioiminen koulus-
sa vaatii koulukulttuurilta paitsi avarakatseisuutta myos kriittisyytta.

Elementtien on oltava samassa suunnassa koulun tavoitteiden kanssa.
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Koulukulttuurin ja populaarikulttuurin eroa voidaan kuroa ldhemmis
toisiaan rakentamalla siltoja katu- ja koulukokemusten wvilille (ks.
Suoranta 2005b, 150). Yksi nuorten kokemusmaailman ja koulun

vilinen sillanrakentaja voi olla hip hop -kulttuuri.

Hip hop -kulttuurin historia

Hip hopin juuret ovat mustan vdeston katukulttuurissa ja valkoisen val-
tavdeston hegemonian protestissa (Riley 2005). Jotta hip hop -kulttuurin
merkitystd voisi ymmértdd paremmin, on tunnettava vaiheet, joiden
kautta hip hop -kulttuuri on markkinoiden siivittdiména siirtynyt nuori-
son kulutustuotteeksi (Riley 2005) ja siten yhdeksi tarkedksi populaari-
kulttuurin muodoksi. Hip hop -kulttuuriin kuuluu nelji eri taidon lajia:
graffitit, DJ:n ja MC:n taidot sekd b-boyn eli tanssijan taidot. Hip hop
-kulttuuri syntyi siis mustien jengien katukulttuurina 1970-luvulla New
Yorkin koyhéssd Bronxissa (Szwed 1999). Jengihistoria voidaan Yhdys-
valloissa jdljittdd aina 1800-luvulle asti. Jo tuolloin jengit tayttivéat nuor-
ten sosiaaliset tarpeet. (Price 2006, 8). Jengien méadrd kasvoi 1970-lu-
vulla rdjahdysmaéisesti ja niiden olemassaolosta alkoi rikollisuuden myo-
td tulla yhé kasvava haitta. (Fricke & Ahearn 2002, 3—4).

Jengit alkoivat merkitd alueita omikseen territorialismin nimissi
kisissé taideteoksia — graffiteja. Vuotta 1973 pidetién taitekohtana, jol-
loin kirjaimet seinilld muuttuivat isommiksi, varikkdammiksi ja taiteelli-

semmiksi. Graffiteja saattoi useimmiten ihailla metrovaunujen kyljissa.
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(Castleman 2004, 21; Fricke & Ahearn 2002, 3-20.) Graffititaiteen
edellédkdvijanid pidetddn 17-vuotiasta poikaa, joka kaytti nimimerkkid
Taki 183. Hénesté tehty lehtiartikkeli innosti muita nuoria timén uniikin
ja kiehtovan harrastuksen pariin. Alkoi kilpailu graffitien koosta ja
hankalimmasta sijainnista. (Castleman 2004, 21; Cooper 1984, 14, 17.)
Junanvaunut saavuttivat erityisen suosion maalauskohteina, koska
liikkkuvat junat levittivét tageja tehokkaimmin maanlaajuisesti. Isojen
pintojen késittely edellytti yhteistoimintaa ja nuoret graffititaiteilijat

alkoivat muodostaa ryhmid. (Hilamaa & Varjus 2000, 146-147.)

Samoihin aikoihin jamaikalaissyntyinen Clive Campbell aka Kool
Herc, joka muutti New Yorkiin 1970-luvulla, alkoi kiinnostua &énilevy-
jen soittamisesta. Hian kehitteli oman tyylinsd soittaa levyjda miksaten
kappaleiden alut ja loput yhteen niin, ettd varsinaista siirtymékohtaa
kappaleesta toiseen oli vaikea erottaa. Tatd siirtymiid alettiin kutsua
break-kohdaksi. Nédin Kool Hercisté tuli ensimméinen DJ (disc jockey).
(Driver 2000, 231; Price 2006 21-22; Hebdige 2004, 224-225.) DJ:n
soittaessa levyjadn alkoivat tanssijat kerddntyd hanen ympdrilleen teke-
madn niin sanottua jalkatyoskentelyd (footwork). Tanssijat saivat nimi-
tyksen b-boy, jonka merkitys oli joko break-boy, beat-boy tai bronx-boy.
Myo6hemmin nimityksiin liséttiin vield b-girl. (Ahearn & Fricke 2002,
23.) DJ otti avukseen myds MC:n (master of ceremonies), jonka tarkoi-
tuksena oli innostaa ihmisid tanssimaan ja samalla tukemaan my6s DJ:n
toimintaa. MC toimi erdédnlaisena tunnelmanluojana. (Price 2006, 34—

36; Isomursu 2003, 296.)
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Breakdance alkoi 1970-luvulla Bronxin mustien ja hispaaninuorten
leikkimielisené kilpailuna (Banes 2004, 13). Breakdancen juuret ulottu-
vat kuitenkin aina 1700-luvun Afrikkaan asti, jolloin afrikkalaiset ja eu-
rooppalaiset tanssityylit sekoittuivat orjuuden myotd toisiinsa. Orjien
tanssiessa ympyramuodostelmassa heidén tanssissaan toistuivat hypyt,
loikat, piruetit, pudotukset ja eri rytmitykset. Orjien omistajat jarjestivét
usein kilpailuja, battleja, joissa paras tanssija palkittiin. Ndin kdynnistyi

breakdancen historia. (Holman 2004, 32-33.)

Breakdancen yhtend edeltdjand voidaan pitéd lindy hopia, joka oli il-
midnd samantapainen kuin breakdance. Lindy hop on amerikkalainen
swingmusiikkiin tanssittava paritanssi ja se sai alkunsa 1920-luvulla
New Yorkin pohjoisosassa Harlemissa. Tanssiin kuuluivat heitot, hypyt,
karrynpyorit ja nopeat pyordhdykset. Monet tanssijoista kuuluivat jen-
geihin ja my0s jengieldma tuotiin osaksi tanssilattioita, jolloin kilpailtiin
paremmuudesta. (Craine & Mackrell 2000, 300; Driver 2000, 136-140.)
1930-luvulla lindy hop levisi valkoisten tanssijoiden tietoisuuteen. Val-
koiset muuttivat lindy hopin nimen jitterburgiksi ja se sai suuren suosion
1980—-1990-luvuilla muun muassa Yhdysvalloissa ja Iso-Britanniassa.
(Craine & Mackrell 2000, 300; Driver 2000, 140—-141.)

Breakdancen atleettinen ja kilpailullinen luonne teki siitd vetovoi-
maisen ja etenkin nuoria kiehtovan. Myds jengit Bronxissa kiinnostuivat
breakdancesta (Banes 2004, 13; Driver 2000, 231), josta tuli jenginuor-
ten keskuudessa véhitellen vaihtoehto vikivallalle ja heidin toiminnal-

laan batlauksen traditio sai alkunsa (Fricke & Ahearn 2002, 3—4). Jengi-
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nuoret alkoivat haastaa toisiaan breakdance battleen sen sijaan, ettd oli-
sivat haastaneet toisiaan vékivaltaisiin tappeluihin. Breikkarit alkoivat
harjoitella yhdessd battleja varten ja jeng -nimitys muuttui crew:ksi.
(Driver 2000, 231.)

Breikkaus muodosti 1970-luvulla katujen ja yokerhojen vélisen lin-
kin. Talla oli merkittdvé vaikutus siihen, ettd hip hop -kulttuuri muuttui
katukulttuurista yleisesti suosituksi ilmioksi. Samoihin aikoihin break-
dance sai median huomion voimakkaiden, niyttdvien ja vaativien liik-
keiden ansiosta. (Driver 2000, 230; Forman 2004, 10.) New yorkilainen
Village Voice -lehti teki 1980-luvulla breakdancesta artikkelin, jossa en-
simmadisen kerran yhdistettiin hip hop -kulttuurin elementit. Ndin me-
dian kiinnostus hip hop -kulttuuriin oli herdnnyt ja samoihin aikoihin
toimittajat keksivit nimet breakdance ja hip hop -kulttuuri. (Price 2006,
21)

Pian hip hop -kulttuuri valloitti myos valkokankaan. Ensimmadisen
kerran breakdancea ndhtiin vuonna 1983 elokuvassa Flashdance. Seu-
raavana vuonna elokuvateattereihin ilmestyi hip hop -kulttuurista kerto-
via elokuvia kuten Beat Street. (Forman 2004, 10.) Myds graffiti sai
huomiota valkokankaalla osakseen elokuvien Style Wars ja Wild Style
myotd (Fernando 1994, 18). 1980-luvun puolivilissd Amerikassa hip
hop tyyliset tanssiliikkeet ilmestyivdt musiikkivideoille ja hip hop
-tanssi alkoi syrjayttda b-boyille ominaisen breakdancen (Driver 2000,
230-234). Samaan aikaan graffitien suosio alkoi hiipua ja niiden kohtalo

oli sama kuin breakdancen; molempia harrastettiin innokkaammin At-
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lantin itdpuolella kuin niiden synnyinmaassa (Hilamaa & Varjus 2000,
147-149).

Hip hop -kulttuurin neljan eri taidon lajin fuusioitumisessa MC:n,
DIJ:n ja b-boy:n taidot sekéd graffitit muodostuivat hip hop -kulttuurin
elementeiksi. (Fricke & Ahearn 2002, 3—5; Emmet & Price, 2006, 21.)
Niemisen (2003) mukaan késitteelld hip hop-kulttuuri tarkoitetaan laa-
jassa mielessd juuri néitd neljda elementtid, mutta silld useimmiten viita-
taan myods kulttuurin omaan musiikkiin — rap-musiikkiin. Rap-musiikki

on 10ytényt paikkansa populaarikulttuurin kentéll4.

Nieminen (2003) toteaa, ettd populaarikulttuurin tutkimuksessa hip
hopin kulttuurinen merkitys jakaa nikemykset kahtia. Ensimméisen tul-
kinnan mukaan, hip hopin kulttuurinen merkitys liittyy afroamerikkalai-
sen nuorison kokemusmaailmaan ja siten hip hopin globaali suosio on
uhka sen alkuperdisen sisdllon sdilymiselle. Toisen tulkinnan mukaan
hip hopin merkitys on harrastajien kyvyssi nostaa yhteiskunnalliset ky-
symykset hip hopin keskioon. (Nieminen 2003.) Itse lukeudun johonkin
nidkemysten puoleen viliin. Arvostan hip hop -kulttuurin afroamerikka-
laisia juuria ja sen alkuperdistd siséltod. Uskon kuitenkin, ettd hip hop
-kulttuurin globaalilla suosiolla ja sen merkitykselld nuorille, voi olla
merkittdvd rooli kisiteltdessd yhteiskunnallisia kysymyksid erityisesti
nuorten nikokulmasta. Kuten Nieminenkin (2003) toteaa; jokaisella on
lopulta oma hip hopinsa — jokainen nékee siiné olennaisia ja itselle sopi-

via aineksia.
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Hip hop -kulttuuri opetti Bronxin kdyhille nuorille muun muassa yk-
silollisyyttd, erilaisuuden kunnioittamista ja ylpeyttd omasta itsestd. Hip
hop -kulttuurista syntyi jotakin nuorten omaa ja he tunsivat olevansa osa
ympéristonsa sosiaalista ryhméé. Saman tunteen hip hop -kulttuuri voi
antaa myds nykypdivén nuorille huolimatta siitd, kuinka hyvin hip hop -
kulttuurin alkuperdinen siséltd on sdilynyt tdhén pdivdin. Jokainen ny-
kynuori muokkaa annetuista aineksista omanlaisensa hip hop

-kulttuurin.

Nykynuorten moderni nuoruus

Nykynuoret edustavat aiemmista erottuvaa sukupolvea, “uudenlaisen
maailman rakentajia”. Suhteellisen lyhyelld aikavililld tapahtuneet yh-
teiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset ndkyvét vanhempien ja opetta-
jien auktoriteetin vihenemisen lisdksi my6s nuorten kulutustottumuksis-
sa. (Helve 2007.) Kulutuksen avulla nuoret yrittdvit 16ytdd keinoja
maailman jasentdmiseen, mikd avaa heille myds mahdollisuuden heit-
tdytyd vapaa-ajan identiteettikokeiluihin (Siurala 1991; Ziehe 1989; Zie-
he 1992, 20-21). Kulttuurin viihteellistyminen ja kaupallistuminen on
saanut nuoret suuntautumaan kulutuksen lisdksi myds harrastuksiin ja
mediaan (Laine 1997, 15-20; Laine 2000, 99—102). Ndin perinteiset yh-
teisot, kuten perhe ja koulu, eivét endd yksin ohjaa nuoren identiteetin
kehitystd (Siurala 1991; Ziehe 1992, 20-21). Moderni nuoruus toteutuu
moniulotteisemmassa sosiaalisessa ja kulttuurisessa maailmassa kuin ai-

kaisemmin (Aittola, Jokinen & Laine 1994; Jokinen 1996, 25-32).
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Nuorten identiteetin kehityksessd ja aikuiseksi kasvamisessa popu-
laarikulttuurilla on nyky-yhteiskunnassa oma roolinsa. Nyt nuoruuttaan
elavit sellaiset sukupolvet, jotka ovat lapsuudesta asti sosiaalistuneet
kulutukseen, kansainvilisyyteen ja kulttuuriteollisuuteen (Aittola ym;
Jokinen 1996, 25-32). Populaarikulttuuri — moninainen media — seké
nuorten omat kulttuurit antavat nuorille oman kuvansa maailmasta. Kas-
vatuksen tulisikin l&dhted nuorten omasta identiteetistd ja heiddn koke-

mastaan maailmasta (Freire 1996, 127).

Tédmi nuorten maailma ja heiddn omat kulttuurinsa eivét ole yhteis-
kunnassa olevia irrallisia ilmiditd vaan niilld on merkittdva osuus nuor-
ten aikuistumisessa (Helve 2005). Koulun tulisi ottaa huomioon nuorten
omat kulttuurit sekd uudet ja epdtavanomaiset oppimisympéristét mah-
dollisuutena, joka voisi tuoda nuorten omakohtaiset kokemukset osaksi
kouluty6té (Aittola ym. 1994). Kiilakosken (2007) mukaan kasvatukses-
sa tulisi pyrkid mahdollisimman autenttisiin tilanteisiin, joissa hyodyn-

nettdisiin nuorten arkikokemusta.

Hip hop -kerho osana nuorten arkikokemusta koulussa

Viitoskirjatutkimuksessani hip hop -kulttuuri edustaa nuorten arkikoke-
musta ja tuo siten omakohtaiset oppimiskokemukset osaksi koulutyota.
Lukuvuonna 2004-2005 jérjestin ldnsisuomalaisessa lukiossa hip hop
-kerhon, johon kaikki halukkaat saivat tulla. Kerhon tarkoituksena oli
tutustuttaa oppilaat hip hop -tanssin tekniikkaan, tyyliin ja historiaan.

Kerhon tavoitteita olivat itsendisyys, oppilaiden aktiivisuus, taitojen ke-
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hittyminen ja yhteis6llisyys. (Nurmi & Hirvensalo 2007.) Kerhoon tuli
27 halukasta tyttod, joista ensimmdisten kertojen kuluessa muotoutui 20

oppilaan tiivis ryhmé, jonka jasenet kavivit kerhossa koko lukuvuoden.

Kerho jakaantui lukion neljddn jaksoon, joista jokainen jakso kesti
noin 8-9 tuntia. Jaksojen péétteeksi oppilaat kirjoittivat paivikirjaa ja li-
sdksi he tdyttivét alkukyselyn ja osallistuivat loppuhaastatteluun. Jokai-
sella jaksolla oli eri teema ja oppilaiden péivikirjat toimivat seuraavan
jakson suunnittelun pohjana. Kerhossa harjoiteltiin esiintymistid ja pa-
lautteen antoa toisille. Pdivékirjojen ja muun aineiston mukaan moni op-
pilas saikin vahvistusta itsetunnolleen ja se ndkyi paitsi hip hop
-kerhossa, myds muissa oppiaineissa. Oppilaat kokivat mielihyvéa siiti,
ettd koulussa oli mahdollista osallistua hip hop -kerhoon. Koko koulu-
viikko alkoi tuntua aiempaa mielekkddmmaltd. (Nurmi & Hirvensalo
2007.) Moni oppilas ilmaisikin, ettd kerhon tultua kouluun pitkdaikainen
odotus oli pédttynyt. Kerho viritti oppilaiden keskindistd kommunikaa-

tiota ja keskustelua ja ndin monen oppilaan kaveripiiri laajeni.

Tutkimuksessani hip hop -kulttuuri oli ldsnd koulussa tanssin muo-
dossa koko lukuvuoden. Oppilaat innostuivat kerhon esiintymisistd, joita
odotettiin innokkaasti. Moni esiintyi kerhon puitteissa ensimmaéisté ker-
taa isolle yleisolle ja esiintymisen merkitys oli selvd; rohkeus ja usko it-
seen lisdédntyivit. Oppilaat tunsivat kerhon my6td kuuluvansa ryhméén,
jonka kulttuurista merkityksenantoa he halusivat tuoda esille hankkimil-
laan huppareilla ja yhteiselld, 10ysélld vaatetuksella. Wilska (2001) to-

teakin, ettd ulkondko tai harrastus on tekiji, joka yhdistdd samaan so-
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siaaliseen tai alakulttuuriseen ryhméén kuuluvia. Oppilaat muodostivat
kouluun oman ryhmén ja sen myo6td yhteisollisen “kulttuurin”, johon
kuuluminen koettiin tarkedksi. (Nurmi & Hirvensalo 2007.) Néin popu-
laarikulttuuri tarjosi oppilaille samaistumiskohteen, jolla oli kosketus-
pintaa heidin kokemusmaailmaansa (vrt. Suoranta 2005a). Oppilaat ko-
kivat saaneensa kouluun jotain omaa, jolla oli heille merkitystd. Hip hop

oli koulussa viikon kohokohta.

Koulun tulevaisuudesta

Jokinen (1996) toteaa osuvasti oppimisen ja kasvamisen muuttuneesta

ER]

tilanteesta: ” — — omat peruskoulun ala-astetta kédyvét lapseni ovat so-
siaalistuneet merkkimaailmassa, jossa yhteydet perinteisiin ovat epésuo-
ria ja osin katkenneet. He eivit taida kasvaa ja oppia samalla tavalla
kuin aiemmin oli tapana”. Samanlaista kuvaa maalailee my6s Helve
(2007), muistuttaen, ettd nykynuorten maailmankuvat eivét endé perustu
edellisten sukupolvien ideologioille, vaan moninaiseen mediaan ja tiedo-
tusvélineisiin. Nuorten on vaikea késitelld titd maailmasta tulvivaa tie-

toa kokonaisvaltaisesti, minkd seurauksena heiddn maailmankuvansa

pirstaloituvat. (Helve 2007.)

Nykykoulun olisi lunastettava itselleen tienndyttdjan rooli ihmisen
elaménhallinnan edistdjénd. Tadma edellyttidd analyyttistd nykytodellisuu-
den ja tulevaisuuden tarkastelua. (Lindeman 2000, 22-42.) Koulu ei
pysty, eikéd sen kannatakaan ldhted kilpailemaan nuorten muiden eldmén-

piirien kanssa. Kilpailun sijasta koulu voisi asennoitua uusiin op-
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pimisympéristdihin ja eldménpiireihin mahdollisuuksina uudistaa myos
omia rutiineja. (Aittola 1998.) Kiilakoski (2007) nékeekin populaarikult-
tuurin uutena nikdkulmien ldhteend, jossa on paljon kritisoitavaa, mutta
myds opittavaa. Media voi tarjota ndkokulmia, joista koulu tai vanhem-
mat eivdt uskalla puhua. Tarkedd on, ettd kasvattajat nidkevit median
voiman sosiaalistajana. Vanhemmalla sukupolvella ei ole endd yksinoi-
keutta pédéttia, mitd viestejd nuoret saavat. Sen sijaan heilld on mahdolli-

suus tukea nuorten kokemusmaailmaa. (Kiilakoski 2007.)

Laine (2000, 163) perdénkuuluttaa koulun institutionaalisen alueen
avaamista kohti kokemuksellisuutta, joka pitdé sisdlldén yhdessd pohti-
mista sekd suorittajakeskeisyyden ja pelkén systeemisen ldhestymista-
van purkamista. Koulu tarvitsee uudistuvia prosesseja merkitysten ja ko-
kemusten tuottamiseksi. (Laine 2000, 163.) Laine (1997, 145-146) ky-
syykin, miten nuorten kokemukset ja koulun sosiaalinen konteksti saa-
daan mahtumaan kouluoppimiseen? Populaarikulttuurista voi 16ytyé
vastaus kysymykseen. Populaarikulttuurilla voi olla oma paikkansa kou-
lun institutionaalisessa ympéristossd, koska koulussa oppiminen muo-
toutuu helposti vilineelliseksi ja yksilokeskeiseksi suorittamiseksi (Lai-
ne 1997, 144). Pahimmillaan koulun institutionaalistettu yksilollisyys
hiivyttdd yksiléllisyyden (Laine 2000, 151). Télloin koulu olisi muuttu-
nut niin institutionaaliseksi ymparistoksi, ettd merkittdvat oppimiskoke-
mukset puuttuisivat sieltd (Laine 1997, 144). Laineen (1997, 144) mu-
kaan merkittdvat oppimiskokemukset ovat tapahtumia, joissa on mukana

muutoksen elementti. Niiden kautta saavutetaan toiminnalla jokin luova
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tuotos, jolloin saadaan aikaan myds merkityksellisii kokemuksia ja

samalla oppimistuloksia.

Hip hop -kerhossa oppilaat saivat merkityksellisid oppimiskokemuk-
sia. Tutkimusaineisto osoittaa koulun ja nuorisokulttuurin kohtaamisen;
oppilaat muodostivat oman kulttuurinsa kerhon puitteissa. Yhteinen pu-
keutumistyyli tuki jo muodostunutta yhteisollisyyden tunnetta ja kerhos-
ta sai lisdd itseluottamusta, joka ndkyi muun muassa muissa oppiaineis-
sa. Liséksi kerho auttoi jaksamaan muussa koulutydssd. (Nurmi & Hir-
vensalo.) Nédin hip hop-kulttuuri kosketti oppilaiden kokemusmaailmaa
auttaen oppilaita tavoittamaan koulun kulttuurisesti himmentynyttd lu-

mousta.

Nuorten kokemusmaailman tulisi olla avainasemassa kehitettdessa
nykypdivén koulua. Nuorille on jiétéva tilaa ja mahdollisuuksia raken-
taa itse omaa koulua (Volanen 1991). Vaikka emme vield tiysin ymmaér-
rakddn populaarikulttuurin mahdollisuuksia ja vaikutusta ihmisen arki-
siin kdyténtoihin, on selvii, ettd se on elimellinen osa nuorten kokemus-
maailmaa (Kiilakoski 2007), johon on tdrkeda saada kosketuspintaa. Po-
pulaarikulttuuriset ainekset voivat antaa eldmyksellisesti tirkeitd osaa-
misen, merkityksellisyyden ja hallinnan tunteita (Laine 2000, 154). Si-
ten kyse on my0s nuorten voimaantumisesta, joka heréttdd halun toimia

silloin, kun asia koetaan omakohtaisesti merkitykselliseksi.
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7. ’Nama on tarkeita askeleita, kun
niita taitoja tarvitsee oikeasti”:
digitaalisten lukutaitojen
oppimis- ja opetuskaytantoja
Kirjaston nettitorilla

Leena Rantala

Jokaisen kansalaisen on oltava digitaalisesti lukutaitoinen! Néin julistaa
Euroopan Unioni (ks. Rantala & Suoranta 2008). Digitaalinen kompe-
tenssi on kirjattu yhdeksi kahdeksasta EU-kansalaisten elinikdiseen op-
pimiseen téhtddvastd avainkompetenssista. EU-retoriikassa digitaalinen
kompetenssi tarkoittaa “varmaa ja kriittistd informaatioyhteiskuntatek-
nologian kéyttod tydssd, vapaa-aikana ja viestinndssd”. Tdmédn pohjana
ovat tietotekniset perustaidot, joihin sisdltyy “tietokoneen kayttoé infor-
maation hakuun, arviointiin, varastointiin, tuottamiseen, esittimiseen ja
vaihtoon sekd viestintddn ja yhteisollisiin verkostoihin osallistumiseen
internetin vilitykselld”. (Recommendation of the European Parliament

and of the Council 2006, 6.)

Suomalainen informaatioyhteiskuntakehitys néyttiytyy teknologia-

painotteisena, kansalaisten tasa-arvoisiin mahdollisuuksiin tdhtdévana
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koulutusprojektina. 1990-luvulla toteutettiin useita koulutushankkeita ja
kansalaisverkkoja tietoyhteiskuntavalmiuksien tukemiseksi (esim.
Matikkala & Inkinen 2004; Rantanen 2005; Tuuva-Hongisto 2007).
Vuonna 2008 eldmme jo “arjen tietoyhteiskunnassa”, jossa “uusi tieto-
ja viestintitekniikka liittyy kaikkiin paikkoihin ja eldméntilanteisiin” ja
“ihmisten tarvitsema tieto ja monet palvelut luodaan, jaellaan ja
kulutetaan digitaalisessa muodossa” (Arjen tietoyhteiskunnan
neuvottelukunnan verkkosivut 2008). Tietotekniikan kdyttod kuvaavat
tilastot kertovat kuitenkin, cttd maassamme on ikddn, sosiaaliseen
luokkaan, koulutustaustaan ja asuinpaikkaan liittyvid niin kutsuttuja
digitaalisia kuiluja. Vdhemmaén tietotekniikkaa kéyttdvat iédltddn
vanhemmat, vihemmain koulutetut ja syrjaseuduilla asuvat ihmiset

(Nordic Information Society Statistics 2005).

Artikkelissa tarkastelen, miltd suomalaisen tietoyhteiskunnan edel-
leen jatkuva koulutusprojekti néyttdd ruohonjuuritasolla, sielld missi ai-
kuisille opetetaan digitaalisten lukutaitojen alkeita. Miten siis digitaali-
sia kuiluja kurotaan umpeen tietoyhteiskunnan arjessa? Tarkastelen ky-
symystd kuvaamalla erdén kirjaston nettitorin digitaalisten lukutaitojen
oppimis- ja opetuskéytintdjd. Kuvaus perustuu etnografiseen kenttétyo-
hon nettitorin tietokoneen, internetin ja sdhkopostin peruskursseilla.
Pohdin erityisesti kahta esiin nousevaa teemaa: miten digitaalisten luku-
taitojen oppiminen kytkeytyy osallistujien sosiaalisiin kdytdntdihin ja
tarpeisiin, ja miten opettaa paitsi mekaanisia ohjelmistojen, my6s val-
tauttavia rakenteiden lukutaitoja. Liitdn kuvauksen sosiokulttuuriseen

lukutaitoteoriaan ja keskusteluun digitaalisista kuiluista.
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Etnografia digitaalisista lukutaidoista

Kirjaston kursseilla

Julkisena palveluna kirjastot ovat perinteisesti edistdneet kansalaisten si-
vistystd, lukutaitoa ja kirjallista kulttuuria. Tietoyhteiskunnassa kirjasto-
jen tehtdvi on laajentunut: kirjastolakiin on vuonna 1998 kirjattu tavoit-
teeksi “edistdd myos virtuaalisten ja vuorovaikutteisten verkkopalvelu-
jen ja niiden sivistyksellisten siséltdjen kehittymistd” (Haavisto 2004).
Toisin sanoen kirjastojen tehtdva on edistdd myds digitaalisia lukutaito-
ja. Tutkimusympéristoni, kirjaston nettitori, on esimerkki tésta kirjaston
laajentuneesta tehtavésti. Nettitorilla tarjotaan asiakkaiden kdyttoon il-
maiseksi tietokoneita sekd opastusta koneen, internetin ja sd@hkdpostin
kayttoon. Lisdksi nettitori on aikuiskasvatuksellinen konteksti, missi oh-
jaajat jarjestivat ilmaisia kursseja tietokoneen ja internetin kdyton perus-

teista.

Tarkastelen nettitorin aikuiskasvatusta digitaalisten lukutaitojen opet-
tamisena ja oppimisena. Digitaalisia lukutaitoja on mééritelty monista
nidkokulmista (ks. Bawden 2001; Lankshear & Knobel 2008). Kisitteel-
lisissd méadritelmissd kuvaillaan tietynlaista lukutaidon ihannetta, ideaa-
lia lukutaitoista ihmistd. Téllaiset maéritelmét pyrkivit tyypillisesti ko-
rostamaan, ettd digitaalinen lukutaito ei ole vain tekninen taito, vaan
kyse on monimuotoisen (esim. teksti, kuva, d44ni) informaation kayttami-
seen, arviointiin ja tuottamiseen liittyvéstd laajemmasta ymmarryksestd
ja osaamisesta. Operationalisoivat mééritelmét pyrkivét puolestaan stan-

dardisoimaan, mitd toiminnan tasolla tarkoittaa olla digitaalisesti luku-
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taitoinen. Téllaisiin universaaleihin avaintoimintoihin on usein sisilly-
tetty esimerkiksi tietokoneen ja -verkon perusjirjestelmien ja
-ohjelmasovellusten hallinta. (Lankshear & Knobel 2006, 21-23; ks.
myds Lankshear & Knobel 2008.)

Digitaalisten lukutaitojen mééritelmid on kuitenkin kritisoitu varsin-
kin siitd, ettd ne painottavat liikkaa informaation kaisittelyd ja jattavat
huomiotta lukutaitojen kytkeytymisen sosiaalisiin ja kulttuurisiin kon-
teksteihinsa (esim. Lankshear & Knobel 2008). Téassé artikkelissa léhes-
tyn digitaalisia lukutaitoja sosiokulttuurisesta nikokulmasta. Nédin ollen
madrittelen digitaaliset lukutaidot tiettyyn aikaan ja paikkaan sidotuiksi
sosiaalisiksi kdytdnndiksi, eli tdsséd tapauksessa tutkimani nettitoriyhtei-
sOn, ohjaajien ja kurssille osallistujien toiminnaksi tietokoneen, interne-
tin ja sdhkdpostin parissa. Sosiokulttuurinen ndkemys painottaa lukutai-
tojen kontekstisidonnaisuutta: digitaaliset lukutaidot ovat kytkoksissd
erilaisiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin kéytintoihin, joissa ihmiset toimi-
vat. Digitaalisten lukutaitojen alkeita opettelevien aikuisten ndkokul-
masta kysymys on pitkdlti “eldmén taidoista”, kuten pankissa asioimi-
sesta, kaupankdynnisti tai kullekin tarpeellisen tiedon hakemisesta (vrt.
Snyder ym. 2005).

Etnografisen tutkimukseni kenttd on kirjaston nettitori ja sielld jérjes-
tetyt tietokoneen ja internetin kidyton peruskurssit. Nettitori jérjestad il-
maisia lyhyitd kursseja, jotka esitteen mukaan “on tarkoitettu kaikille,
jotka tarvitsevat perusopastusta tietokoneen, internetin ja sdhkdpostin

kaytossd”. Kurssien ohjaajat tydskentelevit kurssien suunnittelun ja to-
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teuttamisen ohella nettitorin asiakastydssi. Toiminnasta vastaa kirjaston
informaatikko. Kursseille otetaan kerrallaan kymmenen osallistujaa. Oh-
jaajien kerddmien palautelomakkeiden mukaan seitsemidn kymmenesti
osallistujasta on naisia ja idltddn kaksi kolmasosaa on 55—74-vuotiaita.
Osallistujien aikaisemmasta koulutuksesta, tyotaustasta tai sosiaalisesta

luokasta ei lomakkeessa ole tietoja.

Kerésin tutkimusaineiston osallistumalla nettitorin kursseille syksyn
2007. Tein havaintoja ja kirjoitin kenttdmuistiinpanoja kurssin tapahtu-
mista kiinnittden huomion kokonaisvaltaisesti sithen, mitd kursseilla teh-
dddn, miten osallistujat digitaalisia lukutaitoja opiskelevat ja ohjaajat
heitd ohjaavat. Kdvin myds keskusteluja ohjaajien ja osallistujien kans-
sa. Tatd artikkelia varten olen kdynyt ldpi puolet aineistostani (noin 60
liuskaa kirjoitettuja kenttdmuistiinpanoja). Seuraavissa luvuissa kuvaan
nettitorin opetus- ja oppimiskdytdntdjd. Ensiksi kuvaan oman tekemisen
ja osallistujien tarpeiden korostumista digitaalisten lukutaitojen oppimi-
sen ldhtokohtana. Toiseksi nostan esiin tapoja, joilla ohjaajat pyrkivit te-
kemédn tietokonetta ja internetid osallistujille ymmarrettaviksi. Kol-
manneksi kerron muuttuvasta ja epdvarmasta tietotekniikan kentdsta,
jossa digitaalisia lukutaitoja opettavat ohjaajat toimivat ja kursseille

osallistujat arjessaan eldvit.

Padasia etti tehdién

Yhteensd kahdeksan tuntia (4x2h) kestédvilld tietokoneen ja internetin

peruskurssilla késitellddn tietokoneen osat, tietokoneen ja ohjelmien
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kdynnistiminen ja sammutus, ndppédimisto ja hiiren kéyttd, selainohjel-
man kdyttdminen, internetissd litkkkuminen, internet-osoitteet, hakukone,
linkit ja linkkihakemistot. Jo jonkin verran internetid kéytténeille suun-
nattu sdhkopostikurssi kestdd puolestaan neljd tuntia (2x2h) ja siséltdd
sahkopostiin rekisterditymisen, sdahkopostin lukemisen ja ldhetyksen.
Samanmittaisella internet-tiedonhaun kurssilla taas tutustutaan erilaisiin
mahdollisuuksiin hakea tietoa internetistd. Kurssit jarjestetdén kahtena

perdkkéisend pdiviand kahden tunnin kokonaisuuksina.

Toimintapaikkana on kirjaston nettitorin ohessa sijaitseva tila, joka
kurssien ulkopuolella on kirjaston asiakkaiden vapaassa kdytossd. Tilas-
sa on yhteensd kymmenen tietokonetta ja opetuskayttoon tarkoitettu val-
kokangas. Kurssien ajaksi tila eristetddn liukuovella muusta nettitorista.
Kurssit jérjestetddn pédasiassa rauhalliseen ajankohtaan, jolloin nettitori
ei ole vield muutoin kirjaston asiakkaille avoinna, eli aamupéivisin kello
yhdekséstd yhteentoista. Kursseilla tilaan kokoontuu noin kymmenen
osallistujaa ja kaksi ohjaajaa: jokaisella kurssilla on opetuksesta vastaa-
va vastuuohjaaja ja apuohjaaja, joka kiertelee osallistujien joukossa aut-

tamassa.

Kurssien aluksi ohjaajilla on tapana kartoittaa osallistujien aikaisem-
pia tietoja ja kokemuksia tietokoneesta ja internetistd. Periaatteena on,
ettd kaikki ldhtevit nollasta. Ohjaajat korostavat, ettd minkéénlaisia ai-
kaisempia tietoja ei tarvitse olla. Osallistujat ovat taustoiltaan erilaisia:
yksi kertoo, ettd ei ole kéyttanyt tietokonetta tai internetid ollenkaan, toi-

nen mainitsee osaavansa kdynnistdd tietokoneen, kolmas sanoo kaytta-
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neensd konetta kymmenen vuotta sitten tydeldméssd, mutta “asiat ovat
muuttuneet niin paljon”. Osa on puolestaan juuri hankkinut oman lappa-
rin ja laajakaistaliittymén, osa taas suunnittelee tietokoneen ja netin
hankkimista. Osa kertoo kayttdvénsa tietokonetta kotona “vain pasians-
sin pelaamiseen” ja tulleensa kurssille, koska “haluaisi oppia jotain
muuta”. Kurssille ollaan tultu, ’koska on tullut tarve”. Toisaalta on ollut
myds: "pakko mukautua, vaikka ensin ajattelin, etten halua ollenkaan
(opetella nditd taitoja)". Ikddntyneitd tietotekniikkakurssilaisia tutkinut
Anne Sankari (2004, 65) on havainnut, ettd juuri timénkaltaiset asiat,
tietoyhteiskunnassa kérryilld pysyminen, halu olla ajan tasalla ja tietda

ovat keskeisid kursseille osallistumisen syita.

Kaksi tuntia kerrallaan kestéavilla kurssikerroilla osallistujat opiskele-
vat ohjaajien opetusta kuunnellen ja itse kokeillen. Kurssikerrat organi-
soituvat ndistd kahdenlaisista toiminnoista: ohjaaja kdy luennoiden ldpi
kurssin sisdltojé ja osallistujat harjoittelevat vastaavasti itse tietokoneel-
la. Lisdksi ohjaajat jakavat osallistujille kurssin teemaa koskevan monis-
teen ja osallistujat voivat seurata ohjaajan luentoa valkokankaalta. Oh-
jaajan alustuksen jéilkeen osallistujat kokeilevat ldpikdytyd asiaa kdytan-
nossd. Tatd asioiden "omatoimista harjoittelua” ja "treenaamista" pide-
tddn tirkedmpédnd kuin ohjaajajohtoista opetusta. Ohjaajat korostavat,
ettd pyrkivit puhumaan lyhyesti, jotta harjoittelulle ja omalle tekemisel-
le jaa tarpeeksi aikaa:

Pidén téssé alussa téllaisen palopuheen. Péddasia tddlla on kui-

tenkin ettd tehdaan.
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Kun on kysymys tietokoneista, tehdé voi tietenkin monella tapaa: ei ole
valttdméttd yhté oikeaa tapaa vaikkapa avata tai tallentaa tiedostoa. Tér-
kedd on tehdd niin, ettd opitaan. Ohjaajat kertovat tydssdén nettitorin
asiakaspalvelussa vastaavansa péivittdin ihmisten tietokoneen kayttoa ja
nettid koskeviin kysymyksiin. Tdten heilld on hyvd kosketus ihmisten
arkisiin ongelmiin tietokoneen ja netin parissa. Tétd kokemustaan ohjaa-
jat kdyttavat kurssikertojen, -aineistojen ja -siséltdjen suunnittelussa op-
pimisen kannalta mahdollisimman mielekké&élld tavalla. Erdélla tietoko-
neen ja internetin peruskurssilla ohjaaja niyttda ensin kaikille yhteisesti
valkokankaalta, miten tekstidokumentti tallennetaan ja avataan uudel-
leen siten, ettd ensin kdynnistetddn tekstinkisittelyohjelma ja valitaan
sieltd avaa tiedosto -vaihtoehto. Kun osallistujat saavat vuoron treenata

erds osallistuja ihmettelee:

Sitd ma mietin, ettd se tulee tonne. Ei siti sitten sieltd sinises-
té (tyopoydaltd) voi aukaista? Miksi niitd sinne muuten laite-
taan, jos ei niitd saa sieltd auki? Sitd mé tdssd ihmettelin.
Ohjaaja: Joo, voi sen avata sieltd, me menndén vaan tiéllé tar-
koituksella vaikeamman kautta.

Osallistuja: Jaa, selvd, tietenkin, ettd me opitaan.

Oppiminen ei kuitenkaan tapahdu hetkessd, "asiat eivdt mene heti selké-
ytimeen" tai "muistiin". Esimerkiksi peruskurssin ensimméisessé harjoi-
tustehtivissé osallistujat treenaavat tehtdvimonisteen avulla useita tieto-
koneen toimintoja, joita ohjaaja on aikaisemmin néyttanyt valkokankaal-
ta, kuten tekstin maalaaminen tai ikkunoiden pienentiminen. Ohjaajan

hetked aikaisemmin selittimén asian toistaminen tietokoneella ei kuiten-
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kaan ole yksinkertaista, silld "siind on monta vaihetta taas ennen kuin se
tulee automaattiseksi”. Erds osallistuja tekee harjoitustehtivdd, jossa

maalataan tekstia:

Eli nyt kun mi maalaan...

Ohjaaja: eli ensin sun piti tehd4 jotain...

Osallistuja: mut kun mé en muista.

Ohjaaja ndyttdd: eli maalaaminen meni niin. Katso, ettd muis-
tat myohemminkin.

Maalaaminen on tietokonekielessd vastaan tuleva termi, jossa tuttu sana
on uudessa merkityksessd. Peruskurssin aluksi ohjaajat korostavat, ettéd
uusien termien ja sanaston hallinta on tietokoneen perusteiden opiske-
lussa tarkedd. Ohjaajat kertovat myos pyrkivinsé kayttdmédn opetukses-
saan mahdollisimman yksinkertaista, “kansanomaista kieltd, ei atk-slan-
gia”. Harjoitellessa osallistujille tulee vastaan ohjaajien aikaisemmin
kayttdmid termejd, esimerkiksi vierityspalkki. Osallistujan ndkdkulmasta

olennaista on, mité vierityspalkilla tehddén, mihin sitd tarvitaan:

Ma opin jo kun mé rupesin kokeilemaan, mutta toi (Paint-oh-
jelmasta ruudulla nikyva piirtoalue) on kauheen pieni alue.
Ohjaaja sanoo vieresté: sitten voi kokeilla vierityspalkkia.
Osallistuja: ai jaa, mihin sité tarvitaan.

Ohjaaja: esimerkiksi tekstinkésittelyssé, jos on kymmensivui-
nen teksti, niin vierityspalkilla tekstia saa rullattua esille ndy-
tolta.

Nettituvan lyhyet kurssit ovat vain alku digitaalisten lukutaitojen oppi-

miselle, ja niiden yhtend tavoitteena onkin juuri innostaa ja rohkaista
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osallistujia tietokoneen ja internetin kayttoon (vrt. Clarke 1999). Moni
osallistuja kdykin useammalla kuin yhdelld kurssilla syksyn aikana.
Kurssikerran jédlkeen osallistujat saattavat jaddd ilmoittautumaan uudelle
kurssille, silld “kun on tehnyt arvokkaan hankinnan (ostanut
tietokoneen) niin tdytyyhén se hyddyntdd”. Ohjaajat ohjaavat osallistujia
myds muiden aiheeseen liittyvien tiedonldhteiden ja oppimisyhteiséjen
pariin: etsivdt esimerkiksi kirjaston tietokannoista Vista-kdyttojar-
jestelmdn oppaita, antavat nettilinkkejé, joista lisdoppia voi katsoa ja
kertovat kaupungin muista palveluista, esimerkiksi ikdihmisille
suunnatusta tietokoneen vertaisopetuksesta. Osallistujien ndkokulmasta
tiarkeintd on kuitenkin harjoitella asioita kotona, missd vasta “oikeasti

opitaan” ja “taitoja tarvitsee oikeasti”:

L&hden nyt kotiin harjoittelemaan, ettd oikeasti opin. Nama
on térkeitd askeleita, kun nditi taitoja tarvitsee oikeasti.

Ei tarvitse ymmirtii miti konepellin alla tapahtuu...

Peruskurssin alussa kurssien opetus keskittyy yksinkertaisiin tietoko-
neen tekniseen kdyttoon liittyviin asioihin, hiiren ohjaamiseen ja klik-
kaamiseen sekéd ndppdimiston kdyttoon. Namé ovat pohjana digitaalisten
lukutaitojen niin kutsutulle operationaaliselle ulottuvuudelle, toiminto-
jen toteuttamiselle tietokoneella (vrt. Clarke 1998; Snyder ym. 2005).
Hienomotoriikkaa vaativaa hiiren kdyttdd harjoitellaan esimerkiksi piir-
to-ohjelmassa, pasianssia pelaamalla tai verkon hiiriharjoituksissa. Tar-

kedd on myos nappdimiston tunteminen, kuten se, millaisilla ndppéinyh-



7. ”’Nama on tirkeitd askeleita, kun niité taitoja tarvitsee oikeasti”: digitaalisten
lukutaitojen oppimis- ja opetuskaytantdjd kirjaston nettitorilla 177

distelmilld tietty merkki saadaan kirjoitettua. Osallistujilla saattaa esi-
merkiksi olla ”euro kateissa”, kuten yksi osallistuja totesi kun ei 10yté-

nyt euron merkkid ndppaimistolta.

Hiiren ja ndppédimiston kdyton harjoittelun jdlkeen siirrytdén toimin-
tojen toteuttamiseen tietokoneen kéyttojarjestelmélld, eli téssd tapauk-
sessa Windows-kéyttojérjestelmin opiskeluun. Kayttojarjestelmédn ope-
rationaalinen kdyttd on yksi hyvin keskeinen ja haastava kursseilla vas-
taan tuleva asia, jonka oppimiseen liittyy kéyttdjarjestelmén logiikan
ymmaértiminen, sen ajatteleminen toimiston tyopdytind ja tydskentely-

ikkunoina. Ohjaaja kertoo peruskurssilla kiyttojarjestelmasta:

Téassd windowsissa ohjelmat aukeavat omiin ikkunoihinsa, eli
windows. Kaksi ohjelmaa voi avata samaan aikaan. Nyt néet-
te tehtdvapalkissa ettd kaksi ohjelmaa on auki, Paint ja Muis-
tio. Tdssd Windows-kédyttojarjestelmassa voi olla vaikka kym-
menen ohjelmaa samaan aikaan auki. Tehtévépalkista voi seu-
rata montako niitd on. Voit vaikka kuunnella musiikkia ja teh-
dé samaan aikaan jotain muuta.

Niin kuin kursseilla on tapana, osallistujat kokeilevat itse my0s ikkunoi-
den kayttod. Peruskurssin harjoitustehtdvissd harjoitellaan esimerkiksi
ikkunan siirtdmistd ndytolld raahaamalla, muutellaan ikkunan kokoa ja
siirtymistd ohjelmasta toiseen tehtdvipalkin painikkeiden avulla. Tdssd
treenausvaiheessa ohjaajat selittdvit usein tarkemmin kuin luento-osuu-
dessa osallistujille vastaan tulevien kysymysten ja pulmien taustoja, esi-
merkiksi juuri Windows-kéyttdjdrjestelmén ikkunoiden logiikkaa. Oh-

jaajat kertovat muun muassa ikkunoiden sddtimisen merkityksesti ja
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mahdollisuuksista, silld osallistujien ndkokulmasta ei valttimaéttd ole
tarpeellista pitdd auki kuin yhti ohjelmaa kerrallaan. Osallistujille voikin
riittdd tietokoneen kayttd yksittdisiin perusasioihin, kuten Sankarikin
(2004, 74) on huomannut. Ohjaaja kertoo osallistujalle ikkunan

pienentdmisesté:

Ohjelma ei mene kiinni, mutta sen saa pois tieltd, ei tarvi aina
aloittaa alusta. Niitd voi pitéa t4alld alhaalla, riippuu koneesta
montaako ohjelmaa voi olla auki. Jarkevéa on tietenkin tehda
yhté ja samaa mikéd on ajankohtainen, ettd koneen teho riittaa
Osallistuja: mulle riittdé yksi ohjelma.

Ohjaaja: aika monelle riittdd joo. Mutta jos haluaa vaikka teh-
dé jostain tekstistd tiivistelmén, niin ei tarvi hyppid, kun saa
kaksi ikkunaa samaan aikaan auki. Tai vaikka Excel-taulukko
voi olla auki, ettd se nikyy rinnakkain.

Osallistuja: joo, mé oon niin alkutekijdissé, ettd mulle riittda
tdma.

Ohjaaja: mutta se on hyvi, ettd ndistd mahdollisuuksista tie-
taa.

Windows-kéyttdjarjestelmén ikkunarakenteen voi ajatella erdénlaiseksi
rinnastukseksi: tietokonetta kédytetddn kuin toimiston tyOpOytdd, jonka
lokeroiden, ikkunoiden kautta voidaan ottaa tyon alle useampia asioita
samaan aikaan. Opetuksessaan nettituvan ohjaajat kayttdvat muutenkin
paljon tdllaisia analogioita, joiden ideana on tehdé tietokone- ja internet-
maailman asioita ymmarrettivéiksi yhdistimalld ne aikuisille jo ennes-
tddn tuttuihin ilmidihin. Vanhan ja uuden rinnastaminen on myos yksi

keino, jolla ihmiset ylipadtdén tekevit teknologiaa tutuksi ja merkityk-
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selliseksi arjessaan (ks. esim. Peteri 2006). Opettaminen ja oppimisen
nidkokulmasta kyse on siitd, ettd uusi opetettava asia liitetddn osallistu-
jien kokemusmaailmaan ja tehddén siten paremmin ymmaérrettdvaksi.
Peruskurssin alussa ohjaaja esimerkiksi rinnastaa tietokoneen kidyton ja

autolla ajamisen:

Voit verrata tietokoneen kaytt6d autolla ajamiseen: sinun ei
tarvitse ymmartdd mitd auton sisdlla tapahtuu, vaikkapa miten
polttomoottori toimii, mutta pystyt silti ajamaan autoa. Tieto-
koneen kaytto on ihan sama asia.

Edellinen rinnastus pyrkii korostamaan tietokoneen kdyton yksinkertai-
suutta: teknisid yksityiskohtia ei tarvitse tietdd ja ymmaértdd osatakseen
kayttdd tietokonetta. Rinnastukset korostavat myds sité, ettd uusissa tie-
tokoneissa ja internetissd on paljon tuttua ja perinteisti. Esimerkiksi séh-
kopostikurssilla ohjaaja rinnastaa sdhkdpostin ja perinteisen kirjeen 14-
hettdmisen: sdhkdpostiohjelma ruudulla ja tietokoneen ndppaimistd vas-
taavat paperia ja kyndd, sdhkopostipalvelin postitoimistoa, kdyttdjan
oma levytila postilaatikkoa ja siirtotie on perinteisten maanteiden sijaan
internet-verkko. Liséksi ohjaaja kuvailee kurssilaisille, mika sahkoposti-

jarjestelméssa on erilaista verrattuna perinteiseen postijérjestelmaén:

Postipalvelin vastaa postitoimistoa. Se ero on, ettd on ihan
sama mihin toimistoon postin laittaa, ei ole vélid onko se ihan
nurkalla tai kauempana.

Rinnastuksilla pyritddn opettamaan myos tietokoneen ja internetin toi-

mintalogiikan ja rakenteen ymmaértamistd. Kysymys ei siis ole endd vain
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operationaalisista lukutaidoista, vaan esiin tulee digitaalisten lukutaito-
jen kulttuurinen ulottuvuus: millaisiin ihmisten eldmén kannalta merki-
tyksellisiin toimintoihin tietokone ja internet liittyvét (vrt. Clarke 1998;
Snyder ym. 2005). Esimerkiksi sahkdposti rinnastetaan ihmisten arjesta

tuttuun sosiaaliseen kaytintoon, kirjeen lahettdmiseen.

Entd miten internetin maailmaa tehddan kursseilla ymmarrettavaksi?
Ohjaajat kertovat ensinndkin internetin ja sen sivustojen jarjestyksesta:
mitd verkosta ylipditdén l0ytyy ja miten asiat on sivustolla jarjestetty.
Lisdksi ohjaajat kertovat miké sivuilla on tirkedd, mitd niilld kannattaa
tehdd ja mikd on hyvidd jossakin tietyssd palvelussa suhteessa toisiin.
Koska ohjaajilla on kulttuurista tietoa internetistd, heilld on osallistujia
paremmin kykyd arvioida sivustoja ja antaa kiyttosuosituksia, kuten
millaista tietoa keskustelupalstoilta kannattaa hakea tai miten pitkélle

kannattaa selata Googlen hakutuloksia.

Ohjaajat myds auttavat osallistujia verkkosivustojen lukemisessa,
toisin sanoen antavat ohjeita, miten sivuilla jirkevdd toimia tai mika
niilld on hyvéi, mikd huonoa. Internetin perusteita késittelevilla kurssi-
kerralla tehtédvdné on tutustua oman kaupungin verkkosivuihin ja katsel-
la sieltd "mité teitd kiinnostaa". Ohjaaja kehottaa esimerkiksi etsimdin
kaupungin verkkosivujen oma ladkari -palvelusta omaa ladkérid. Erds

osallistuja on ryhtynyt tdhén tehtdviin:

Osallistuja: tdd on nyt vairin, yritin hakea omaa laakéarid, mut-
ta se ei l0ytynyt taalta.

Ohjaaja: kylla se 16ytyy tdaltd, se on vaan vdhan vaikea 16y-
tad, tissd olisi kaupungille kehittdmisen paikka.
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Osallistuja: niin, nditd tiytyy osata lukea, tétd tiytyy opetella
lukemaan. Jos ei kéytd sddnnollisesti, se vaatii semmoisen
oman asenteensa.

Ohjaaja: niin ja sivuille laitetaan joskus niin paljon tietoa.

Esimerkissd ohjaaja kritisoi kaupungin verkkopalvelua, kun osallistuja
puolestaan ilmaisee tehneensd jotakin védrin ja viittaa omaan digitaali-
seen lukutaitoonsa. Snyder ja kumppanit (2005, 35-36) ovat havainneet
lukutaitojen kriittisen ulottuvuuden painottuvan juuri tillaisissa yhteyk-
sissd, joissa asiat eivit toimi kéyttdjin kannalta niin kuin pitéisi. Har-
vemmin Kriittisyys puolestaan tulee esiin siséltojen kriittisen arvioinnin
tai viestintdteknologioiden sosiaalisten ja taloudellisten suhteiden ar-
vioinnin merkityksessd. (emt.) Kriittisyys voidaan joka tapauksessa aja-
tella digitaalisten lukutaitojen kolmanneksi ulottuvuudeksi operationaa-

lisen ja kulttuurisen lisaksi.

Henkimaailman hommia

Yksi varma asia tietokoneissa ja internetissé on se, ettd ne muuttuvat jat-
kuvasti (esim. Clarke 1999). Digitaalisten lukutaitojen opettamiseen ja
oppimiseen liittyykin paljon "henkimaailman hommia" ja “meistd riip-
pumattomia asioita”, kuten séhkdpostikurssilla, jossa internet-yhteys
patki. Kursseilla ollaan tekemisissd asioiden kanssa, joihin ei aina ole
selitystd, ovat kummallisia, eivét aina toimi, ei voi luottaa, muuttuvat
jatkuvasti tai joihin ei voi itse vaikuttaa. Ohjaajat pohtivat, ettd asioiden

muuttuvuuden ymmaértiminen voi olla haasteellista ymmaértda
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osallistujille, joista suurin osa kuuluu “varman yhteiskunnan”

sukupolveen.

Opetettavissa sisélloissd on myds paljon sellaista, jota ohjaajatkaan
eivit aina osaa selittdd. Ohjaajat kuitenkin tulkitsevat osallistujille esi-
merkiksi tekstinkésittelyohjelman kummallisuuksia tilanteissa, joissa
ohjelmisto "toimii omalla logiikallaan" tai "kone viittda jotakin". Ohjaa-
ja esimerkiksi selittdd, ettd sdhkopostiosoite vain kuuluu Kkirjoittaa aina
pienella:

Se on aina kirjoitettuna pienelld, dlkdé kysyko miksi, en tiedd,
tiytyy olla vihin tillainen véhittelevd muoto omasta nimesta.

Ohjaajien nakokulmasta asiat eivdt mene aina niin kuin he ovat suunni-
telleet. Esimerkiksi internetin perusteita kisittelevélld kurssikerralla oh-
jaaja haluaisi nédyttdd osallistujille valkokankaalta suojausvaroituksen,
koska se on saattanut tulla osallistujille vastaan nettiin tutustuessa. Oh-
jaaja ei kuitenkaan saa suojausvaroitusta nikyviin omalla koneellaan,
silld kone “kéyttdytyy taas vdhdn eri lailla tindén”. My0s internetin il-
maiset palvelut muuttuvat koko ajan ja ylldtyksid tulee vastaan. Nettitu-
van teemakurssilla opetetaan verkosta ilmaiseksi ladattavan Picasa-oh-

jelman kéyttoa:

Ohjaaja siirtelee Picasa-ohjelmassa kuvatiedostoja: hetkinen,
se poistui tuolta kansiosta, timépa yllattavaa.

Toinen ohjaaja: timéa on ilmainen, vaikkakin kaupallinen oh-
jelma, jota kehitetédn koko ajan ja péivityksid tulee. Niité ei



7. ”’Nama on tirkeitd askeleita, kun niité taitoja tarvitsee oikeasti”: digitaalisten
lukutaitojen oppimis- ja opetuskaytantdjd kirjaston nettitorilla 183

ole pakko ottaa, mutta jos ottaa niin kuvathan siilyy sielld en-

nallaan, péivitys ei niitd poista.

Muuttuvat ohjelmistot askarruttavat siis sekéd osallistujia ettd ohjaajia.
Tutkimusaineiston kerddmisen aikaan, syksylld 2007, kuuma aihe netti-
tuvan kursseilla oli uusi Windows Vista -kéyttojérjestelmi. Nettituvan
koneisiin ei ollut vield asennettu titd uutta kiyttojarjestelmad, mutta mo-
nissa osallistujien vastikédén hankkimissa koneissa Vista oli jo kéytdssa.
Osallistujat pohtivat, ettd kun he kursseilla opettelevat kdyttdméan van-
hempaa Windows-kéyttojarjestelmad, niin miten Vistan kdytté kotiko-
neessa onnistuu. Ohjaajat puolestaan kertovat, etteivit ole vield perehty-
neitd Vistaan ja rohkaisevat osallistujia lainaamaan kiyttojarjestelmén

oppaita esimerkiksi kirjastosta tai pyytiméan apua nettituvasta:

Osallistuja: haluaisin vdhan tutustua siihen Vistaan, onko
mahdollisuutta tulla oman koneen kanssa ténne.

Ohjaaja: meisté ei ole kukaan vield ollut Vista-koulutuksessa,
mutta voihan sité tulla tdinne yhdessa pahkailemaan.

Henkimaailman hommia tapahtuukin ennen kaikkea osallistujien arjes-
sa, omien koneiden kanssa ja kotona. Kurssisiséltdjen ohella osallistujat
kyselevit ohjaajilta kaikenlaisista arjen pulmista tietokoneen ja interne-
tin kanssa tyyliin: “entés sitten kun mé olin netissi...”. Ohjaajat opasta-
vat osallistujia myos esimerkiksi kotitietokoneen hankinnassa. Erés tie-
tokoneen hankkimista suunnitellut osallistuja kyselee ohjaajilta poytdko-
neen ja ldppérin eroista. Ohjaajilla on opetustilassa kiytossddn yksi lép-

péri, jota osallistuja tutkii kysellen esimerkiksi kosketusohjaimesta ja
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nippdimistdstd. Ohjaaja kertoo, ettd lapparistd 16ytyy esimerkiksi cd-
asema, ihan samalla tavoin kuin pdytidkoneesta. Osallistuja pohtii erityi-
sesti mitd se merkitsee, kun on ldppéri”. Osallistujia mietityttdd myos,
miten kurssilla opiskellut asiat toimivat kotona, jossa kéyttdjarjestelma,

tietokoneen hiiri tai néytto saattavat olla erilaisia kuin nettituvassa:

Osallistuja: tdmaé tietokone on erilainen kuin mitd olen kaytta-
nyt, se on léppéri ja siind on se Vista. Mutta kai senkin oppii,
kun tdn oppii.

Pohdinta

Edelld olen kuvannut erddn kirjaston nettitorin digitaalisten lukutaitojen
opetus- ja oppimiskaytént6jd. Millaisia merkityksié digitaalisille lukutai-
doille nettitorin toimintakulttuurissa sitten tuotetaan? Tarkastelen asiaa
tissd yhteydessé erityisesti kahdesta ndkokulmasta: liitdn kuvauksen so-
siokulttuuriseen lukutaitoteoriaan ja pohdin digitaalisten kuilujen prob-

lematiikkaa.

Sosiokulttuurisesta nikokulmasta digitaaliset lukutaidot kiinnittyvét
sosiaalisiin kdytantoihin, ihmisille merkityksellisiin ja vuorovaikutuksel-
lisiin toimintoihin. Nettitorin opiskelukulttuurissa néyttavat kuitenkin
korostuvan myds kognitiiviset, esimerkiksi muistamiseen ja toistami-
seen liittyvidt toiminnot. Digitaalisten lukutaitojen alkeita opiskeleville
osallistujille toimintojen mekaaninen toteuttaminen saattaa olla aluksi
tarkedd, mutta yhtd tirkedd voisi olla ndiden toimintojen liittiminen

mielekkdisiin sosiaalisiin kytintoihin. Vierityspalkin kdyttdmiselld tai
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usean Windows-ikkunan auki pitdmiselld ei ole merkitystd, jollei ole
tarvetta esimerkiksi kuunnella musiikkia ja surffailla netissd samaan
aikaan. Téarkedmpdd kuin korostaa niin sanottuja andragogisia
periaatteita (esimerkiksi aikuisten hitaampi informaationkésittely,
hienomotoriikka, heikentynyt ndko) voisikin olla liittdd digitaalisten
lukutaitojen opiskelu ihmisten arkeen ja sosiaalisiin kdytdntdihin. Asiat
”menevit selkdytimeen” silloin kun ne ovat tavalla tai toisella ihmisille

merkityksellisia.

Toisaalta nettitorilla korostetaan digitaalisten lukutaitojen yhteyttd
sosiaalisiin kayténtoihin, vaikkapa ladkérissé kiyntiin tai kirjeen 1dhetta-
miseen. Ohjaajien 1dhtokohtana ovat selvisti asiakkaiden tarpeet. Digi-
taalisten lukutaitojen oppimisessa ja opettamisessa sekd kognitiivinen
ettd sosiokulttuurinen nékdkulma néyttdvit ndin yhdistyvan. Muistami-
sen ja toistamisen korostuminen voi lisdksi liittyd vallitsevaan tietotek-
niikkapuheeseen: tietotekniikan kéyttd saatetaan ymmértdd pidasiassa
teknisend ja kognitiivisia taitoja vaativana asiana. Sari Tuuva-Hongisto
(2007) on kuitenkin havainnut, ettd teknologian arkipédivdistymisessa ih-
misten eldmdin on kysymys, ei teknisistd taidoista, vaan omaksumisen
prosessista, jossa teknologiasta tulee merkityksellistd oman eldmén kan-
nalta. Téten suhdetta tietotekniikkaan ihmiset rakentavat aktiivisesti ja
tietoisesti, ja tietokoneet asettuvat ihmisten eldméén seki laitteina etté

diskursseina. (emt.)

Kriittisen pedagogiikan nakokulmasta nettitori on aikuiskasvatuksel-

linen konteksti, jossa vallitsevia diskursseja voi myds kyseenalaistaa ja
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muuttaa. Tdllainen muutokseen téhtddva toiminta edistéisi digitaalisten
lukutaitojen kriittistd ulottuvuutta. Kéytannossa keskustelua digitaalisten
lukutaitojen diskurssista voisi kdyda esimerkiksi tiedollisesta, yhteisolli-
sestd ja poliittisesta ndkokulmista kysymaélld: millaista "hyvaa” ja “huo-
noa” digitaalista lukutaitoa tietotekniikkapuheessa tuotetaan, keitd tdma
jarjestys sulkee ulkopuolelle ja kenen ndkdkulmasta jirjestys on tuotettu
(ks. Rantala 2007)? Néin nettitorilla voitaisiin entistd voimakkaammin
puolustaa ihmisten arjen kansanomaisia digitaalisia lukutaitoja. Téllai-
nen toiminta olisi myds kriittisen pedagogiikan perdénkuuluttamaa toi-
sin tekemistd. Tutkimallani nettitorilla digitaalisia lukutaitoja jo ndhd&én
ja tehddin toisin. Tastd kertoo esimerkiksi toiminnasta vastaavan infor-
maatikon oivallus digitaalisista lukutaidoista jatkumona, jolla kukaan ei
ole tidydellisen lukutaitoinen tai totaalisen lukutaidoton, vaan tilanteesta

riippuen yleensi jossakin silld valilla.

Nettitorin ohjaajat nayttidvit olevan aikuiskasvattajia hyvin laajassa
mielessd. He eivit ainoastaan opeta tietokoneen kdyton teknisié taitoja,
vaan tulkitsevat osallistujille digitaalista maailmaa seké ratkaisevat ih-
misten arkeen ja teknologian merkityksellistymiseen liittyvid kysymyk-
sid. Ohjaajia voisikin kutsua digitaalisten maailman tulkeiksi: he kéénté-
vit vieraan kulttuurin kieltd ja merkityksid osallistujille, digitaalisille
maahanmuuttajille (vrt. Prensky 2001). Ohjaajien tulee ajatella asioita
kahdesta ndakdkulmasta, tulkin tavoin tuntea sekéd “analogisen” ettd di-
gitaalisen maailman” kielet ja kulttuurit. Ja kuten tulkin tydssd, kysymys
ei ole vaan teknisen kielen, vaan myo0s kulttuuristen jérjestysten ja

merkitysten kéddntdmisestd, esimerkiksi ldppdrin tai uuden
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ohjelmistoversion merkitysten neuvotteluista ihmisten arjessa. Tallainen
ohjaustyd on my6s parhaimmillaan freireldisen dialogisen pedagogiikan

hengen mukaista oppimista yhdessé osallistujien kanssa.

Miten sitten opettaa paitsi yksittdisten ohjelmistojen ja verkkosivu-
jen, myo0s tietokoneen ja internetin logiikan ja rakenteiden lukemista?
Alan Clarke (1999) kuvaa erdstd vuoden mittaista tietotekniikkakurssia,
jonka tavoitteena oli opiskella kédyttdméén erilaisia sovelluksia, lisdtd
varmuutta omasta kyvystd oppia sekd ymmarrystd tekstinkésittelysté ja
internetistd. Kurssilla pyrittiin siis tukemaan seké osallistujien funktio-
naalisia digitaalisia lukutaitoja, ettd digitaalisen teknologian ja maailman
rakenteellista ymmadrrysti, jota voisi parhaimmillaan kutsua myds val-
tauttavaksi tai kriittiseksi digitaaliseksi lukutaidoksi (vrt. Rantala 2007).
Clarken kuvaamalla kurssilla otettiin 1aht6kohdaksi osallistujien tarpeet,
heitd kannustettiin etsimién yhteyksid erilaisten tietokonesovellusten vé-
lilla, tunnistamaan yhtildisyyksid niiden kéyttotavoissa ja tutkimaan tie-
tokoneymparistod. Lisdksi harjoituksissa kiytettiin osallistujien omia
materiaaleja. Nettitorin maksimissaan kahdeksan tuntia kestdvilla kurs-
seilla aikaa on rajoitetusti, mutta rohkeuden, kokeilevan asenteen ja on-

nistuneiden oppimiskokemusten syntyminen on jo hyva alku.

Valtauttavaan digitaaliseen lukutaitoon tdhtddminen voisi myds edis-
tdd ihmisten toimintakykyisyyttd muuttuvassa ja epdvarmassa tietoyh-
teiskunnan arjessa. Yksinkertaisimmillaan kysymys voisi olla esimerkik-
si siité, ettd verkossa vastaan tuleva pulma ei heti héitkaytd, omia digitaa-

lisia lukutaitoja ei epdilld kun tormétédén toimimattomiin tai epakaytin-
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nollisiin sivuihin, tai kdyttojarjestelmén ongelmia katsotaan kriittisesti ja
etsitddn vaihtoehtoja. Mutta onko toimintakykyisyys kaikille, esimerkik-
si ensimmadisen tietokoneensa juuri hankkineelle, pasianssia pelaavalle
tai lapparin merkitystd pohtivalle samanlaista? Sen sijaan, ettd perdén-
kuulutetaan EU-retoriikan mukaisia autonomisia ja universaaleja digi-
taalista lukutaitoja, digitaaliset lukutaidot voisi nihdd eriytyneind ja
kytkeytyneind ihmisten eldmdintilanteisiin ja tarpeisiin. Kursseilla ope-
tettavat perusasiat ja mahdollisuuksiin tutustuminen ovat tietenkin eh-
dottoman tirkeitd ja osallistujien nikokulmasta selvésti mielekkaita.
Mahdollisuuksien ohella digitaalisia lukutaitoja voisi kuitenkin katsoa

myds osallisuuden kannalta.

Pierre Bourdieun (esim. Sankari 2004; Bourdieu 1985) termein Eu-
roopan Unionin digitaalisten lukutaitojen kampanjaa voi kutsua symbo-
liseksi vallankdytoksi, jossa pyritddn médrittelemédin, millainen digitaa-
linen pddoma on arvokasta ja millainen ei. Téten digitaalisten lukutaito-
jen opiskelun voi ajatella symbolisen pddoman hankkimiseksi tietotek-
niikan kentilld. Sankarin (2004) mukaan tietotekniikka on nostettu yh-
teiskunnassa pidfomaksi, jolle annetaan arvoa. Tietotekniikkaa osaamat-
tomilla ei siten ole symbolista pddomaa, kykyé ja valtaa vaikuttaa pda-
omien arvon médrittelemiseen tdlld kyseiselld kentdlld (emt.). Digitaali-
sen alkupddoman hankkiminen tietotekniikkakurssilla voi olla tdrkedd
ihmisille silloin, kun siihen on syytd. Mutta tarve ei ole vilttimattd EU-
re-toriikan korostamien taloudellisten motiivien (ks. Rantala & Suoranta
2008) kanssa yhdenmukainen, vaan tietotekniikkakurssilaisille tirkedd

voi olla esimerkiksi kulttuurinen osallisuus lapsenlapsien eldméissi tai
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institutionaalinen osallistuminen tietoyhteiskunnan palveluihin ja
koulutukseen. Ihmisten arjen ndkokulmasta tietotekniikan kdyttiminen
voi olla yksinkertaisesti sosiaalista mukana olemista: kun esimerkiksi
tietdd mistd puhutaan ja millaisten asioiden parissa nuoremmat
sukupolvet eldvdt, niin voi itsekin osallistua keskusteluun (Sankari

2004).

Niin ollen digitaalisten kuilujen problematiikka, myos tietotekniik-
kaa kayttavadn rikkaaseen pohjoiseen” kuuluvassa Suomessa, on paljon
tietoyhteiskuntatilastojen kertomaa monimutkaisempi (ks. myds esim.
Sassi 2005). Jan A. G. M. Van Dijkin (2005) mielestid metafora digitaali-
sen kuilusta voikin johtaa harhaan monella tapaa: se viittaa yhdenlai-
seen, absoluuttiseen, ylitsepddsemittomadn ja kaksinapaiseen jakoon,
vaikka kyseessd on moniulotteinen, usein suhteellinen ja paikoin myos
ylitettdvissd oleva kuilu. Termi digitaalinen saattaa my6s harhauttaa us-
komaan, ettd kuilussa on kyse vain digitaalisesta teknologiasta. Digitaa-
liset kuilut ovat kuitenkin jatkoa vanhoille epdoikeudenmukaisille, luok-
kaan, sukupuoleen, etniseen ryhmiédn perustuville jaoille. Van Dijkin
(emt.) mukaan digitaalinen teknologia paitsi syventdd, my0s tuottaa uut-
ta yhteiskunnallista epdoikeudenmukaisuutta. Tietoyhteiskuntatilastoissa
ollaan kiinnostuneita siitd, kuinka monessa kotitaloudessa on laajakais-
tayhteys tai kuinka montaa nettipalvelua ihmiset kayttdvat. Mutta eikd
kysymys ole siitd mihin ihmiset tietokonetta ja internetid arjessaan tar-
vitsevat? Ja ennen kaikkea siitd, miten digitaalisesti lukutaitoisina tul-

laan osallisiksi yhteiskunnassa ja kulttuurissa.
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Juuri osallisuuden kysymys kytkee tdmén artikkelin aiheen sellaiseen
kriittiseen pedagogiikkaan, jonka tavoitteena on edistdd yhteiskunnallis-
ta oikeudenmukaisuutta, ja téstd 1dhtokohdasta nousevaan kriittiseen et-
nografiseen tutkimukseen, jonka tavoitteena on tuoda esille kenties
muuten syrjddan jddvien ihmisten ndkokulmia ja ilmioitd seka tarkastella
niitd suhteessa yhteiskunnan makrotasoon, téssd tapauksessa arjen
tietoyhteiskunnan” rakenteisiin ja retoriikkaan. Huolissaan pitdisi
kuitenkin olla, ei informaatioyhteiskuntateknologian hallitsemisesta,

vaan ihmisten eriarvoisuudesta yhteiskunnan kentilla.
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8. Vallankumous ja seksi, tai mita
enemmaéin kuulen puhuttavan
vallankumouksesta, siti enemmaéin
minua panettaa

Eric Hobsbawm

Lyhyt johdanto Eric Hobsbawm-suomennokseen Vallankumous ja seksi

Keskelld 1960-luvun hulluja vuosia historioitsija Eric Hobsbawm kir-
joitti aikalaiskommentin yhteiskunnallisen muutoksen dynamiikasta ja
liikkelogiikasta. Tdssd vuonna 1969 otsikolla Vallankumous ja seksi jul-
kaistussa tekstissd Hobsbawm pohtii sitd, mitkd eldméanalueet — talous,
perhe, seksi... — ovat keskeisid kumottaessa vanhaa yhteiskunnallista

jérjestystd, mitkd puolestaan vihemman ratkaisevia?

Tétd keskustelua kédytiin runsaasti osana 1960-luvun emansipatorista
eli yhteiskunnan pakkolaitoksista ja sorrosta vapauttamaan pyrkivia lii-
kehdintdéd. Teemat vaihtelivat yhteiskuntaluokan, sukupuolen, rodun ja
uskonnon merkityksestd seksuaaliseen vapautumiseen osana kumous-

voimia. Jialkimmaiinen teema liitettiin muiden kysymysten tavoin poh-
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dintaan poliittisen muutoksen mahdollisuuksista. Niin sanotun 'uuden’
vasemmiston edustajat uskoivat perinteisen luokkataistelun olevan liian
kapea nékdkulma yhteiskunnallisen epétasa-arvon ja sorron vastustami-
sessa. Heiddn mukaansa materiaalisista resursseista kdytidva luokkatais-
telu oli laajennettava yhteiskuntaluokkaa ja tuotantovilineiden omistusta
koskevasta taistelusta kaikille inhimillisen eldmén alueille: oli vapaudut-
tava palkkaty0std, luotava sille vaihtoehtoisia muotoja, ydinperhemalli

kaipasi siivousta samoin kuin ahdas seksuaalimoraali.

Huudettiin ja iloittiin monimuotoisen tyon, perheen, seksin ja ylipda-
tddn vaiheikkaan sosiaalisen eldmén puolesta. Berkeley Barb -nimisessd
underground-lehdessé julkaistiin vallankumousjulistus, jossa vaadittiin
kaikin puolista itsemddrdamistd ja vapautusta pakkokoneistosta: Berke-
leyn yliopistokampus julistetaan vallankumouksellisen strategian vapaa-
alueeksi ja alueen kouluista tehdddn vapautumisen harjoitusleirejd. Yli-
opisto muutetaan sortoinstituutiosta ja “maailmanherruuden johtavasta
aivokeskuksesta” palvelemaan kansaa. Sielukkaassa sosialismissa “jo-
kaisen tulee saada ilmaista itsedédn taiteissa — tyOssd, tanssissa, kuvan-
veistossa, puutarhanhoidossa ja kaikessa, mitd mielikuvitus keksii. Raa-
ka-aineet on tuotava kaikkien ihmisten ulottuville. Me poistamme sek-
sistd ja kulttuurista kaikki puritaaniset rasitteet.” (Underground 1970,

108-111.)

Suomessa kirjailija Jarkko Laine (Underground, 1970) ilotteli samas-
sa hengessé: ”Vittuun johtajat & univormut & pyhit syyt jotka ovat ih-

misid tdrkedmpid. Jengi joka iloisesti vetdd lokaan pormestarin tei-ni-
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ikdisen pojan saa aikaan tirkedmpid & kestdvampid muutoksia kuin jiy-
kén kurinalainen, synkkd ja totinen salamurhaosasto joka nitistdé isén.
Emme voi ruveta sotaan Systeemin nykyisten tuliaseitten & muiden
aseitten kanssa, mutta tulevaisuuden silmille ei ole suihkutettu macekaa-
sua, ja ensi viikolla ovat lapset puolellamme. Tulevaisuus on meidén ja
voimme tehda siitd mitd haluamme.” Henkil6kohtainen julistettiin poliit-

tiseksi, aseet taottaisiin auroiksi, vaatteissa oli kukkakuvioita.

’Vanhan’ vasemmiston mukaan kysymykset rotujen tai sukupuolten
tasa-arvosta saati ’seksuaalinen vapaus” eivét johtaisi lopulliseen yhteis-
kunnalliseen muutokseen. Heiddn mukaansa keskittyminen niihin vie
yhdenvertaisuustaistelulta terin. Oli keskityttdvd olennaiseen, luokka-
taisteluun tuotantovélineiden omistuksesta ja yhteiskunnallisesta hege-
moniasta. Thmisen rotu tai sukupuoli tai seksuaalinen suuntautuminen
ovat kapitalismille lopulta melko lailla yhden tekevid. Kuten kirjalli-
suusteoreetikko Walter Benn Michaels (2008) kirjoittaa: ”Jos yrityksen
myyntipddllikdksi on tarjolla valkoinen heteromies ja musta lesbonai-
nen, joista jalkimmadinen on patevampi tehtdviin, kapitalismi kannustaa
valitsemaan jalkimmaisen”. Kapitalismi/ti vahat vélittdd sellaisista yh-
dentekevyyksistd kuten rodusta, sukupuolesta tai seksuaalisesta suuntau-
tuneisuudesta. Kaikki kdy, kun tehddén rahaa. — Néin voidaan kenties
ajatella ja toimia Yhdysvalloissa, muttei Suomessa, minké osoittaa kus-
tannusyhtio Alma Median hallituksen harjoittama seksuaalinen syrjintad

toimittaja Johanna Korhosta kohtaan syksyllda 2008.
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Eivitkd vapaan markkinatalouden logiikat jossain méérin vastaa va-
paan seksuaalitalouden logiikoita: “molempia hallitsee vaihdon periaate
ja kysynnén ja tarjonnan laki, ja molemmissa toiset pystyvét tyydytté-
méidn tarpeitaan rajattomasti toisten eldessd jatkuvassa puutteessa” (Me-
retoja 2008, 365). Vapauden illusorinen ideologia perustuu osaltaan ka-
pitalismin atomistiseen, individualistiseen késitykseen ihmisestd, jolla
on halut ja tarpeet, joita tyydytetddn kulutuksen ja halun vapailla, mutta
epitasa-arvoisilla markkinoilla. Tallaiset “elamyshakuiset kuluttajasub-
jektit ovat yhteiskunnan kannalta vaarattomia, omiin fantasioihinsa eris-
tyneitd subjekteja, jotka eivit pysty tekemdén vastarintaa sille kapitalis-
tiselle systeemille, jonka puitteissa ja ehdoilla he toimivat. He ovat kapi-
talistiseen kulutusideologiaan sopeutuneita ja siten talouden rattaita te-

hokkaasti pyorittdvid "halukoneita’.” (Mt., 367.)

Osapuilleen tdmin ndkemyksen mukaista kantaa edustaa my6s Hobs-
bawm alla suomennetussa aikalaiskommentissaan. Kirjoittaja ei usko
seksuaalisen vapautumisen johtavan yhteiskunnalliseen vapauteen, vaan
tarjoavan ehkd vain hetken helpotuksen modernin kapitalismin ahdistuk-

sista.

Vallankumous ja seksi

Che Guevara -vainaa olisi ollut kovin yllattynyt ja harmissaan néhdes-
sddn itsensd Evergreen Review-lehden kansikuvassa, persoonallisuut-
taan tarkasteltavan Voguen sivuilla ja nimeédédn kéytettdvian tekosyynd

homoseksuaaliselle ekshibitionismille newyorkilaisessa teatterissa (ks.
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Observer 8.5.1969). Mutta pankaamme Vogue syrjddn. Sen tehtdvd on
kertoa naisille mitd pitdd pukea piille, mitd tietdd ja puhua, eikd sen
kiinnostuksella Che Guevaraan ole sen enempdi poliittisia seurauksia
kuin Kuka kukin on -teoksen toimittajien tyolld. Mutta kaksi muuta
vitsid heijastavat laajalle levinnyttd luuloa, jonka mukaan sosiaalisilla
vallankumousliikkeilld ja vapaamieliselld, julkisella seksuaalisella tai
muulla sen tapaisella kdyttdytymiselld on olemassa jonkinlainen yhteys.
Jonkun on korkea aika huomauttaa, ettei tdlle uskomukselle 16ydy

pitdvid perusteita.

Ensinnékin pitéisi olla selvéd, ettd julkisen seksuaalisen kéytoksen
sallittavuutta koskevilla ajattelutavoilla ei ole mitdédn erityistd yhteytté
poliittisen hallinnan systeemin tai sosiaalisen ja taloudellisen riiston
kanssa. (Poikkeuksen tekee miesten valta naisiin, ja miesten harjoittama
naisiin kohdistuva riisto, jotka arvatenkin edellyttdviat enemman tai vé-
hemmin tiukkoja rajoituksia naisten julkisessa kéytoksesséd.) Seksuaali-
sella ’vapautumisella’ on vain vilillinen yhteys muiden vapautumisen
muotojen kanssa: luokkahallinta ja hyviksikdytto saattavat vaatia tai olla
vaatimatta tiukkoja kayttdytymissddntdja esimerkiksi julkisen tai yksi-
tyisen seksuaalisuuden alueella. Hinduyhteiskunta ei ollut milldén taval-
la vapaampi tai tasa-arvoisempi kuin walesilainen epidkonformistinen
yhteisd, vaikka sen pyhétdissd opastettiin mitd viettelevimmilla tavoilla
seksuaalisen toiminnan variaatioihin, kun taas jalkimmdiisessd yhteison
jasenille asetettiin tiukkoja rajoituksia, ainakin teoriassa. Tastd kulttuuri-

erosta voi padtelld vain sen, ettd ne vakaumukselliset hindut, jotka halu-
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sivat vaihtelua seksuaalisiin tottumuksiinsa, saattoivat saada siihen op-

pia paljon helpommin kuin hartaat walesilaiset.

Ja todellakin, mikéli karkea yleistys luokkahallinnan ja seksuaalisen
vapauden vilisistd suhteista on mahdollinen, se on se, ettd hallitsijoiden
on kétevad vain rohkaista alistettuja seksuaaliseen vapaamielisyyteen tai
rentouteen pitddkseen hallittujen ajatukset pois alistamisesta. Orjilta ei
kukaan ole koskaan vaatinut seksuaalista pidattdytymistd, pédinvastoin.
Yhteiskunnissa, joissa koyhét on pidetty aloillaan, on jérjestetty vakiin-
tuneita vapaan seksin purkauksia, kuten karnevaaleja. Itse asiassa seksin
ollessa nautinnon halvin ja kiithkein muoto, tai kuten napolilaiset san-
vat, ”sdnky on kdyhén ooppera”, on poliittisesti erittdin hyddyllistd saa-

da alistetut harjoittamaan seksid niin paljon kuin mahdollista.

Toisin sanoen, sosiaalisen tai poliittisen sensuurin ja moraalisen sen-
suurin vililla ei ole olemassa vilttdmétontd yhteyttd, vaikka ndin usein
oletetaan. Vaatimus jonkin kdyttdytymismuodon muuttamisesta kielle-
tystd julkisesti hyvéksytyksi on poliittinen teko vain, jos se edellyttdd
poliittisten suhteiden muuttamista. Valkoisten ja mustien oikeus keski-
nédiseen rakkauteen olisi Eteld-Afrikassa [rotusortopolitiikka pédtettiin
poliittisella paatokselld vuonna 1994, JS] poliittinen teko, ei siksi, ettd se
laajentaisi seksuaalisesti sallitun aluetta, vaan siksi, ettd se kédy késiksi
rotusyrjintddn. Lady Chatterlyn rakastajan julkaisemisella ei ole tuollai-
sia seurauksia, vaikka sen julkaiseminen saattaisi olla muuten tervehdit-

tdvaa.
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Tadmin pitdisi olla aivan selvdd omasta kokemuksestamme. Muuta-
man vuoden aikana viralliset tai perinteiset kiellot sen suhteen, mité sek-
sistd voidaan julkisesti — tai yksityisesti — sanoa, kuulla ja ndhd4, tai sen
alueella tehdi, ovat kdytdnnossd hivinneet useissa linsimaissa. Usko-
mus siitd, ettd kapea seksuaalimoraali on kapitalistisen systeemin olen-
nainen suojavalli, ei endéd pidd kutiaan. Niin kuin ei pidd sekdén, ettd
kamppailu tuollaista moraalia vastaan olisi jotenkin erinomaisen kiireel-
linen tehtdva. Silti jotkut vanhanaikaiset ristiretkeilijit kuvittelevat vie-
lakin taistelevansa puritaanista linnaketta vastaan huomaamatta, ettd sen

muurit ovat kdytinndssd jo murtuneet.

Toki yhé on olemassa asioita, joita ei sovi julkaista tai ndyttdd, mutta
nditd on yhé vaikeampi 16ytid ja suuttua niistd. Sensuurin hividminen
on ollut yksiulotteinen liike, kuten naisten kaula-aukkojen kokoa ja ha-
meenhelmojen pituutta koskeva liikehdinti. Ja jos tdllainen sensuurin
havittimiseen téhtddvad toiminta jatkuu liian pitkdédn, sen tulokset ku-
mouksellisen ruokahalun tyydyttimisessd vdhenevit aikaa myoten jyr-
kasti. Nayttelijoiden mahdollisuus nussia toisiaan ndyttimolla on kou-
raantuntuvasti vihemmén tirked saavutus edes henkilokohtaisen vapau-
tumisen asteikolla kuin oli viktoriaanisen ajan tyttdjen oikeus ajaa pol-
kupyorilld. Nykyisin on aika vaikea 10ytdd sellaisia perusteita sdddytto-
myyssyytteille, joita vastaan kustantajat ovat aikojen saatossa puolusta-

neet sananvapautta.

Kamppailu julkisen seksin puolesta on kdytdnndssd voitettu. Mutta

onko tdmé edistdnyt sosiaalista vallankumousta, tai tuonut minkédanlaista
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muutosta singyn ulkopuolelle, painotuotteisiin tai viihteeseen (on tdmé
sitten suotavaa tai ei)? Téllaisesta muutoksesta ei ole minkdénlaisia
merkkejd. Kamppailu on tuonut mukanaan vain lisdd julkista seksid

muutoin muuttumattomaan sosiaaliseen jarjestykseen.

Mutta vaikka seksuaalisella vapaamielisyydell4 ja sosiaalisella orga-
nisaatiolla ei olekaan siséistd yhteytté toistensa kanssa, olen taipuvainen
ajattelemaan hieman pahoillani, ettd vallankumouksen ja puritaanisuu-
den vililld on pysyvé yhtéldisyys. En tiedd yhtdén hyvin hoidettua orga-
nisoitua vallankumousta tai hallintoa, joka ei olisi kehittinyt huomatta-
via puritaanisia taipumuksia. Ndin on marxismin kohdalla, jonka perus-
tajat olivat melko epdpuritaanisia (tai Engelsin tapauksessa aktiivisesti
anti-puritaanisia). Ja ndin on myds Kuuban tapaisissa maissa, joiden al-
kuperédiskulttuuri on puritaanisuuden vastakohta. Myds anarkistis-li-
bertaaniset perinteet kuuluvat tdhian joukkoon. Se, joka uskoo vanhojen
anarkistimilitanttien moraalin olleen vapaata ja helppoa, ei tiedd mistd
puhuu. Vapaa rakkaus (johon he kiihkedsti uskoivat) tarkoitti raittiutta,

kieltdytymistd huumeista ja monogamiaa ilman muodollista avioliittoa.

Libertaarinen (tai tarkemmin antinominen) vallankumousliikkeen
osatekijd ei ole koskaan pystynyt vastustamaan puritanismia, vaikka
ndyttdytyykin joskus vahvana ja jopa hallitsevana vapautumisen aktuaa-
lisella hetkelld. Robespierret voittavat aina Dantonit. Vallankumoukselli-
set, joille seksuaalinen tai kulttuurinen libertarianismi on todella keskei-
nen vallankumouksen piirre, siirretddn ennemmin tai mydhemmin si-

vuun. Kuten uusvasemmisto meitd muistuttaa, Wilhelm Reich, orgasmin
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apostoli, aloitti varsin kyvykkddnd vallankumouksellisena freudo-
marxistina. N&din voi pditelld hénen kirjastaan Fasismin massapsy-
kologia, alaotsikoltaan Poliittisen kdyttdytymisen seksuaalitalous ja
proletariaatin seksuaalipolitiikka. Mutta yllattddko meitd tieto siitd, ettd
Reich pidityi suuntaamaan kiinnostuksensa orgasmiin organisaation
sijasta? Sen paremmin stalinistit kuin trotskistit eivdt innostuneet
vallankumouksellisista surrealisteista, jotka kolkuttelivat heidén
porteillaan sisddnpddsyd anoen. Ne, jotka selvisivdt polititkassa, eivit

selviytyneet surrealisteina.

Miksi néin on, on tirked ja vaikeaselkoinen kysymys, johon en osaa
vastata tdssd. Onko néin valttdméttd, on vield tirkedmpi kysymys — aina-
kin niille vallankumouksellisille, jotka pitédvit vallankumoushallitusten
virallista puritanismia liioiteltuna ja usein ohi asian menevéni. Mutta ei
voi kieltdd, etteivitkd vuosisatamme suuret vallankumoukset olisi omis-
tautuneet seksuaaliselle vapaamielisyydelle. Ne ovat edistdneet perusta-
valla tavalla seksuaalista vapautta, eivdt havittdmalld seksuaalikieltoja,
vaan sosiaalisella emansipaatiolla: vapauttamalla naiset sorrosta. On
myds selvii, ettd vallankumousliikkeet ovat pitineet henkilokohtaista li-
bertarianismia harmina. Kapinallisen nuorison keskuudessa, joiden hen-
ki ja innostus on ldhelld vanhanaikaista sosiaalista vallankumousta,
ndyttdvit inhoavan huumeita, mainostettua harkitsematonta seksid tai
muita toisin ajattelun tyylejd ja symboleita: maolaisia, trotskilaisia ja
kommunisteja. Syyksi esitetdén usein sité, ettd ’tyoldiset’ eivdat ymmarra

tai hyviksy moista kdytostd. Niin tai ndin, ei voitane kieltdd, ettd toisin



202 Kriittisen pedagogiikan kysymyksid 2

ajattelu vie aikaa ja voimia, ja sitd voi tuskin verrata organisaatioon ja

tehokkuuteen.

Koko kysymys on osa paljon laajempaa kysymysté titd nykya uusva-
semmiston piirissd ndkyvéssd (ja jossain maissa kuten Yhdysvalloissa
keskeisessd) osassa olevan kulttuurikapinallisuuden roolista vallanku-
mouksessa tai muussa sosiaalisessa muutoksessa. Ei ole suurta sosiaalis-
ta vallankumousta, joka ei vahintdén perifeerisesti liittyisi kulttuuriseen
toisin ajatteluun. Nykyisissd ldnsimaissa, joissa keskeinen kapinallisuu-
den litkkevoima on ’vieraantuminen’ pikemminkin kuin kdyhyys, mikédn
liikke, joka ei kéy késiksi henkilokohtaisten suhteiden ja yksityisten nau-
tintojen problematiikkaan, ei voi olla vallankumouksellinen. Mutta yksi-
néén kulttuurivallankumous ja kulttuurinen toisin ajattelu jaavét pelkiksi
oireiksi, eikd niistd ole vallankumouksellisiksi voimiksi. Poliittisesti ne

eivit ole kovin tirkeita.

Vendjian vuoden 1917 vallankumous kuihdutti kumousta sympatisoi-
van avantgarden ja kulttuurikapinallisuuden oikeisiin sosiaalisiin ja po-
liittisiin mittoihinsa. Kun ranskalaiset menivit yleislakkoon toukokuussa
1968, Odeon teatterin tapahtumat ja oivalliset graffitit ("on kiellettyé
kieltdd”, ”when I make revolution it makes me feel like making love” ja
niin edelleen) saattoi ndhda pienimuotoisena kirjallisuutena ja teatterina,
marginaalisena pddtapahtumille. Ja mitd merkittdvampid téllaiset ilmiot
ovat, sitd varmempia voimme olla siitd, ettei mitdén suurta ole tapahtu-
massa. Valitettavasti porvarin jarkyttdminen on paljon helpompaa kuin

hinen sysddmisensa syrjain.
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