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LUKIJALLE

Kirjan ja erityisesti vaitoskirjan julkaiseminen on monen ihmisen yhteis-
toiminnan tulosta. Sitd voisi verrata jonkinlaiseen Baabelin tornin raken-
tamiseen, jollaiseksi Norbert Elias kuvaa ihmisten yhteiskunnallista eldmaa.
Tornin huipulla olevat eivat en4a muista keita olivat ne, jotka toivat raaka-
aineet paikalle, sekoittivat laastin ja loivat perustukset. Viimeistelijat nakevat
helposti vain omien kattensa jaljen unohtaen sen yhteistyoketjun, johon hei-
dan osuutensa tosiasiallisesti liittyy. Toivon, etten itse ole huonomuistinen Baa-
belin tornin rakentaja. Jaan kiitokseni kaikille, jotka ovat hankkeeseeni ta-
valla tai toisella osallistuneet, joko valittomasti tai valillisesti, suoraan tai taus-
talta.

Tutkimusrahoitusta olen saanut eri tahoilta. Liikkeelle paasin opetusmi-
nisterién myontdman apurahan turvin syksylla 1994. Vuosina 1995-1998
tyoskentelin professori Ari Antikaisen johtamassa "Kasvatus, tieto ja kulttuuri’-
tutkijakoulussa. Jyvaskylan yliopiston rehtorin myontama apuraha tieteellista
tyota varten ja Jyvaskylan yliopiston yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitok-
sen sosiologian yksikon stipendi mahdollistivat tyén viimeistelyn vuoden
1999 aikana. Erityisesti haluan kiittaa avusta professori Marjatta Marinia ja
professori Kaj Ilmosta. Sosiologian yksikon ihmisille kiitos yhteisista
keskusteluhetkista.

Maikkulan ylaasteen oppilaat, opettajat ja henkilokunta ovat tehneet tyon
mahdolliseksi. Yhteisty¢ heidén kanssaan on ollut miellyttavia ja palkitsevaa.
Erityisesti haluan kiittda rehtori Anna-Liisa Hirvenojaa.

Tutkimusaineiston kasittelyssa ovat avustaneet eri vaiheissaan tutkimus-
apulaiset Tuija Kantanen, Pirjo Vepsaldinen, Soile Vaidnanen, Hanna Hulkko-
nen ja Tiina Eramies. Heille kaikille kiitos.

Kasikirjoituksiani ovat kommentoineet monet henkilot. Tutkija Kimmo
Saaristo on viela Jyvaskyldstd muutettuaan jaksanut pitad yhteytta ja antaa
kommentteja. Keskustelut hanen kanssaan ovat olleet nikoaloja avaavia.
Tutkimusryhmamme jasenet dosentti Tapio Aittola ja tutkija Kimmo Jokinen
ovat olleet tarkeitd keskustelukumppaneita ja kommentoijia. Heid4n tuken-
sa on ollut korvaamaton apu. Vaitoskirjan esitarkastajille Suomen Akatemi-
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an tutkija, YIT Leena Erasaarelle ja dosentti Tommi Hoikkalalle erityiskiitos
hyodyllisistd kommenteista.

Tekstin painokuntoon ovat saattaneet keskeisesti Olli Kalpio ja Juha Virkki.
Olli on auttanut karsivallisesti tietokoneisiin ja tekstinkasittelyyn liittyvissa
ongelmissa. Juha on tarmokkaasti paneutunut kirjahankkeeseen ja asiantun-
tevasti parannellut tekstini luettavuutta ja selkeyttd. Han on joutunut kirjani
kanssa toihin myos tyttarensa syntymaén jalkeisissa upeissa tunnelmissa.

Vanhemmilleni haluan osoittaa kiitoksen myotaeldmisestd ja elinikaisesta
kumppanuudesta. Henkinen tuki ja luottamus ovat auttaneet eteenpéin ela-
man eri vaiheissa.

Kaikkein suurimman avun olen saanut kuitenkin lahipiiristani puolisoltani
Marita Hussolta. Hén jaksoi loppurutistuksessa viela lukea ja hioa tekstizani
seka selkeyttad kirjan ilmaisua. Uskallan vilpittomasti sanoa, ettd lopputulos
on huomattavasti alkuperdistd parempi. Jakamamme rakkaus on
yhteiselamassdmme luonut kantavan pohjan myos tyon tekemiselle. Omis-
tan vaitoskirjani rakkaille lapsilleni Saritalle ja Anssille, joiden kanssa viete-
tyt unohtumattomat hetket ovat monella tapaa eldhdytténeet ja virkistaneet
minua.

Jyvaskylassa, joulun ja Uuden vuoden valisena aikana, vuosituhannen vaih-
tuessa, 31.12.1999.

Kaarlo Laine



"Yhdeksén vuotta sitten kavelin kouluun ensimmadist4 kertaa.
Sindnsa koomista. Koulu on paikka, johon mennéaén tarhan jalkeen.
Koulun jalkeen menndén lukioon tai amikseen. Luuserit lopettaa.
Koulu on osa lapsuutta.”






KOULU
NUORTEN
OPPITUNTIKIRJOITUKSISSA






"Elikka pakollista koulunkayntia on enaa tima vuosi ja sitten jatkan Iukioon.
Peruskoulu on toisaalta ihan mukava paikka tai siis nyt tdssa vaiheessa timé
koulunkéynti on aika rentoa. Kauhulla odotan lukioaikaa koska lukiossa kaikki
tédytyy ottaa vakavammin, on enemman kokeita yms. T4élla peruskoulussa saa
oikeastaan ihan hyvid numeroita vahalla tyolla... Mun mielestd koulussa on
térkeetd olla oma itsensa eik4 kaikkea tarvi ottaa niin hirveen vakavasti.”






KOULUKUVIA

Koulu nuorten kokemistilana

K)u]ukuvia—teoksessa kisittelen nuorten ja koulun suhdetta kasvatus-
sosiologian nakokulmasta. Tyoni lahtokohtana ovat peruskoulun ylaas-
teen oppilaiden kertomat ja kuvaamat koulukokemukset kirjoituksissa,
sosiodraamoissa ja oppituntia esittdvissd piirroksissa. Tutkimuksessani poh-
din, minkalaisen kokemistilan koulu muodostaa oppilaille sosiaalisena ja
kulttuurisena instituutiona. Keskeisid kysymyksia ovat, miten oppilaat ko-
kevat koulun arkipaivan keskeiset rakenteet ja suhteet, minkalainen on op-
pilaan kokemuksellinen tila, miten tuo tila merkityksellistyy suhteessa kou-
lun institutionaalisiin kaytantoihin ja millaisia ovat koulun sisiset oppi-
misprosessit. Tutkin nuorten ja koulun valista suhdetta osana yhteiskunnal-
lisia ja kulttuurisia muutoksia. Tulkitsen nuorten ja koulun suhteessa tapah-
tuneita muutoksia nuorten yksilollistyvien eldmantyylien ja kouluinstituution
valisend jdnnitteisend, ambivalenttina tilanteena, joka on osaltaan yhteiskun-
nan ja kulttuurin modernisoitumisprosessien tuottamaa.

Koulukuviajatkaa jo aiemmin julkaistun Ameba pulpetissa -kirjan teemoja
(ks. Laine 1997a). Teokset muodostavat yhdessa vaitoskirjani "Nuoret ja koulu
kulttuurisessa modernisaatiossa”.

Ameba pulpetissa -teoksessa kisittelen koulun arkipaivan sosiaalista maa-
ilmaa ja sen jannitteit4 nuorten epavirallisen ja koulun virallisen kulttuurin
kohtaamisessa. Tarkastelen koulumaailmaa nuorten habitusten, koulun ajan,
tilan ja rutiinien nakokulmista. Tutkimuksen pdatulokset voi kiteyttaa seu-
raaviin johtopaatoksiin. Koulun rakenteet ja suhdemallit ovat muuttuneet
testattaviksi, koeteltaviksi ja tyostettéviksi. Tama nakyy muun muassa nuor-
ten tilan haltuun ottamisen tavoissa ja nuorten koulupéivaan liittyvana aika-
tyona. Koulun perinteinen oppilaisiin kohdistuva kontrolli ja valvonta ovat
edelleen oppilaiden toiminnan rakentumisen yksi lahtokohta. Nuorten kou-
luun tuoma, epaviralliseksi nimittamani, kulttuuri asettaa kuitenkin olemas-
sa olevat institutionaaliset rakenteet ja kdytdnnot uuteen asemaan.

Koulun rutiinit ovat edelleen hyvin kiteytyneit4, mutta niita tarkastellaan
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ja osin myos kyseenalaistetaan nuorten ja opettajien kanssakdymisessd na-
kyvisti, joskus hienovaraisesti ja huomaamattomastikin. Koulun arki on
muodostunut neuvoteltavaksi ja samalla koulun kulttuurinen aura seka opet-
tajan auktoriteetti ovat maallistuneet. Keskeisia tekijoita koulun rakenteiden
ja nuorten suhtautumistapojen muuttumisessa ovat koulun asema nuoriso-
kulttuurissa, refleksiiviset identiteettimallit ja yksilollistyminen.

Koulukuvia-kirjassa perehdyn tarkemmin oppilaiden kokemusten kuvauk-
siin. Siina missa Ameba pulpetissa keskittyy valokuvien, tutkijahavaintojen ja
-ryhmakeskustelujen valityksella nuorten ja koulun suhteen tutkimiseen,
Koulukuvia-kirjassa syvennetadn nuorten henkilokohtaiseen maailmaan liit-
tyvan elamysrationaliteetin ja koulun institutionaalisen rationaliteetin valis-
ten jannitteiden analyysia. Keskeisia teemoja ovat koulun sosiaalinen maail-
ma ja siihen liittyvat oppimiskokemukset oppilaiden kertomien, piirtdmien
ja esittamien mieli- ja kielikuvien kautta tarkasteltuina. Kirjassa kysytdan,
miten oppilaat sosiaalistetaan ja miten oppilassubjektiviteetti muotoutuu
koulun institutionalisoituneessa maailmassa ja myos laajemmin suhteessa
yhteiskuntaan ja nykykulttuuriin.

Tiivistan Koulukuvia-ja Ameba pulpetissa-tutkimusten kysymyksenasette-
lut oppilaiden koulua koskevan instituutiokokemuksen jaljittamiseksi erilaisista
tutkimusaineistoista. Lihtokohtana on koulun tarkasteleminen yhteiskunnal-
lisena instituutiona, joka valittaa seké yhteiskuntaan sosiaalistavaa, sopeuttavaa
ja kontrolloivaa ettd myos tuottavaa ja organisoivaa rationaliteettia. Koulun
arkipaiva organisoituu tottumuksina, tapoina ja rutiineina. Yksilot sosiaalis-
tuvat institutionalisoituneisiin suhteisiin. He uusintavat, siséistavét, ulkoistavat
ja esineellistavat niita olemisessaan, toiminnassaan ja tietoisuudessaan.

Nuorten kertomat instituutiokokemukset eivat ole yhtenaisia, ristiriidat-
tomia tai minkaan yksittaisen tahon toiminnan, ideologian tai salaisen suun-
nitelman aikaansaannosta, vaan pikemminkin eri tasoisten tekijoiden vuo-
rovaikutusta. Koululaisten kirjoituksiin, sosiodraamoihin ja kuviin sisaltyy
rikas kulttuurinen koodisto, merkityssuhteiden verkosto. Yksilolliset ja yh-
teisolliset jarjestykset rakentuvat mieli- ja kielikuvina symbolisesti valitettyina.
Symboliset jarjestykset luovat merkityksia, jotka kiinnittyvat mieleen ja ruu-
miiseen, ja painvastoin. Merkityssuhteet ovat moniulotteisia ja ristiriitaisia.
Ne ovat myos jaettuja ja kulttuurisesti tuotettuja tapoja havaita, nahda ja tulkita
sosiaalista maailmaa.

Tutkimukseni tekemistd on ohjannut teorian ja empiirisen tutkimusaineis-
ton vélinen jatkuva vuoropuhelu. Olen kehitellyt teoriaa prosessinomaisesti
tutkimuksen ja analyysin edetessd. Metodologisena perustana on hermeneut-
tisen rekonstruktion nimelld kulkeva lahestymistapa, jota olen kasitellyt lisen-
siaatintyossani (Laine 1997b) ja Ameba pulpetissa-kirjassani. Hermeneuttisessa
rekonstruktiossa pyritaan yhdistamadn kohteen teoreettinen analyysi empii-
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riseen aineistoon jatkuvana ja toisiaan tdydentavina prosessina. Tutkimus on
jatkuvaa dialogia tutkijan ja tutkimusaineiston vélilla. Tutkimusstrategiaan
sisaltyy ajatus siitd, ettd tutkija ja tutkimus eivit ole neutraaleja tai toisistaan
erillisia. Tutkimuksen kirjoittaja sisallyttaa tutkimuksen kohteet tekstiinsa ja
rakentaa uudelleen oman ymmarryksensa ja kasitteidensa valityksella sen
sosiaalisen maailman, jota kuvaa tutkimuksessaan. Tutkimuksen rajat piirty-
vat tutkijan kielen ja tekstin kautta. TAma rajaaminen tapahtuu osana sosiaa-
lista todellisuutta ja kulttuurista tilannetta tietyssa ajassa ja tilassa. Tutkijana
konstruoin tutkimustani myds osana yhteiskuntaa ja sen instituutioita.
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OPPITUNTITILA JA NUORTEN
OPPIMISKOKEMUKSET

Oppimisen uudet haasteet ja paikat

7 Mité tandan koulussa opit”, kyselivat Brita ja Eikka viattomalla

iskelmallaan joskus 60-luvulla. Laulun sanojen virittelema merkitys-
horisontti on mitd luultavimmin syntynyt sellaisessa historiallisessa kon-
tekstissa, jossa koulu, oppilas, opettaja ja tiedon kohteet olivat viel4a kohtuul-
lisen selkedsti kasitettavia, kyseenalaistamattomia asioita. Tilanne oli jo jon-
kin verran toinen Pelle Miljoonan sovitellessa rock-orkestereineen samaista
laulunpatkaa reggaekomppiin 1980-luvun alkupuolen Suomessa — puhumat-
takaan naina pdiving, jolloin nuorten merkitykselliset oppimiskokemukset
nayttavat lisdantyvassd madrin siirtyvan koulun ulkopuolelle, harrasteisiin,
medioihin, tietokoneisiin ja internetiin, shoppailuun tai kauppakeskuksen
kaytaville seka tietysti kaveripiiriin ja sen ihmissuhteisiin.

Nuorten ja koulun suhde on muuttunut: maailmaa ei tarkastella niinka4n
koulun antamien vélineiden avulla, vaan pikemminkin nuoret arvioivat koulua
maailmasta kasin ja sen antamien mallien lapi. (Aittola ym. 1995.) Nuoria
koskettavat erityisesti kaksi aikakauden keskeistd prosessia, joiden tyosta-
minen on kdynnissa erilaisilla areenoilla: yksilollistyminen ja globalisoitu-
minen (Beck 1997, 9-33).

Maailmaa ei voi jdsentia samoina pysyvien, kerran omaksuttujen tietojen
ja taitojen avulla. Koulukaan ei kykene antamaan varmuutta turvallisesta tyo-
urasta tai takeita mielekkdastd elamastd. Myos oma minuus on muuttunut jat-
kuvan etsinnan ja epavarmuuksien kohteeksi. Taméan péivan koulu-, tyo- tai
perhe-elamassa institutionalisoituneet, kerran iskostuneet ja hierarkkiset
ihmissuhdemallit eivat nayta juuri toimivan. Hyvalld syylla voimme riimitelld
laulun uudelleen: mit4 ja miten voit todella oppia itsestési ja maailmasta ta-
naan? Olemme hyvad vauhtia matkalla yhteiskuntaan, jossa elama koetaan
yksilolliseksi projektiksi, mahdollisesti henkilokohtaiseksi riskien tayttamaksi
uraksi. Tamén tyyppisessa yhteiskunnassa ahdistuksen ja epavarmuuden
sietamisestd ja hedelmallisesta kisittelysta tulee seki yksilon oman elaman
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mielekkyyden kokemisen ja yhteisoissa toimimisen "sivilisatorinen perustaito”
(Beck 1986, 279).

Jo nyt nuorten koulun ulkopuolisten eldméntapojen moninaisuus haastaa
paitsi perinteiset oppimis- ja tiedonjasentamistavat, myos perinteiset aukto-
riteetit ja roolimallit. Tiedon merkitys ja asema, yhteisolliset suhteet ja nuor-
ten identiteetit ovat irtautumassa vanhoista kiinnikkeistaan ja tukipuistaan.
Oppiminen on irtautumassa institutionaalisista monopoleista ja oppimisen
kasite kaipaa uusia maarittelyja. Yksilollistyminen ja arkieldimin uudet
jasentamistavat edellyttavat institutionaalisten kayténtojen tarkistamista ja
muuttamista.

Yksilollistymisen ambivalenssit ja koulu

Nuorten ja koulun suhteeseen liittyy monia paradokseja ja ambivalensseja.
Koulu on edelleen nuorten arkieldmaan ja elamankulkuun keskeisesti vaikut-
tava instituutio (Helsper 1993). Oppilaiden henkilokohtaisesti merkittavat
peruskokemukset on kuitenkin usein tyénnetty syrjaan koulun oppimispro-
sesseista. Luokkahuoneen ovi on toiminut suojakilpena seka koulua koske-
ville uudistuksille etta nuorten eri elamansfadreissa saaduille kokemuksille
(Volanen 1991, 229). Pelkistdn tdmdin ristiriidan koulun institutionaalisten
kaytantojen, sekd sosiaalisten suhteiden ettda valtasuhteiden, ja nuorten
yksilollistyvien elaméntyylien valiseksi ambivalenssiksi.

Tatd jannitetta késitelladn jatkuvasti koulun arjessa. Koulu on siten nako-
alapaikka yhteiskunnallisen institutionalisoitumisen ja nuorten subjektiivis-
ten prosessien, kokemusten ja elamismaailman vilisiin kohtaamistilanteisiin
(Helsper 1993). Myohédismodernissa yhteiskunnassa perinteinen koulunpidon
malli nayttaa toimivan entistd huonommin, mikali on uskominen viime ai-
kaisessa suomalaisessa koulutuskeskustelussa esiintyneita puheenvuoroja:

"Modernin teollisen yhteiskunnan synnyttdma moderni teollinen koululaitos
peruskouluineen, lukioineen, ammatillisine oppilaitoksineen, korkeakoului-
neen ja niihin oksastettuine yliopistoineen yskii ja voi pahoin. Edistysuskon ja
koulutusjarjestelman tutkintoihin nojaavat asiantuntijavallan monopolit hii-
puvat jalkimodernin yhteiskunnan oloissa. Vaikka jarjestelmakoulutuksen ku-
lissit hajauttamisen, markkina-avautumisen, arvioinnin ja tulosvastuun reto-
riikalla hoystettyina pysyvatkin hyvin pystyssa, teollinen koululaitos kykenee
jatkossa parhaimmillaankin luomaan vain perustaa kansalaisten oppimiselle,
ihmisten elamanpyrkimyksille ja yksilollistyneille selviytymistarinoille.” (Rin-
ne 1997, 460.)
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Koululaitosta on yritetty parsia viime aikoina paljolti “yksilollisyyden”, "jous-
tavuuden” ja “valinnaisuuden” tunnuslauseiden alla. Tavoitteena on ollut
nahdakseni "yhteiskunnan” ja koulun yhteennivominen: puhutaan markkina-
henkisyydesta ja sen vapauttavista vaikutuksista. Peruskoulu on nahty mo-
nesti naissa yhteyksissa lahinna ikavana esteend nuorten lahjakkuuksien esille
padsyn tiella. Markkinahenkinen yksilollistamispuhe liittyy usein yhteiskunta-
poliittisiin ideologioihin, joissa korostetaan naennaisen liberaalia yksilokes-
keistd koulukasitysta. Ne perustelevat mielelladn markkinalogiikkaa koulu-
tuksen keskeisen4 rationaliteettina.

Koulun kaytantoja koskeva innovoiva uudistus saattaa kuitenkin tukeh-
tua talloin restaurointiyritykseksi, jossa "vulgaariliberalismi ja postmoderni”
muodostavat epapyhan allianssin (Hoikkala 1998, 139). Yhdistelemisen tu-
loksena saattaa syntya sekasotku, jossa esimerkiksi kurssimuotoinen lukio
toimii markkinamallin mukaisesti ja oppilas kurssien itsenaisen kuluttaja-
asiakkaana. Vanhat koulurakenteet antavat jaykkyyksineen kaikkineen kehyk-
sen talle koulutuksen uudelleenmuotoilulle. Ilmeisesti ajatellaan, etta oppilas-
kuluttaja valitsee ikaan kuin tarjottimelta vain tarvitsemansa oppikokonai-
suudet omien intressiensa pohjalta. Koulutus on markkinatori, jolta kaydaan
napsimassa parhaat palat itselle.

Taman nakemyksen taustalla on nahtavissa haavekuva nuoresta yksilo-
vastuisesta suorittajasta, joka etenee sivuilleen pahemmin vilkuilematta kilpai-
luyhteiskunnan logiikan sisdistaneena uraohjuksena. Siirtyminen yhtakkia
tallaiseen valintataloon on aikaisempaan kouluun nahden kieltamatta jyrk-
ka. Koulun sosiaaliset ja taloudelliset resurssit eivit valttamattd riita téllais-
ten utopioiden tai illuusioiden lunastamiseen.

Tallaisessa menossa tahtoo unohtua, ettd koulu on aina myos sosiaalinen
yhteiso, joka kasvattaa yksiloitdan omanlaisiinsa suhdemalleihin. Markkina-
logiikka sopii huonosti yhteen sosiaalisuuden ja yksilon henkisten seka psyyk-
kisten omaksumistarpeiden kanssa. Se nayttda pikemminkin synnyttdvan
"kevyttd sosiaalisuutta”, esittdmisen ja pinnan kautta rakentuvia hetkellisid
yhteisollisyyden muotoja.

"Miksi ei ole ajateltu, etta sosiaalinen yhteistoiminnallisuus olisi suuri avu nyky-
muotoisessa yhteiskunta- ja tydelaméssa, johon myos lukion organisointi voi-
si muodollaan tdhdata. Luokkien poistaminen syo oppimisen sosiaalista ulot-
tuvuutta ja atomisoi kouluyhteisoa entisestaan. Yksilollisyys onkin tassa yhte-
ydessa laadultaan suomalais-talonpoikaista: atomistista yksinparjaamisen
eetosta.” (Hoikkala 1998, 139.)

Yksilollistyminen yksilon ainutkertaisuuden tunnustamisena — oppilaan
erityisyytend — on sinallaan tarkea ja kova haaste koulun sosiaaliselle maail-
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malle. Joka tapauksessa yksilollistyminen on aina sidottu yhteiskuntaan,
yhteisollisyyteen ja vuorovaikutussuhteisiin. Yksilollistyminen kulttuurisena
merkitysmaailmana ja nuorten elettyna kokemuksena esittaa haasteen muil-
lekin instituutioille ja arkipéivin sosiaalisille suhteille.

Onkin syytd tehda erottelu yhteiskuntapoliittisten ideologioiden ja sloga-
nien seka koulun arkielaman prosessien vilille. Jalkimmaisestd perspektii-
vista nahdaan yksilollistymisen sisaltama yhteiskunnallistumisen logiikka. Sen
toimintalogiikan mukaisesti nuoria valikoidaan institutionaalisten standardien
mukaisesti (arvosanat, todistukset ym. tutkinnot). Toisaalta nuorten kulttuu-
risesta yksilollistymisesta tekemien itsetulkintojen moninaistuminen on myos
havaittavissa. Nuoret antavat erilaisia merkityksia omalle yksilollisyydelleen.
Taman lisdksi yksilollistymisen representaatiot, esteettiset ulottuvuudet ja
vuorovaikutusmuotojen sekd symbolisten esitysten kirjo monimuotoistavat
instituutioiden sisdistd maailmaa (Ziehe 1992).

Yksilollistyminen ei ole pelkastadn kulttuurista moninaistumista tai yksi-
loitymista erityisyyden mielessa, vaan se pitaa sisalladzn monenlaisia institutio-
naalisia pakkoja ja riskeja. Yksilollistyminen koskettaa eri tavoin erilaisista
taustoista tulevia nuoria: on eri asia olla keskiluokkaisen, hyvin toimeentule-
van perheen vesa kuin pitkaaikaiseen tyottomyyteen tuomitun perheen van-
hempien tai toimeentulostaan kamppailevan yksinhuoltajan perillinen. Voi
myo6s olla, ettd yksilollisyys koskettaa eri tavoin poikia ja tyttoja (esim. Puu-
ronen 1995, 139-140).

Vaikka sosiaalisesti tuotettu subjektiviteetti "yksilollistyy”, se ei automaat-
tisesti merkitse vapautumisen tai emansipaation lisaantymista esimerkiksi
koulutuksen avulla. Monet esimerkit osoittavat, ettd vanhat luokkapohjaiset
epatasa-arvoisuutta yllapitavat rakenteet pikemminkin vahvistuvat saadessaan
yksilollistymisen tulkintakehyksen ymparilleen. Koulutustutkimuksissa sel-
keasti havaittu eri kulttuurisista taustoista tulevien nuorten erilainen menes-
tys nayttaytyykin yksiloiden vajeina ja ongelmina. Sosiaaliset ja kulttuuriset
erot pelkistyvat nakymattomiin — yksilo on vastuussa vain ja ainoastaan it-
sestadn. Yksilollistyminen saattaa lisata fragmentoitumista ja atomisoitumista.
Yksiloiden valinen kilpailu korostuu, mikd puolestaan kiihdyttaa suoritus-
individualismia (Bates ja Riseborough 1994). Yksilollistyminen on joka ta-
pauksessa ldpikotaisin ristiriitainen prosessi, johon olemme aikakaudellamme,
yhteiskunnallistumisen myotd tahdostamme riippumatta “tuomittuja” (Beck
ja Beck-Kernsheim 1993).

Yksilollistyminen tuleekin nahda paitsi ristiriitaisena, niin myos moni-
ulotteisena ilmiona: seka "alhaalta” tulevana, yksiloiden elamankdytannoista
ja -ilmaisuista nousevana, ettd "ylh4alta” yhteiskunnan standardoivan toiminta-
rationaliteetin mukaisesti. Yksiloiden elamismaailmojen ja institutionaalisten
systeemien kohtaamisessa kehittyvat uudentyyppiset vapaudet ja pakot, jot-
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ka muovaavat erityisesti nuorten kokemusmaailmaa (Heitmeyer & Olk 1990).

Elamankulku on sidottu instituutioihin. Nykylapsuus ja -nuoruus merkit-
see pitkad marssia koulujen ja muiden laitosten ldpi. Jossain putken pa‘ssa
ndkyy aikuisuus, jonne paastikseen on joutunut tekemain tulevaisuuden
kannalta ratkaisevia ja pakollisia valintoja.

"Kaiken elamin institutionalisoituminen tuottaa — ainakin pinnalta katsottuna
yksilollistyneen erilaisuuden. Nuoret voidaan mieltai keskenian hyvinkin
erilaiseksi joukoksi, ei siis homogeeniseksi massaksi. Aikuistua voi monella
tavalla vaikka pohjana on paljon yhteista tarjoava institutionalisoitunut nuo-
ruus. Nuoruus tanaan toteutuvina elamanhistorioina on varmasti moninaisempi
ja rikkaampi kuin nuoruus 10, 20 tai 30 vuotta sitten Suomessa.” (Hoikkala
1998,137.)

Oskar Negtin (1997, 24) mukaan opetus- ja kasvatustilanne on muuttunut
rajusti viimeisen 30 vuoden aikana yhteiskunnan muutoksen myota. Yhteis-
kunnallistumisen tapa, objektiiviset elinolosuhteet ja kulttuuriset jasennys-
mallit sekd ihmisten sisaiset psykodynaamiset vastaanottomekanismit ovat
kaymistilassa. Aikaamme voikin hédnen mielestaén luonnehtia eroosiokriisiksi,
jossa perinteiset, 1dhinna teollisen yhteiskunnan institutionaaliselle jarjes-
tykselle ja kulttuurisille malleille sekd koordinaateille jasentyneet suhteet ja
identiteettimallit ovat purkautumassa ja uudelleenmuotoutumassa. Jos siir-
tymista traditioiden ohjaamasta yhteiskunnasta teolliseen voitiin kuvata yk-
sinkertaiseksi rationalisoitumiseksi, niin nyt jalkimodernissa yhteiskunnas-
sa on kyse tuon rationalisoitumisen rationalisoitumisesta, toisesta tai refleksii-
visestd modernista (ks. Beck 1986; Beck, Giddens & Lash 1994).

Julkisissa instituutioissa, koulu yhtena niist4, eroosiokriisin vaikutukset
ovat erityisen selvasti havaittavissa. Koulu pyrkii opetuksessaan ja kasvatus-
tyossdan varustamaan nuoret henkiselld ja tiedollisella perusvarustuksella
elaman koitoksia varten. Nykyaikana yhteiskunnalliset kriisit tunkeutuvat
tahdn perusvarustukseen yhid suoremmin ilman aiempia yhteisollisia
puskurivyohykkeita. Eroosiokriisilla on vaistdmattomat seurauksensa nuor-
ten elamantapaan, -tyyleihin, tydmoraaliin, itseilmaisuun, tarpeisiin ja oman-
arvontuntoon seka arvomaailmaan (Negt 1997, 22).

Vahemman kuin koskaan voidaan oppimista, koulua ja nuorten todelli-
suutta tarkastella irrallaan yhteiskunnallisesta ja kulttuurisesta yhteydesta.
Yhteiskunnan "toinen todellisuus” julkisen talouden leikkauksineen, tyot-
tomyyksineen, ymparistoriskeineen, psyykkisine ongelmineen ja henkisine
kriiseineen istuu tukevasti luokkahuoneissa. Samanaikaisesti nuoruuttaan ela
kouluissamme sukupolvi, jonka motivaatiosta, fantasioista ja merkitys-
maailmoista seka poliittisesta kayttdytymisesta ja tulevaisuuden orientaatiosta
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tiedetadn hyvin vahan. Mitka ovat nuorten todellisuuksien keskeiset viite-
kohdat ja kokemusten rakennuspuut tai identiteetin muodostuksen perusta
tai minkalaista itsetietoisuutta he ovat muodostamassa, kysyy Negt (1997,
103-106)? Niita kysymyksia ei voida tarkastella erillazn oppimisesta, kou-
lusta ja nuorista.

Arjen oppimisen sosiaalinen organisoituminen

Arkipaivissa tapahtuva informaalinen oppiminen on nousemassa oppimis-
tutkimuksen keskioon (esim. Sallila ja Vaherva 1998). Muodollisen oppimis-
jarjestelmén rinnalla tapahtuu paljon informaalia oppimista, joka ei ole palau-
tettavissa instituutioihin, kirjoihin tai kansiin. Virinnyt keskustelu yksiloi-
den elamanpolitiikasta sisaltda myos ajatuksen siita, ettd oppimista tapahtuu
koko yksilon elaman ajan myos emotionaalisesti ja elamyksellisesti omakoh-
taisina kokemuksina, kriisein4 ja projekteina. Naiden informaalisten oppimis-
prosessien ongelmana on ollut niiden satunnaisuus, episodimaisuus ja hy-
vinkin yksilolliset merkitykset (Aittola 1998, 59-69). Niita ei ole ymmarret-
ty tapahtumina, joihin liittyy oppimista. Ne eivit ole myoskadn mahtuneet
institutionaalisiin raameihin, opetussuunnitelmien osaksi tai todistusten arvo-
sanoihin. Kuitenkin ndma arjessa tapahtuvat oppimiskokemukset ovat ihmi-
sille usein kaikkein mieleenpainuvimpia ja ne muistuvat mieleen viel4 vuo-
sienkin takaa.

Erityisesti nuorten kohdalla koulun ulkopuolella hankituilla kokemuksil-
la, tiedoilla ja taidoilla ei ole juuri ollut tilaa tai tunnustettua patevyytta'. Kui-
tenkin seka koulun ulkopuoliset etta koulun arkipaivassd tapahtuvat, usein
epaviralliseksi nimetyt oppimiskokemukset, ovat ennen kaikkea sosiaalises-
ti organisoituneita. Koulun arkipaivan oppimisprosessien tutkiminen oppi-
misen sosiaalisen organisoitumisen horisontista kasin voisi avata uusia na-
kokulmia myos informaaliseen oppimiseen: sithen miten oppiminen on si-
dottu institutionaalisiin kaytantoihin, kulttuurisiin merkityksiin, sosiaalisiin
suhteisiin seka naiden tuloksena tietyntyyppisten identiteettien tuottamiseen?
Siirtyminen yksilon ulkopuolisiksi magritellyista oppimisymparistoista toi-
seen sivuuttaa oppimisen keskeisen kysymyksen kokemuksellisuudesta ja
merkityksellisyydestd, yksilon sisdisen ja ulkoisen todellisuuden vuorovai-
kutuksellisista prosesseista. Institutionalisoituneet mallit ja oppimisen sosi-
aaliset organisoinnin tavat istuvat tiukassa, vaikka luokkahuone vaihtuisikin
pienryhmatyoskentelyksi, kurssimuotoiseksi opiskeluksi tai yksilokeskeiseksi
paatetyoskentelyksi.

Barbara Czarniawska (1997, 475-479) on todennut, ettd ndmé sosiaaliset
prosessit, organisoinnit tietyssa institutionaalisessa kontekstissa, taydentavat
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olemassa olevia rakenteita. Ne ovat dynaamisia, monimutkaisia ja usein na-
kymattomia tapahtumia juuri siksi, ettd ne koetaan itsestdanselvyyksina.
Organisointi eroaa organisaatiosta, silla se on toiminnan jarjestamista — oi-
keiden ihmisten ja kohteiden saattamista oikeaan paikkaan ja aikaan. Se on
liikkeellepanemista ja liikkeen yllapitoa, monimutkainen prosessi, jonka tu-
loksena ihmiset tekevit tietyssa paikassa tiettyyn aikaan sovittua tehtavaa,
tilojen jérjestamistd ja sopimista tai neuvottelun kaymista siita, mika on oi-
kea aika ja paikka. Organisointi vaatii toimintoja, jotka ovat sosiaalisia ja poliit-
tisia, materiaalisia ja symbolisia, kognitiivisia ja emotionaalisia. Oppiminen
on organisointiprosessien kautta tapahtuvaa toimintaa ja kokemusta, joka
muuttaa ainakin kasitystd maailmasta ja oppijasta itsestdan. Oppiminen on
ndin perustavalla tavalla sosiaalista ja sen merkitykset sitoutuvat kieleen
symboleina.

Oppimista ja elamanhistoriaa kartoittavissa suomalaisissa tutkimuksissa
on todettu, ettd nuorimmat, ns. hyvinvoinnin sukupolvet pitavit koulua ja
koulutusta itsestaanselvyytend. Koulu nzhdaian valttdméttomyytena elaman
institutionalisoituneella kiitoradalla. Keskeiset elaméansisallot ovat koulun
ulkopuolella ja koulu itsessdan on muuttunut sukupolvien kokemuksissa
"valmiiksi rakennetuksi”, institutionalisoituneeksi ymparistoksi (Kauppila
1996; Antikainen 1996).

Tulkitsen tata havaintoa myos siten, ettd oppimiskokemusta organisoivat
prosessit jaavat koulun rakenteiden vangiksi. Oppiminen sitoutuu rutiinei-
hin, jotka uusintavat institutionaalisen jarjestyksen. Talloin mielekkyytta
tuottavat "epdtavanomaiset”, “yksilolliset”, "elamykselliset”, “episodimaiset”
ja omakohtaiset oppimiskokemukset peittyvat nakyvistd ja kaventavat elettya
seka koettua tilaa.

Ongelman muodostaa pitkalti se, ettd kouluoppiminen muistuttaa aine-
ja tyonjakoineen, didaktisine malleineen, aika- ja tilarakenteineen seka orga-
nisatorisine ratkaisuineen pikemminkin teollisen yhteiskunnan ajatukselli-
sia ja toiminnallisia jasennystapoja. Vaarana on, etti koulu institutionalisoi-
tuneina kaytantoini koetaan pikemminkin ritualistiseksi jaanteeksi menneilta
ajoilta kuin elaviksi sosiaaliseksi keskukseksi. Tallaisena se irtoaa yhé kau-
emmas osapuolten, nuorten ja opettajien, omasta persoonallisesta kokemus-
maailmasta. Koulua luonnehtii jalkiteollisena aikana paradoksaalisesti sosi-
aalisten suhteiden ja oppimisen “tehdasmalli”-metafora (McLaren 1998).

Uudistuspyrkimyksista huolimatta kerran omaksutut ja muille sukupolvil-
le valitetyt roolimallit, rutiinit ja tyoskentelytavat nayttavat lukitsevan pedago-
gisen mielikuvituksen kokemuksesta tyhjentyneisiin abstraktioihin, tekniseen
napertelyyn seka erillisyyden ja vieraantumisen kokemuksiin (Negt 1997).

» » » »
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NUORTEN OPPITUNTIKIRJOITUKSET

Oppitunti kokemuksellisena tilana — kirjoitukset
aineistona

arkastelen seuraavassa minkalaisen kokemuksellisen tilan oppitunti muo-

dostaa peruskoulun 7.-9. luokkaa kiayvien oppilaiden kirjoituksissa.
Oheismateriaalina olen lisdksi kdyttanyt videoimaamme kahden tyttotuki-
oppilaan muille oppilaille pitdm&a oppituntia koulukiusaamisesta®.

Mielldn oppituntikirjoitukset tarinoiksi, joissa kohtaavat koulun institu-
tionaalinen jarjestys ja nuorten kokemusmaailma. Keskeisid teemoja ovat
oppituntinayttdmon lavastus eli aika ja tila, esityksen roolihenkilot eli oppi-
laat ja opettaja ja heidan keskindiset suhteensa. Tutkin erityisesti kirjoitusten
opettajarepresentaatioita auktoriteettisuhteina, joiden kautta my®s institutio-
naaliset valtasuhteet ja oppilaspositiot nayttaytyvat. Naiden teemojen kautta
pohdin koulun oppimisprosessien luonnetta ja niihin sisaltyvid jannitteita ja
ambivalensseja.

Pyysimme oppilaita kirjoittamaan aiheista "olipa hyvi tai olipa huono oppi-
tunti”. Vaikka kirjoitusten tyyli monesti muistuttaakin koulun ainekirjoi-
tuksia, niin "olipa”-vihje raottaa ovea ehka hieman enemman henkilokohtai-
seen savyvalintaan tarinaa kerrottaessa. Kirjoitukset on suunnattu tutkijoille
eikd opettajalle. Kirjoittajat ovat olleet selvilla siita, ettd opettajat eivat kirjoi-
tuksia nae, eivatka arvioi.

Kertoja tai kirjoittaja luo hanelle esitetysta kysymyksesta tai tehtavésta oman
mielikuvansa siitd, mitd kysyj4 tai tehtavaksi antaja odottaa. Han rakentaa sisai-
sen odotushorisontin tarinansa kuulijasta ja taman tarkoitusperasta. Oppi-
laat kirjoittavat siita, mita olettavat tutkijoiden haluavan tietad. Oppitunti-
kuvausten kirjoittajat pyrkivat vastaamaan tutkijoiden odotuksiin omien
oletustensa pohjalta. Oppituntikirjoitukset voidaan siten ymmartad niihin
sisaltyvan sisaisen odotushorisontin kautta oppilaiden kertomuksiksi "viral-
lisesta koulusta” (Lahelma & Gordon 1997)

Kirjoittaja saattaa leikitelld sosiaalisen hyvaksyttavyyden, tarinan uskotta-
vuuden ja kdytannollisen tiedonvalityksen rajamailla lyomélld tarinansa “l4s-
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kiksi”, mutta silloinkin tarinaan tarttuu jotain kirjoittajan merkitysmaailmoista
ja minasta. Kirjoitus on aina kirjoitettu jossakin kontekstissa, ajassa ja pai-
kassa, tiettya tarkoitusta varten jollekin yleisolle. Kertojan tulee olla omassa
lajissaan uskottava, jolloin ei ehka niink4an pohdiskella sita, onko tarina totta
vai ei, faktaa vai fiktiota, vaan pikemminkin on kyse yksilollisen kokemuk-
sen esittamisen kayttokelpoisuudesta, sen aikaansaamasta vaikutuksesta ja
sosiaalisesta hyvaksyttavyydestd (Hyvarinen 1994, 52-63).

Thmisten yhteiselon dramaturgiset piirteet ovat ehka eniten sosiologiassa
olleet esilla Erving Goffmanin toissd. (Ks. esim. Goffman 1971.) Sosiaalinen
maailma on ikdan kuin teatteri, jossa esitimme erilaisia rooleja. Lavastukset
ja yleison koostumus vaihtelevat esityksesti toiseen. Kerromme tarinoita, joissa
kaytamme hyvaksemme teatraalisia keinoja. Tarinoilla on my6s juoni, joka
sommitellaan joko kuvitteellisista tai itse eletyistd kokemuksista. Sosiaalinen
dramaturgia keskittyy ihmisiin, heidédn toimintaansa ja juonen kdanteisiin
(Steinbock 1990, 1-5).

Nama esitykset tai lavastukset eivat ole kuitenkaan vain ihmisten sattu-
manvaraisesti kasaan kyhaiamia — vaikka silta joskus nayttéisikin — vaan nii-
hin liittyy koko joukko erilaisia haluamisia, intresseja ja oletuksia seka mer-
kityksid. Niihin sisdltyy viesteja myos siita, minkalaisessa yhteydessa mita-
kin on sopivaa tuoda julki. Perusoletukset asioiden luonteesta tai ihmisten
asemista valittyvat esityksiin ja kuvaavat samalla esittdjansa kokemuksellisia
tulkintakehyksia (Goffman 1986). Kuvatessaan tapahtumia, ihmisia ja toimin-
taa kirjoittajat toimivat vuorovaikutuksellisessa tilanteessa tai tulkintakehyk-
sessa suhteessa kirjoitustilanteeseen, tekstiinsi, tutkijoihin ja itseensa.

Oppituntikirjoitukset kertovat ehka ennen kaikkea niist4 elementeista,
joiden varassa oppilaat kokemuksiaan koulusta jasentavat. Kirjoittaja maa-
laa kynén vilityksella kuvan nayttamostd, sielld esiintyvista henkiloista ja
heidan keskindissuhteistaan. Kirjoitukset sisaltavat aineksia koulun arjen
merkityksellisistd suhteista, siit4, miten arki muodostuu tarinoiksi. Tarinoi-
den avulla yksilot maarittavat itseadn, suhteitaan ja paikkaansa siina maail-
massa, jossa he eldmaansa elavat. Oppituntikirjoitukset ovat siten institutio-
naalisten ja henkilokohtaisten kokemusten kuvaamista.

Kertomukset ovat perustavimpia tapoja valittda kokemusta. Ne ovat myos
tapoja antaa 4ani omalle minuudelle. Yhteiskunnan ja instituutioiden hierar-
kioissa erilaiset kertomukset ovat kuitenkin hyvin erilaisessa asemassa. Olisi
tarkeda kuunnella myos niita kertomuksia, jotka kerrotaan marginaalissa,
poikkeusolosuhteissa. Tai pysahtya miettimaan niita kertomuksia, jotka ovat
joutuneet véistymaan virallisempien tarinoiden tielta tai piilotettu niiden se-
kaan. Ne ovat kertomubksia, joiden asema on alistettu tai madritelty jo 1lahto-
kohdissaan vahempiarvoiseksi. Joskus kertojakin on omaksunut kertomuk-
seensa oman, mahdollisesti alhaisemmaksi kokemansa hierarkkisen aseman.
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Han saattaa "unohtaa” oman aédnensa ja esittdd kokemustaan niilla tavoilla,
jotka ovat asemaltaan ja statukseltaan arvokkaammaksi oletettuja®.

Kirjoittaja on oman tarinansa ensimmainen kirjoittaja ja lukija: kertojamina,
joka lavastaa maailmansa, minuutensa seka muuttaa ja uudelleentulkitsee
tarinaansa suhteessa yhteisolliseen ja kulttuuriseen muistiin. Yksilon muisti
tai kokemus on osa yhteisollistd muistia ja kokemusta. Henkilohistoria on
myos kollektiivista historiaa — mennytta, nykyisyytta ja tulevaisuutta. Men-
nyt elad tarinassa, ei pelkastaan asioiden muistelemisena, vaan tarinaa muo-
vaavana aktiivisena elementtind, joka vaikuttaa sithen, minkalaiseksi tama
hetki koetaan ja miten se esitetdan. (McLaren 1995, 236-239).

Kokemus valitetaan kielen avulla. Kieli jolla kerrotaan, teksti jota tuote-
taan, on seka sosiaalista ettd yksilollistd. Thmiset kuvailevat maailmaa, jossa
elavat. Samalla he liittavit kerrontaansa omia havainto- ja tulkintatapojaan,
omaa sisdista todellisuuttaan. Kieli rakenteistaa havaintoja. Asiat eivat vality
suoraan tajuntaamme sellaisenaan. Kerronta on suodattunut kulttuuristen ja
yksilollisten merkityksenantotapojen lavitse. Nama suodattimet kertovat sii-
td maisemasta, jossa ihmiset elavat elamdansa. Kerrontaan siiviloityy jalkia
yhteiselamasta, yhteison ihmissuhteiden kudelmia, joita katsotaan kertojan
asemasta kasin. Oma asemamme valtasuhteissa todentuu kielenkaytossa ja
kéayttamiemme symbolien valinnassa tiettyni tapana ndhd4 ja tarkastella maa-
ilmaa. Vaikka koemme oman ainutlaatuisuutemme muista erillisiné olentoina,
havainto- ja tulkintapamme kehittyvat yhteisollisind prosesseina tietyissa
institutionalisoituneissa kehyksissa. Kannamme aina mukana ihmissuhteiden
verkostoja, kulttuurisia merkityksia, jotka tulevat myos oman yksilolliseksi
kokemamme toimintakenttdmme ja kokemusmaailmamme ulkopuolelta: seka
kanssaihmisiltamme etta edeltavilta sukupolvilta (Elias 1992, 62-82).

Oppituntikirjoitukset voidaan ajatella esityksiksi, joihin kiinnittyy esitta-
jan kokemusmaailmaa. Luen ja tulkitsen esityksist4 ja tarinoista nuorten suh-
detta kouluinstituutioon. Perustavimman kehyksen oppituntinayttamolle
muodostaa oppilaan esille tuoma merkitysmaailma, joka kantaa ja uusintaa
institutionalisoituneita malleja, suhteita ja jarjestelmia. Tutkijana rekonstruoin
oman esitykseni kautta oppilaiden institutionalisoiduksi kokemukseksi tai
instituutiokokemukseksi nimeamaéni, esityksissa ja kirjoituksissa vilittyvia
mielenmaisemaa ja siella esiintyvia henkiloita seka heidan keskinaissuhteitaan.

En ainoastaan rekonstruoi, silli olen ollut mukana tuottamassa toimintaa
— kirjoituksia seka sosiodraamoja — ja merkityksi4, joita tutkin. Huomaan,
ettd olen vuorovaikutussuhteessa tutkimiini ihmisiin ja aineistoihin monella
eri tavalla: oppituntikirjoitusten keradjana ja ohjeistajana, dramatisointien "oh-
jaajana”, tutkimusaineiston muodostaman tekstin lukijana ja tulkitsijana seka
aineiston kuvailijana ja sen esitt4jana. Luon vuorovaikutussuhteen tutkimus-
aineistoon erilaisissa konteksteissa. Havainto vahvistaa ainakin sitd oletusta,
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ettd tutkija tuo mukanaan omat havainto- ja tulkintatapansa, toisin sanoen
merkityksellistamistapansa ja kokemusmaailmansa tutkimukseensa. En siis
vaita, ettd tdimd on oppilaiden "todellinen” tai "aito” kokemus oppitunnista
ja koulusta, pikemminkin kyse on siita, etta konstruoin oppilaiden kertomaa
ja kuvaamaa instituutiokokemusta omien merkityksellistimisstrategioitteni
mukaisesti kirjoitusten pohjalta.

Kenneth Gergen (1991, 81-110) kuvaa sosiaalisen konstruktivismin ole-
van ensisijassa niiden prosessien selvittelya, joilla ihmiset kuvailevat tai selit-
tavat maailmaansa. Siind huomio suunnataan toiminnan ja ymmarryksen
muotoihin. Ne ndhdian sosiaalisesti tuotetuiksi, tietyssa kulttuurisessa ja
historiallisessa tilanteessa syntyneiksi. Ymmaéartamisen tavat ovat vuorovaiku-
tuksen tuotteita, tulosta ihmisten kanssakaymisesta ja yhteistoiminnasta.
Tulkinnat rakentuvat ajassa ja paikassa, niitd ei voi pitdd sen paremmin
yksilollisina "16ydoksind” tai objektiivisina "tuloksinakaan”. Kyse on pikem-
minkin sosiaalisesta toiminnasta, jossa tulkinnat ja nakokulmat vaihtelevat,
mutteivat kuitenkaan mielivaltaisesti. Luomme merkityksia ja tulkintoja so-
siaalisten suhteidemme ja niihin liittyvan ymmarryksemme pohjalta. Kaym-
me neuvotteluja maailman kanssa tavalla, joka jo on sosiaalisesti ladattu:
kuvaukset, selitykset, jopa havaintotavat, tulkinnoista puhumattakaan, ovat
pitkallisen, yliyksilollisen sosiaalisen toiminnan tulosta. Kuvaukset ja selitykset
liittyvat toimintaan. Tieto ei ole yksilon pain sisdinen fakta, vaan sosiaalinen
suhde ja toiminnan tulos. Olemme aina suhteessa toisiin ihmisiin. Muodos-
tamme myos kasityksemme tuossa suhteessa olemisestamme suhteidemme
tuottaman merkityksenannon valityksell4.

Kertojat ja esittajat, kuuntelijat ja katsojat, joihin mukaan luen itseni, ovat
toisin sanoen mukana sosiaalisissa merkitysmaailmoissa, jotka syntyvat kir-
joitusten ja draamojen pohjalta. Sek oppilaiden kuvaukset oppitunnista etta
heidan kuvaustensa muoto, lisattyna tutkijan omalla kerronnalla, ovat
institutionalisoituneita merkityksid, joista Castoriadis (1997) kayttda nimi-
tysta "sosiaaliset imaginaariset merkitykset”.

Hén toteaa: ”...juuri sosiaalisten imaginaaristen merkitysten kautta tapah-
tuu luokkien, ominaisuuksien ja relaatioiden asettaminen yhteiskunnan luo-
massa maailmassa.” (mt., 227.)

Ja edelleen: "Sosiaalinen instituutio on ensinnakin oman itsensa padmaa-
rd, mika tarkoittaa myos, ettd yksi sen olennaisista funktioista on itsesdilytys.
Instituutio sisaltaa sisadnrakennettuja mekanismeja, jotka pyrkivat uusinta-
maan sita halki ajan ja sukupolvien. Yleensa ne toteuttavat timan uusintamisen
jopa niin tehokkaasti, ettd se tarkemmin ajatellen vaikuttaa ihmeelta. Tata
instituutio ei kuitenkaan kykene tekemaan, ellei se toteuta erastad toista
‘funktiotaan’, nimittdin psyyken sosiaalistamista eli soveltuvien ja mukau-
tuneiden sosiaalisten yksiloiden valmistamista. Psyyken sosiaalistumis-
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prosessissa yhteiskunnan instituutio voi — jos ei puhuta triviaaleista asioista
— tehda ldhes mita hyvansa. Mutta on my6s olemassa vahimmaéismaéara asioi-
ta, joita se ei voi jattaa tekematta ja jotka psyyken luonto pakottaa sen otta-
maan huomioon. On selvai, ettd sen on annettava psyykelle ‘objekteja’ viet-
tien tai halujen ohjaamiseksi ja etta sen on annettava psyykelle kiintopisteita
identifikaatiolle. Mutta ennen kaikkea sen on kuitenkin annettava psyykelle
merkitysta eli mieltd. Tama merkitsee erityisesti, ettd yhteiskunnan instituu-
tio on aina pyrkinyt —ja enemman tai vihemman onnistunutkin — peittimaan
sen, mitd edella kutsuin kaaokseksi, pohjattomaksi ja kuiluksi; maailma
kuiluna, psyyke kuiluna omalle itselleen, yhteiskunta kuiluna omalle itsel-
leen. Tam4 merkityksen/mielen antaminen, joka on samanaikaisesti kuilun
peittdmista, on ollut keskeisimpien sosiaalisten imaginaaristen merkitysten
... rooli.” (mt., 240.)

Aineiston kertomustyypit

Mielldn oppilaiden kirjoitukset oppitunnista lyhyiksi tarinoiksi, minikerto-
muksiksi. Jaottelen oppituntikertomuksia aineistolahtoisesti kerronnan luon-
teen ja tarinan tyypin mukaan. Teen yksinkertaistavaa erottelua eri kertomus-
tyyppien valilld tavalla, joka ei huomioi kertomusten sisaisia muutoksia tai
jopa muuntumista toisekseen. Kertomusten sarottomyys korostuu ja jattaa
pimentoon ristiriitoja ja vaikeasti tulkittavia katvealueita. Naista rajoituksis-
ta huolimatta ajattelen, etta tama kertomustyyppeihin perehdyttava jakso
johdattelee lukijan alustavasti koulun arkikulttuurin ilmioihin ja oppitunti-
maisemaan. Oletan lisaksi, ettd kertomistavat ovat representaatioina, esityk-
sind oppituntiesityksesta, myos osa nuorten koulu- ja instituutiokokemuksia,
kertomuksia kokemusten organisoitumistavoista ja tuottamisesta. Kertomis-
tavat ovat myds suhtautumistapoja, jotka ilmaisevat jotakin siitd merkitys-
maailmasta, jossa kertojat elavit.

Toimintakertomus

Toimintakertomus keskittyy hyvin keskeisesti toiminnalliseen tapahtumiseen.
Kertoja on tekstissa raportoija, joka rakentaa tarinansa tapahtumaketjujen
varaan. Oppituntia voi kuvata perdkkaisina toimintoina:

"Opettaja tulee minuutilleen tunnille. Tarkistetaan kotitehtavat. Opettaja ru-
peaa selittamaén jotain hikisia fysiikan tehtévia, joista ei tajua holidkéisen
polaysta, ku se ei kerro niita tarkemmin, tekee vaan ite kaikki. Seuraavaksi
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oppilaat rupeaa vakertaan jotain kokeita, joita ei osaa tehé. Joku sanoo jotain
vaaraa niin opettaja uhkaa jattaa kaikki jalki-istuntoon. Siita syntyy semmonen
pieni nujakka, ku opettaja vaittaa ettd jaahan ja oppilaat ei, etta silleesti.”

Tassd kertomuksessa oppitunti on karikatyyri, toisiaan seuraavia tekoja tai
tapahtumia. Tapahtumat etenevat ajallisessa jarjestyksessa, "ensin” ja "sitten”
muodostaen alun ja lopun valisen ketjun. Toimintakertomuksissa savy on
raportinomaisen toteava. Oppitunti muodostuu janaksi, jonka padsta paahan
on kuljettava, se on kaari tai ura jolla edetéan.

Toimintakertomuksissa on myos mukana elamyksellisia ulottuvuuksia
haarukoiva tarinatyyppi, jossa kertojan valitsemat ja nimeamat mieli- ja kie-
likuvat seka emootiot toimivat tapahtumaketjun kaikupohjana. Arjen kuva-
uksesta ei puutu surrealistisiakaan piirteitd: toimintakertomus saa paikoin
tajunnanvirran vuolauden. Oppitunnin aikarakenne kdantyy tassa elamyk-
sellisessa toimintakertomuksessa ja syntyy tilanne, jossa kiaydaan lapi men-
neen tunnin vaikutelmia mutta siirrytaankin sitten yhtakkia keskelle tapah-
tumia "tdssa-ja-nyt”:

"Kellot soi ulos ja tunti paattyy kaverit rupee moykkaan tunnista kuinka opet-
taja oli hammentynyt kun koitti nayttaa meille videota ja joku otti kaukosaati-
men ja rupes sotkeen kanavia, opettaja otti ja raivostu kun kukaan ei ollu hil-
jaa eikd kuunnellu ja sit mun vieruskaveritkin koitti heittaa koko ajan juttua,
ettd ei varmasti kukaan kuuntelis no koitin keskittya ja kuunnella mut koko
ajan luokan jutut naurattaa luokan takana pari hiljastakin tyttoa koittaa kes-
kittya ja vinkuu et olkaa jo hiljaa. Sit kaikki nauraa kun joku ujo vastaakin vadrin
opettajan esittamaan kysymykseen. Sit opettaja raivostuu ja pistaa pari oppi-
lasta ulos luokasta lopputunniksi, kaikki hurraa. Ei ollu kiva ei saanu opiskeltua
mitdan!”

Ominaisuusluettelo

Ominaisuusluettelo on tiivistetty sarja maareista, melkein pelkka listaus te-
kijoistd, jotka tekevat tunnin hyvaksi tai huonoksi. Siita on kuorittu pois turha:
jaljella ovat asiantilat. Myos oma itse psykofyysisend tilana on ulkokohtaiseksi
esteeksi tai avuksi méaritetty ranskalainen viiva muiden joukossa:

— opettaja on niin kuiva
— aine on niin kuiva

— on nélka

— péa on kipea
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— olen véasynyt
—en jaksa keskittya
— kaverin kanssa on mukavampi puhua muista asioista.

Ominaisuusluettelo ei ehka ole varsinainen kertomus, tai ainakin se on hy-
vin tiivistetty sellainen, kuten seuraava lauseenmittainen toteamus: "Ope vaan
auko piatd, ei oppinut mitadn, kirjat jai kotiin, pad on kipee, jalki-istunto-
onkin pitais mennd.” Lyhyesti sanottuna tallainen on kirjoittajansa mukaan:
"Paska tunti”.

Jaksamistarina

Tarinoiden viitekohtana tai kertojana esiintyy "ma” eli mina. Kertomus on sel-
kessti rakentunut yksilollisten kokemusten esittdmisen varaan joko fiktiivisella
tai jollakin konkreetilla tunnilla. Kuvaus on persoonallistettua ja silla on sub-
jektiivista koskettavuutta. Nama tarinat pyrkivat vakuuttamaan kokemuk-
sellisuudellaan, tunteiden valityksella. Mina kohtaa tunnilla yllatyksen:

"On taas Atk.n tunti. Opettaja tulee...voihkasen. Voi EI. TAAS SE KIDUTUS
ALKAA. Mutta talla kertaa kaikki oli toisin.. Opettaja on kai rakastunut tai jo-
tain, koska talla kertaa se ei selittanyt mitagn kasittamatonté jostain asiasta yleen-
sa tietokoneisiin liittyvasta, vaan nyt se tuli hymyillen luokkaan ja oli pukeu-
tunut hieman erikoisesti. Puna-palloiseen paitaan ja verkkareihin. Sekin jo
piristi. Kai se ulkomuoto muutoskin on vaihtelua.”

Min4n oma kéayttaytyminen yllattaa myoskin: "Makin maltoin olla hiljaa, eika
ollut pahemmin keskittymisvaikeuksia, mik4 on ihmeellista ATK:n tunnil-
la.” Omalle ennakkoluulolle ja vastenmielisyydelle ainetta kohtaan loytyy
syynsd: "ATK on kamalin aine mit4 tiedan, mutta ei kai se muuten olisi mutta
en kesta kun olen porukan huonoin.”

Tavallisuudesta poikkeava tyoskentely tarkkoine ohjeineen ja kiskyineen
on vaihtunut vapaaksi vaelteluksi tietokoneen sisalla. Valinnanvapaus ja
omatahtinen tekeminen saavat tunnin tuntumaan “luovalta”. Ei ole ihme, etti
kirjoittaja on tyytyvdinen oppituntiin:

"Semmosista (tunneista) maa tykkasin. Kerrankin min4 lahdin hyvilla mielilla
pois sieltd.”

Vastoinkaymisistd muodostuu puolestaan kokonainen vuori, joka odottaa
huipennustaan, tyyliin "ensin meni huonosti mutta sitten vield huonommin”.
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Huono onni tayttad odotushorisontin. Lohduttomuus alkaa usein jo oppi-
tunnin ajankohdasta (maanantaiaamu) ja siitd asiantilasta, ettd on tunnilta jo
myo6hassd. Opettaja on piittaamaton oppilaasta, mahdollisista selityksisté ei
loydy helpotusta, niita ei kuunnella. Muutoinkin rangaistukset ja onnetto-
muudet tuntuvat vain seuraavan toistaan. Mind on pulassa, silla vdsymys ja
uupumus painavat. Keskittyminen on ollut heikkoa jo pitemman aikaa ja
kiinnostus aineeseen olematonta. Sarkastinen huomautus tiivistaa tarinan
tunnelman: "Oikeastaan minulla on ollut aika monta huonoa oppituntia.
Saattaa johtua osaksi minusta, koska en ole kuunnellut.”

Satutarina

Sadun kerronnalle ominainen paikannus "olipa kerran” aloittaa tarinan. Kaik-
kitietava kertoja kuvailee tapahtumien kulkua etaisyyden pdasta. Tarinan juoni
on hanen hallussaan ja henkilot ovat "siella jossain”. Satu voi olla tyylikeino
arjen harmauden loitontamiseksi, kontrasti valottaa kohteet uudelleen. Ironia
ei valttamatta ole kaukana:

"Olipa kerran oppitunti joka sattui olemaan erityisen hyva, koska itse opiske-
lua oli erityisen vahén. Ja sekin meni siina sivussa musaa kuunnellen. Sen jal-
keen katsottiin tv:ta tai juteltiin muuten vaan henkevia aivan miten vain oppi-
laat halusivat. Tunti loppui 10 min normaalia aikaisemmin ja lisiaksi opettaja
oli kaiken aikaa huutamatta ja muuton hyvalla paalla.”

Toisentyyppisessa satutarinassa ihmesadun sankariopettaja uudistaa koko
"pienen” koulun opetuksen, joka oli "vahan niin ja n4in”. Aikaisemmat rutii-
ninomaiset tunnit ovat olleet tylsid, eiké niilla ole tehty mitaan hauskaa, kun-
nes kerran kouluun saapuu uusi opettaja. Muut opettajat eivat ole saaneet
oppilaita kiinnostumaan, eivitké ole opettaneet uusia” asioita. Tuskin uusi
opettaja on saanut ensimmaista tuntiaan pidetyksi, kun jo odotetaan seuraa-
vaa. Itse tyoskentely koostuu uudesta opetusteknologiasta eli videoista. T4ta
keskeisemmiksi nousee kuitenkin opettajan jalo luonne ja karsivallinen tapa.
Hén opettaa oppilaita niin, etta "kaikki ymmartavit”, ja saa oppilaat esimer-
killdan tekemain tehtavia. Ja jos on kdynyt niin onnettomasti, etti joku ei
kaikesta huolimatta osaa, tama lahes herooinen hahmo neuvoo pulassa oli-
jaa. Laksyjakaan ei tarvitse antaa paljoa, ilmeisesti siksi, ettd asiat on opittu
jo tunnilla.

Tarina toimii keskeisesti vastakohtapareilla uusi-vanha ja ennen-nyt.
Uudistava voima henkildityy uuteen opettajaan, joka mullistaa vanhan kou-
lun oppituntikaytannon hyviksikdyttamalla uutta opetusvalineistod ja sosi-
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aalisuutta. Sankaruus korostuu opettajan kaytoksen ja esimerkillisen luon-
teen ansiosta, joka saa ihmesadunomaisesti "kaikki ymmartdmaan”. Se alle-
viivaa opettajan kommunikatiivista toimintaa, joka mahdollistaa oppilaiden
osallistumisen ja ottaa piiriinsd myos ne, jotka jaavit tavallisesti opetuksen
antimista paitsi. Karsivéllisyys ja ongelmissa auttaminen ovat opettajan omi-
naisuudet, joita kertomuksessa korostetaan. Oppilaat ovat kertomuksessa
uudistaja-opettajan "lumoissa” ja keskinaiset vaikeudet ovat poispyyhityt. Uusi
opettaja saa oppilaat oppimaan ja toimii auttajana oppilaiden tyolle. Opetta-
ja saa oppilaatkin muuttumaan. Vanhaan kouluun kuulunut tylsyys ja saman-
laiset, rutiininomaiset tunnit ovat ndin taaksejaanytta eldimaa kuten myos
oppilaiden keskittymisvaikeudetkin. Tarina alleviivaa opettajan merkitysta
tunnin ja koko koulun keskeiseni hahmona.
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NAYTTAMO JA LAVASTUKSET:
OPPITUNNIN AIKA JA TILA

Puhuttelematon fyysinen tila

ttu tarina alkaa nédin: "Kello soi ja kaikki menevat luokkaan”. Luokka-
huone on kirjoituksissa poikkeuksetta oppitunnin ymparisto. Vaikka sita
ei erikseen mainittaisikaan, luokkahuone on toiminnan tyyssija, tila ja nayt-
tamo. Luokasta muodostuu opettajan valityksell4 toimintotila ja tapahtumi-
en keskipiste. Opettaja luo tilaan saapumisella oppimisympariston oppilail-
le. Han johdattaa fyysiseen tilaan aktivoimalla oppilaitten passiivisen odo-
tuksen: "Odottelemme kaytavalld ja pian opettaja saapuukin. Menemme luok-
kaan istumaan jokainen omalle paikalleen.”

Opettaja on portinvartija luokkahuoneen ja koulun muiden tilojen valis-
sd. Han on oppimistilan jarjestaja. Tila méarittyy hanen kauttaan ja se sul-
keutuu oppitunniksi. Luokkahuone on yllattavankin itsestdan selvasti ja
vastaansanomattomasti kirjoitusten tilallinen viitekohta. Se on néhtavasti
perustava kokemuksellinen kehys, joka edellytetaan ldhes automaattisesti
oppitunnin paikaksi.

Pulpetti on oppilaan kiintopiste, joka kutsuu puolensa ja maarittad yksi-
lon havaintopaikan. ”"Oppilaat maleksivat pulpetteihinsa istumaan” ja
opettajakin saattaa "piipittaa poytansi takana”. Puhuttelematon fyysinen koulu
(Gordon ja Lahelma 1997) jda taustaksi, joka elavoityy vasta kokemusten
myotd. Edes fiktio ei nayta vapauttavan oppilasta pulpetistaan ja opettajaa
poydastaan. Oppilas siirtyy paikalleen ja istuu pulpettiin. Ruumis sijoittuu
tilaan automaattisesti ja tilassa maarittyyn pisteeseen rutinoituneesti.
Rutinoitunut hetki, jolle havainto ei herkisty ja jolle ajatuksia tai sanoja ei
uhrata. Paikan ottaminen ja tilan varaaminen ovat osa arkipaivan reflek-
toimatonta toimintaa, joka tapahtuu tottuneesti ilman erityisempad vaivaa.
Mutta onko tassd jokapéivéisyydessi tai jopa mitadnsanomattomuudessa jo-
tain oleellista ja juuri tietynlaista oman "ruumiin unohtamista”, sopeutumis-
ta tai pakon sisaistymist4? Virallinen koulu ei liiemmin kehota ruumiin tun-
nusteluun tai tunnistamiseen. Onko tdmé ” ruumiin unohtaminen” keskei-
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nen elementti institutionaalisen jarjestyksen syntymisessa ja sopeutumisessa
tai oman itseyden ja minuuden kapseloimisessa?

Joku on todennut, ett "instituutio kesyttad aina ruumiin”. Ainakin se nayt-
ta4 sumentavan yhteyden mielen ja ruumiin valilla, kun katsoo Ulla Kososen
(1998) vaitoskirjaansa naisten muistelutydoryhmaéssa keradmia kokemuksia
koulusta ja sen fyysisista tiloista. Muisti yltaa vain vaivoin fyysisen koulun
jarjestelyihin ja yksityiskohtiin. Paallimmaisena muistojen kerroksissa on
lahinna pitkastyminen ja turtuminen: on tyls4a istua pulpetissa, tappaa aikaa
koulun pihalla, koulun vessa saa mielen vielakin ankeaksi ja kaytavat puis-
tattavat pelkistyneisyydellain. Tila kuitenkin jaa alitajuntaan, arvelee Koso-
nen, ja alitajunnan koskettaminen ja tilaan siirtyminen tuo mukanaan koke-
muksen, joka "laskeutuu todellisuuden ylle muovipeitteen lailla sumentaen
kaiken muun” (Kosonen 1998, 51-52).

Tilat eivat ole pelkastain kehys kokemukselle vaan pikemminkin osa sub-
jektin muotoutumista: ”Sita tilat mita subjektin kokemus?” (mt., 54.) Tilat
ruumiillistuvat ja ovat ruumiillistuneet meihin, koululaisiin. Ne voivat pera-
ti panssaroitua osaksi kehoamme ja tulla osaksi ruumiinmuistia tai pikem-
minkin -muistamattomuutta. Koulun tilat asettelevat, muotoavat ja litkuttavat
yht4 lailla koulutytén kuin -pojankin ruumista ja tuottavat tilallisia subjekteja.
Kokemus tilasta jaa kuitenkin sotkuisen hadmaraksi, tarkasti sitd ei voi mie-
leensa palauttaa, on vain muisto ja mielen kuva. On vaikea kuvata sanallises-
ti sitd tunnetta, joka pulpetissa istuessa vallitsi, puhe katkeilee ja tapailee
sopivia sanoja. Rutinoiduista jaksoista tai arkieldmén "normaaleista” tapah-
tumistakaan ei yleensa pysty paljon sanomaan, vaikka ruumis kantaakin
yhteisollista ja kehollista muistiaan. Ruumis muistaa, mutta sanat eivat ta-
voita. Onko pitkastyminen mielellista vai ruumiillista vai onko kyse aina mo-
lemmista? (mt., 55-58.)

Sosiaalinen tila ottaa eri muotoja

Sosiaalinen tila muodostuu kirjoituksissa fyysist4 tilaa keskeisemmaksi, vaikka
molemmat liittyvat myos toisiinsa. Tila muotoaa sosiaalisuutta. Sosiaalinen
tila syntyy vuorovaikutuksessa muodostaen tunne- ja toimintatilan osapuo-
lille. Tila voi olla pieni tai suuri, joustava tai jaykka, mutta se sisdltad myos
osallisten laheisyyden ja etdisyyden saatelyn keinoja. Thmisten valisten suh-
teiden muodostaminen on erilaisten tilojen luomista heidan vililleen (Jos-
selson 1996).

Siirtyminen kaytavalta luokkaan on tilasta toiseen siirtymista. Se on samalla
myos sosiaalisen tilan luomisen merkki. Oppitunnin rakentuminen edellyt-
taa jonkinlaisen intersubjektiivisen eli vuorovaikutuksellisen tilan kehittymis-
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ta. Intersubjektiivinen tila saa ja ottaa erilaisia laadullisia sisaltoja. Tila sisal-
tad myos yksilollisia painotuksia, kukin korostaa sen ominaisuuksia ja tilas-
sa tapahtumisen eri puolia. Vuorovaikutuksellinen tila saa ominaislaatunsa
erilaisten kokemuspainotusten ja -puolien esittdmisen kautta.

Erving Goffman (1986, 40-82) kuvaa toimintojen aloittamista tai kokemuk-
sellisesta kehyksest4 toiseen siirtymista erdanlaisten “avaintoimintojen” tai
"avainten” kdyttona. Jokin antaa tilanteen tulkinta-avaimen ja maaritimme
sen pohjalta tilanteen esimerkiksi oppitunniksi. Opettajan teko, ele tai ole-
mus kertovat paitsi oppitunnin alkamisesta myos sosiaalisen tilan muodos-
tumisesta luokkahuoneen muodostamaan fyysiseen kehykseen: "Opetus al-
kaa ja oppilaat kuuntelee.”

Sosiaalisen tilan méarittelyssa opettaja saa maarittelijan, ehdonasettajan ja
toiminnan kdynnistajan roolin. Hanell4 on sosiaalisen tilan luomisen avain
ja valta kayttad sita. Oppilaan madrittelyvalta sosiaalisen tilan suhteen on alis-
teinen opettajaan nahden. Oppilas reagoi, vastaa tai maarittyy suhteessa opet-
tajan tekoon, olemassaoloon ja habitukseen tai ainakin jaa odottamaan opet-
tajan aloitetta. Koulun institutionaalinen sosiaalinen tila maarittyy opettajan
kautta. Oppilaat eivat ole sosiaalisen tilan ensisijaisia tai aktiivisia rakentajia.
Tama ldhtokohta on keskeinen kirjoitusten sosiaalisen tilan dialektisen dy-
namiikan kannalta.

Erittelen ja nimean seuraavassa oppilaiden kirjoitusten pohjalta sosiaali-
sen tilan erilaisia muotoja. Eri tilojen ominaisuudet eivat kuitenkaan ole toi-
siaan poissulkevia. Pikemminkin on kyse kokemuksen kiinnittymisen tavoista
ja joihinkin tekijoihin ja kirjoituksiin sisaltyvista painotuseroista.

Toimintotila

Sosiaalinen tila voi kutistua pelkistetysti “toimintotilaksi”, joka koostuu pe-
rinteisessd mielessd oppituntitydskentelysta eli opiskelusta, tehtavien teosta,
ldksyjen kuulustelusta ja uuden asian opettamisesta seka omaksumisesta. Kir-
joituksissa tila muodostuu konkreetista toiminnasta. Talldin opettaja vain
“opettaa” ja oppilaat "kuuntelevat”, joskus opettaja vain kirjoittaa taululle tai
"selittad jotain kasittamatonta”.

Konkreetti toiminto tayttaa sisallollisesti vuorovaikutuksellisen tilan. Pa-
himmillaan kyseessa ovat ikaan kuin mekaaniset marionetit tai robotit, jotka
vedetaan kayntiin koulun summerikellon soitua ja jotka jatkavat oppitunti-
rupeaman 45 minuuttia nytkahtédakseen uudelleen litkkeelle seuraavalla tun-
nilla. "Kello soi ja kaikki menevat luokkaan. Opettaja palpattad jotain ihan
omiaan ja oppilaat taas eivat jaksa kuunnella.” Oppitunti muistuttaa talloin
erehdyttavasti rituaalia, joka toistetaan maaratyin valiajoin.
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Opettajan auktoriteettihahmo leijailee luokkatilassa ja toimintotilan muo-
dostuessa, vaikka han siirtyisi fyysisesti muualle: "Opettaja anto tehtavat ja
lahti ite syomédan”. Sosiaalinen tila itsendistyy osapuolten méaariteltya tilan-
teen ja institutionalisoidut kaytannot pitavat osapuolia kiinni totutussa, ei-
personoidussa olemisen tavassa.

[Imapiiri- ja tunnetila

Konkreetti oppituntityd muodostaa sosiaalisen tilan ytimen, mutta sen ym-
parille voi muodostua myos muita kerroksia. Ilmapiiritila tai tunnetila, jossa
opettajan tunnetilat, sosiaalisen tilan muodostumisen dialektitkan mukaisesti,
muodostavat sisdllollisesti uuden ulottuvuuden ja piirteen oppitunti-
maisemaan. Oppilaat aistivat, tunnustelevat ja herkistyvat talle ilmapiiritilalle
valittomasti tunnin alettua. Se on ikaan kuin emotionaalisten tuntosarvien
ulostyontamista ja latauksien lukemista. Aivan kuin etana esteen vaistotessaan
vetdytyy kuoreensa ja hetken kuluttua testaa uudelleen asianlaidan, myos
luokkahuoneessa ryhman herkat tuntosarvet tunnustelevat emootioita ja
affektilatauksia (ks. Aittola ja Sironen 1992, 115-116).

Opettajan tunnetila on kohde, jota vasten tuntosarvet suuntautuvat ja saavat
aikaan vetaytymisen tai ulostulemisen. Tunnetila muodostuu kaikesta paat-
tden nopeasti, valittomasti kohtaamisen alussa ja luo tunnin kokemuksellisen
maiseman perustan. Se rytmittda tapahtumia ja toimii kaikupohjana luokan
tunnelmalle myohemminkin. Luokkahuoneen ilmapiiritila muodostuu op-
pilaiden emotionaalisten tunnetutkien siteiden pyyhkaisyista. Aistimukset
valittyvat yksiloiden esitietoisten tajunnan kerrosten lapi aina kollektiiviseen
ryhmailmapiiriin saakka.

Opettajan virittdma ilmapiiri ohjaa tunnetilana luokan ryhmadynamiikkaa.
Elava opetus perustuu aina subjektien kohtaamiseen ja tdman kohtaamisen
edellytys on tunneilmasto, joka antaa tilaa molemminpuolisille kokemuksille,
toteaa Oskar Negt (1997, 166). Koulun ja luokan ilmapiiri ovat tarkeit4 tekijoi-
ta oppimisen kannalta, mutta on vaikea sanoa, Negt jatkaa, mitd suotuisa
tunnetila tai ilmapiiri sisallollisesti on. Sosiaaliset suhteet ovat kontekstiinsa
sidottuja ja tilannekohtaisesti tuotettuja. Tunnetila on kuitenkin sosiaalisen
tilan ominaisuus. Esimerkiksi kouluinstituutioon usein liitetty pitkaveteisyys
ja raskaus ovat rutinoitumiseen liittyvid sosiaalisen tilan ominaisuuksia. Insti-
tutionaalinen angst-ilmasto kohtaa yksilollisen ahdistuksen ja motivoitumatto-
muuden vahvistavana kehana. Sosiaalisen tilan muodostumista korostavat
ryhméadynaamiset mallit ovat edelleen ajankohtaisia. Niit4 tulee kuitenkin
taydentda kulttuurisen modernisoitumiseen liittyvan eroosiokriisin — eli
traditioiden sitovuuden heikkenemisen ja yhteisoon kiinnittymisen tapojen
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muuttumisen — huomioivalla kasitteistolla (Negt 1997, 253-279).

Kommunikatiivinen tila

Konkreetti toimintotila ja tunnetila ovat my6s kommunikatiiviseksi kutsumani
sosiaalisen tilan perustana. Niiden lisiksi vaihdanta ja jonkinlaisen vastavuo-
roisuuden syntyminen luovat tissa tapauksessa yhdistavan siteen osapuol-
ten vélille. Taman kommunikatiivisen tilan syntyminen tai syntymatta jaa-
minen nédyttaa vaikuttavan keskeisesti sithen, koetaanko tunti hyvaksi vai
huonoksi. Osallistumisen ja osallistamisen taito seka kyky viestittda omia
ndkemyksid nousee etualalle.

Opettajan kyvykkyys nousee paitsi asiantuntijuudesta eli asian tai opetet-
tavan tiedon tuntemuksesta, yha enemman myos kyvysta luoda toimiva vuoro-
vaikutuksellinen ja kommunikoivaksi koettu tila. Tama kommunikoivuuden
sisdinen odotushorisontti rakentuu kirjoitusten sisdan ja luo ikaan kuin pe-
lisadannot opettajan toiminnan arvioinnille. Kommunikatiivisuus ylittda jopa
oppilaiden mielihyvasuuntautuneisuuden ja konkreetin oppituntitoiminnan:
"Opettaja tulee luokkaan jossa oppilaat kuuntelevat musiikkia ja keikkuvat
tuoleilla. Opettaja sammuttaa musiikin ja kertoo luokalle ettei tanaan tehda
tehtavia vaan keskustelemme erilaisista aiheista jotka kiinnostavat myos op-
pilaita.”

Kontrollitila

Sosiaalinen tila voi virittya oppilaan ymparille myos tarkkailun, valvonnan
ja mahdollisen rankaisun kudoksena. Se liittyy vuorovaikutussuhteessa aina
mukana olevaan valta-aspektiin, joka kuvaa kontrollitilaksi nimeamaani so-
siaalista suhdetta oppilaan ja opettajan valilld. Kontrollitila rakentuu myos
konkreettien toimintojen, ajan ja tilan jarjestdmisen seka yksiloon kohdistu-
van yksityiskohtaisen tutkinnan valityksella (vrt. Foucault 1980). Yksilo ase-
tetaan paikalleen, litkkumatila supistuu.

Opettajan sanallinen muistutus tai "huutaminen”, pilkallinen huomautus
laiminlyonneista, virheisté tai osaamattomuudesta asettaa nakymattomat mut-
ta tiukat rajat sille, minkalaisessa kulmassa osapuolet kohtaavat. Téssa esimer-
kissa kontrollitila maérittaa tunnin aloitusta, jonka jalkeen siirrytaan konkreettiin
toimintotilaan: "Ope saapuu luokkaan ja merkitsee poissaolijat ja myohéstyneet.
Jasitten toihin.” Edeltavalla valitunnilla kiinnijadminen tupakasta tuottaa "puna-
sen” eli kaksi tuntia jalki-istuntoa. Joidenkin opettajien luoma kontrollitila on
todella ahdas, "punanen” tulee vaikka jos vain “hengittda”.

36



Kontrollitilan valjyys tai muodostumattomuus koetaan jo hyvan tunnin
merkiksi: "opettaja ei ala heti huutamaan kuten tavallista”, tai, "ei aloita heti
saarnaamaan”. Mukavuus lisdantyy, jos "opettaja ei niuhota turhista” ja muu-
toinkin on "rennompaa”.

Persoonallinen tila

Oma henkilokohtainen tila on jatetty marginaaliin, reunahuomautukseksi.
Elava ja kokeva minuus on harvoin toiminnan tai havainnoinnin keskipiste,
vaan pikemminkin sivullinen, ulkopuolinen tarkkailija ja huomioiden teki-
ja. Kertoja havainnoi tapahtumia ja jopa omaa itsed4n etdisyyden péasta.
Pulpetti on minan kiintopiste. Kertoja kuvaa muun muassa, kuinka takana,
luokan peralla, ovat kuminpalasia heittelevat hairikot ja edessani istuu pari
opettajan mieliksi viittaavaa tyttoa. Kertoja juttelee vieruskaverille aikansa
kuluksi, koska opettajan puheet eivat kiinnosta. Han odottaa opettajan aloit-
teita ja siirtoja suhdetilan luomiseksi, han on puoliaktiivisessa tai -passiivi-
sessa odotustilassa. Kertoja voi olla vasynyt mutta opettajan "aika pirted” ul-
komuoto ja vaatetus virkistavat hieman ja saavat paremmalle mielelle. Suhde-
tilaa helpottaa opettajan tarkka ja selked "selostus” opetettavasta asiasta. Yh-
teys ja suhdetila oman itsen ja oppitunnin valilld rakentuu siis opettajan kautta.

Sosiaalisen tilan muodostuminen on mindn kannalta jotenkin anonyymi
tapahtuma. Mina sovittaa itsensd muiden joukossa suhdetilaan, mutta har-
voin henkilokohtaistetusti. Tdm4 saa ajattelemaan luokan sosiaalista tilaa
min4n kannalta vieraana, ei-personifioituna henkilokohtaisuutena — yksilol-
lisyytend muiden joukossa mutta ei erityisyksilollisyytend. Minuus on kylla
luokassa, se kokee ja ndkee mutta on samalla toisaalta poissaoleva tarkkaili-
ja. Tapahtumat eivat helpostikaan kosketa. Omaa kyllastymista ja jaksamat-
tomuutta tarkastellaan ikazn kuin valinpitamattomyyden harson takaa, etadn-
nytetyn sarkastisesti: "Ope tuleekin tuolta ja nyt se alkaa...Kaikki ihan vasy-
neita. Min4 rojahdin penkkiin ja kaivoin penaalin ja kirjan repustani.” Ja:
”"Opettaja aluksi valitti tekemattomisté laksyistd ja maa olin ihan poikki etten
jaksanut sitd saarnaa.”

Ehka etaisyys ja valimatka ovat suoja minuudelle, jolloin oma fyysinen
sijainti ja tila pulpetissa erillisena saarekkeena on rajanvetoa itsen ja ulko-
maailman valilla. Kovin henkilokohtaistettuja tunnesidoksia, kuten intohi-
moista uppoutumista asioihin tai henkiloihin, ei kirjoituksissa juuri tapaa.
Ehka “kouludiskurssi” ja koulua kasittelevien kirjoitusten ja piirrosten koulu-
diskurssi edellyttavat oman mielikuvitusmaailman etdannyttamista virallista
koulua edustavan aiheen (oppituntikirjoitus) yhteydessa.
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Oppitunnin aika

Lineaarisen ajan jasennyksia

Oppituntikertomuksia jasentda koulun kello, lineaarinen aika. Se on tarinoi-
den kulun viitekohta, joka jaksottaa tapahtumia. Lineaarisen ajan 45 minuu-
tin oppituntikesto asettuu subjektiivisen ajan vastakohdaksi ja saa ajan
merkityksellistymaan erityisella tavalla. Oppitunnin méaraajan lyheneminen
koetaan henkilokohtaiseksi voitoksi ja ajan kuluminen saa riville piirtyméan
toistuvasti kommentin: “onneksi tunti loppuu pian”. Tai tunti saattaa talla ker-
taa tuntua "mukavan lyhyelta” tai "opettaja paastikin meidat aikaisemmin pois
tunnilta”. Koulun institutionaalinen aikatyo on sisdistynyt oppilaiden aika-
kokemusta jasentaviksi teemaksi.

Ajan madritys voi tapahtua kirjoituksessa nokkelan paikannuksen avulla:
”Se oli ensimmadisen kouluviikon toisen paivin viimeinen oppitunti.” Ajan
paikannusta teravoittaa laadullinen kontrasti menneeseen loma-aikaan. Tyo
on alkanut: "Kesaloma oli juuri loppunut ja ikavat ajat alkaneet.”

Maanantain ensimmdéinen tunti merkitsee astumista aikakapseliin, jonka
paa on nakyvissa perjantai-iltapaivalld. Sen jalkeen koittaa vapauden hetki ja
armahdus aikapakoista. Oppitunnin ajallinen sijoittuminen talle aikajanalle
antaa tunnille oman painoarvonsa. P4ivan hetkistd maanantaiaamu tai toisaalta
perjantai-iltapdivda muodostavat ajan kulumiselle hidastustekijan. Oppiaineen
vaikeus lisaa pysahtymisen tunnetta. Mita vaikeampi tunti, sitd hitaammin
aika kuluu, on oppilaiden aikakokemuksissa usein toistuva teema. "No niin,
taas alkaa matematiikan tunti. Miks just maanantaina heti ja viela ekalla tun-
nilla.”

Paivan ankein hetki lienee aikainen aamu klo 8.00. "Kello 1dhestyy uhkaa-
vasti kahdeksaa, apua, taas myohassi! No, lahden kouluun, olen 10 minsaa
myohdssa opettaja pitda jo tutuksi tulleen saarnan.” Kilpajuoksu kellon kanssa
on kovaa, haviaminen merkitsee myohastymista ja siitd koituvaa opettajan
kontrollitointa, johon suhtaudutaan tosin jo rutiinin tuomalla toteavalla sa-
vylld. ”On maanantai. Kellot soi. M4 myohastyin taas tunnilta ja ope huu-
taa”.

Tarina jatkuu kertojaminédn paastya tunnille lapi nuhdesaarnan ja tikittavan
kellon luoman kuristusotteen. Kirjoittaja lagjentaa kertomuksensa koulupéivia
koskevaksi vali- ja oppituntien vuorotteluksi, joka osaltaan konkretisoi aika-
tyon keskeisyytta koulun arjessa:

"Tunnilla ei jaksa keskittya ja muutki meluaa sielld. Opettajalla on paa kipee ja
purkaa pahan olon oppilaisiin. Onneks kohta paasee valitunnille ja sit tupa-
kalle voi v... Opettaja sai kiinni ja tuli punanen ja kaks tuntia istumista. Miten-
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hin selitan kotona. Seuraavalla tunnilla sama meininki, muut huutaa ja opet-
taja valittaa ku kukaan ei osallistu opetukseen, mut onneksi kohta on taas vali-
tunti ja paasee pihalle. Seuraavalla tunnilla on matikkaa ja tietenki kirjat jai kotia
ja opekin jaksaa vaan valittaa. Paasis jo kotiin. Porukka kertoilee muille viikon-
lopun kohelluksista ja ryyppyretkista, viela pitais kestaa 2 tuntii. Viimein ku
paasee lahtee kotiin on paa jo kipeena ja v-tuttaa. Jos ei huomenna tulis kou-
luun pitais rokulia, mut kuitenkin seuraavana aamuna saavun kouluun ja sama
valitus alkaa uudestaan. Mut pian on onnex viikonloppu.”

Paiva muodostuu kahdenlaisten jaksojen vuorotteluksi, jossa toisaalta on
koettelemusten aika ja sille lyhytaikainen vapauttava vilijakso, jossa myos
saattaa vaania vaara (tupakasta kiinniottava opettaja). Aika on saatava tavalla
tai toisella kulutettua, se vaatii karsivallisyyttd, toisin sanoen omaa kurityota.
Tatd on syyté tehda, silla aika voi olla lisarangaistus muutenkin pitkalle koulu-
péivalle: kaksi tuntia jalki-istuntoa alleviivaa instituution lineaarisen ajan
ylivoimaisuutta yksiloon nizhden. Kuten vankilassa tai armeijassa karsitdan
rangaistus/palvelus ajassa ja tilassa, myos koulu voi antaa sanktionsa joko
positiivisen (opettaja padstaa pois tunnilta aikaisemmin) tai negatiivisen (jal-
ki-istunto, pidennetty kouluaika, luokalle jaaminen) ajan muodossa.

Perjantain viimeinen tunti voi olla seka paras ettd pahin: tietyn ajan kulut-
tua viikon ty6 on takana mutta ongelmana on ajan mateleminen oppilaan
vapaudenodotuksen tiivistyessd. Se intensivoi aikakokemuksen minuutti-
herkéksi, jolloin kymmenen minuuttiakin saattaa tuntua ikuisuudelta.
Sisdistynyt institutionaalinen vaatimus toteutuu moraalisena velvoitteena
saapua huomenaamuna taas kouluun vaikka houkutus oman vapaa-ajan ot-
tamiseen vaikkyy mielessa. Jotenkin resignoitunut tai sarkastinen huomau-
tus ("seuraavana aamuna saavun uudestaan”) keskustelee oman itsen kanssa.
Ennakointi naytt4a lupaavan jalleen karsimyksen jélkeista vapautusta. Koulu-
tyolainen odottaa viikonloppua ja sen tuomaa vapauden valtakuntaa, kun-
nes aikatyo alkaa uudestaan.

Individualisoitunut oppitunnin aika

Oppilaiden aikatyotd voidaan tarkastella ja jasentad aikakokemuksen pers-
pektiivista kulttuurisen itse-semantiikan eli minaa koskevan merkitysopin
ndkokulmasta (Ziehe). Oppilaiden aikakokemus kertoo hyvin individualisoi-
tuneesta suhteesta aikaan. Kohtalaisen paljon on kayty keskusteltu siita, mi-
ten aikakokemus muuttuu myohaismodernissa. Tavoitteet ja tarpeet on saa-
tava realisoiduiksi ja tyydytetyiksi nopeasti: niita ei haluta siirtaa tulevaisuu-
teen. Menneisyys ja tulevaisuus kutistuvat nykyhetkeksi. Laajennettu nykyi-
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syys tuo menneen ja tulevan ldhemmaksi toisiaan, aikasuhde on henkilokoh-
taiseksi koettu tila, johon latautuu paljon odotuksia. Henkilokohtainen "oma
aika” muuttaa myos yksiloiden ja instituutioiden valista suhdetta (Nowotny
1994, 45-74). Aika irtautuu konkreettisista kiinnikkeista ja muuttuu abstrak-
tioksi, symboliseksi, mutta tiiviin saidnnonmukaiseksi instituutioajaksi, jota
on subjektiivisesti tyostettava. Aikasuhde ohjaa myos oppimista (Kade &
Seitter 1996, 216-219).

Aikatyo sisaltaa elementteja itsen kommentoinnista ja tematisoinneista, joka
muodostaa esimerkkimme jaksamistarinan keskeisen aiheen. Voidaan ehka
ajatella, etta aikatyohon piirtyy merkkeja uudenlaisesta itsesuhteesta ja mi-
nén merkitysten uudelleenmuotoutumisesta. Itsesuhteen keskiossa on itse-
viitteellisyys, oman min4n jaksaminen ja olotilat seka jonkinlaisten "minuus-
tilojen” ennakoinnit.

Tatd itsetematisoinnin lisdantymistd on Ziehe (1996a, 932-933) kuvannut
ikadn kuin paghin rakentuneena videokamerana, joka havainnoi, tulkitsee
ja kommentoi tapahtumia. Mina kay keskustelua itsen kanssa. Itsesuhde si-
saltda myos sisdisesti asetettuja tavoitteita: arvioin itsedni suhteessa oman
mielialan mukaisiin tiloihin. Itsetilojen nime4dminen tapahtuu naiden tilojen
kautta, jolloin myos min4dn muotoilut mahdollistuvat, tai kaytan itseyttani
ulkopuolisten asioiden saavuttamiseksi. Koulun institutionalisoitunut aika
merkityksellistyy itsetiloista johdettujen tavoitteiden saavuttamisen ja saavut-
tamattomuuden nakokulmasta.

Itsesuhde voi sisaltad adritapauksessa kaksi erillista puolta: tunnemina ja
havaintomina erkaantuvat. Sisdiseen tunneminaan kiinnittyminen voi tuot-
taa jatkuvia riittdimattomyyden ja arvottomuuden tunteita. Varoakseni taman
esilletuloa olen valmistanut itseani yllatyksia ja esillaoloa varten. Itsetemati-
sointini naulitsee jo ennalta tiukalla kasikirjoituksellaan itseni maarattyyn
positioon. Havaintominan vaatimukset luovat sisaisen legitimaatiokriisin. En
voi luoda toiveita siitd mitd tehda toiveilleni tai sille mit4 haluan. Kyse ei ole
niinkaan kompetenssiongelmasta, vaan jatkuvan konditionaalin yllapidosta
("mind voin haluta jotain mutta ensin tietyt ennakkoehdot on taytettédva en-
nen kuin voin sitd haluta”). Tuska siitd, mit4 en halua on ehka viel4 suurempi
kuin tuska siitd, mita haluan, jolloin mahdollisuudet itseldhtdiseen iloon
kaventuvat. Kulttuurisen modernisoitumisen myota vaara toiminnalliseen
itsesuhteeseen kasvaa. Havaintomind kulkee tunnemindn ohjaajana ja
optimoijana.

Itseinstrumentalisointi tarkoittaa tissd tapauksessa identiteettitavoitteiden
ottamista valmiina tarjolla olevista merkityksista. Ihannetiloiksi muodostu-
vat ainutkertaisuuden, spontaanisuuden tai omanarvontunnon ylikoros-
taminen suoraan ja valittomasti. Itsetilat ovat kuitenkin johdannaisia ja sivu-
tuotteita, eika niita paastd realisoimaan sellaisenaan. Pakottavat vaateet nii-
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den toteuttamiseksi epdonnistuvat. Itsetilat ovat johdannaisia siséllollisista,
yhteisollisisté ja toiminnalliskaytannollisista sitoumuksista. Aikakokemuksen
ongelmaksi voi muodostua juuri minad koskettavien kulttuuristen ja yksi-
lollisten metakysymysten lapitunkevuus. (Ziehe 1996, 933-935.)

Tama voi johtaa myos aikakokemuksen entista suurempaan pirstoutu-
miseen ei ainoastaan 45 minuutin ja 15 minuutin pituisiksi rupeamiksi vaan
oppitunnin sisalld viela lyhyemmiksi jaksoiksi. Erillistava aikakokemus
erillistaa yksilot, ja sosiaalinen aika-tila yhteisollisena kokemuksena ohenee.
Koulun kellon soiminen abstraktina irrallisena aikana virittad oppitunnille
oman aikakokemustilan, joka pilkkoo konkreettisia toiminnallisia jaksoja ja
tehtdvia ilman yhteytta omiin itsetiloihin tai ryhmakokemuksiin. Tunnin paat-
tyessa pirstoutuva aikakokemus voi nakya kellon soidessa: summeri on ikdan
kuin osallisten ylapuolelle asettuva kylmakiskoinen erotuomari, joka puhal-
taa pilliinsa eratauon merkiksi. Aika astuu osallisten vaikutuspiirin ulkopuo-
lelle ja muuttuu vieraaksi, abstrahoiduksi: "No, onneksi loppuu tunti.”

Ajan pakot koskettavat seka kiireista opettajaa, joka ei ole ehtinyt korjaa-
maan kokeita tai valmistelemaan tuntia, etta aikatyota tekevda oppilasta. So-
siaalinen tila pakotetaan lineaarisen ajan muodostamaan aikakapseliin, joka
lukkiutuu osapuolten valiseksi riippuvuussuhteiden verkostoksi. Yhteinen
aika muodostuukin ajan pakon tyostamiseksi, pakollisen hetken viettamiseksi.
Kollektiivinen aikaty¢ kutoutuu yhteen opettajan pyrkimyksessa pitda aika-
tilajarjestelma ylld ja oppilaiden keskittyessa jaksamaan viel4 timan tunnin:
"Kun tunti on puolessa valissa, oppilaat alkavat vilkuilla kelloa ja odottaa
oppitunnin loppumista.”

Tunnin tyoskentelyvaihe on talla kerralla jaanyt tavallistakin lyhyemmak-
si: "Opettaja yrittda saada oppilaita pysymaan paikoillaan. Han piipittda her-
mostuneesti asiaa, jota ei itsekdan ymmarra. Oppilaat vadntelehtivat ja kaan-
telehtivat”. Tunnin lopetusvaiheeseen siirtyminen tapahtuu ruumiiden levot-
tomuuden ylittaessd paikalleen asettamisen takarajan. "Kun oppituntia on ena
viisi minuuttia jaljella oppilaat pdattavat haipya opettajan suureksi harmiksi.
Luokkaan j&a kaamea sotku ja kyynelehtiva opettaja.”
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OPPITUNTIESITYS

Luokkahuoneen perpetuum mobile

Erving Goffman (1986, 124-129) kuvaa esityksen jarjestelyksi, joka muun-
taa yksilon nayttamolla esiintyvaksi henkiloksi, jota voidaan katsella ja
kuunnella. Esityksiin myos kuuluu yleiso, joka voi osallistua eriasteisesti néyt-
tamon tapahtumiin. Nayttdmo on erotettu yleisostd esimerkiksi fyysisten jar-
jestelyjen (koroke, poytd, puhujapontto) ja symbolisten rajojen, jarjestysten
ja hierarkioiden avulla. Esitykset poikkeavat toisistaan sen mukaan, kuinka
aktiivisesti yleiso voi vaikuttaa esityksen tapahtumankulkuun. Esitykseen
kuuluvat tietyt tehtavat ja asemat, roolit ja mallit sek4 esittajalle ettd yleisolle.

Oppitunti on opettajan esitys. Tama kokemuksellinen kehys ohjaa kirjoit-
tajien havaintoja, tulkintoja ja kokemuksia luokkahuonetilan muodostamasta
nayttimostd ja opettajan ja oppilasyleison paikasta siella. Luokkahuonetilaan
saapuva opettaja on oppitunnin toiminnan kaynnistdja. Hdn on myos
oppituntitilan maarittelija ja sulkija, ajan viritt4ja seka kontrolloija. Opettaja
on liikkeelle laittaja, luokkahuoneen perpetuum mobile.

Oppilaat oppilaina

Oppilaiden me-identiteetti madrittyy oppituntiesityksessd suhteessa opetta-
jaan. Opettaja on instituution edustaja ja merkki, joka virittda oppitunti-
todellisuuden. Opettajan saapuminen luokkaan on avaintilanne, jolloin siir-
rytaan oppituntikehykseen, tiettyyn toiminnalliseen jaksoon. Oppitunti-
esitykseen kuuluvat puhe- ja merkitysavaruudet kytkeytyvat paélle, ja nithin
liittyvia rooleja ja identiteettejd omaksutaan.

Esittaja ja yleiso madrittelevat itsensa keskindissuhteessaan. Oppilaat ovat
objektivoituja "meitd” tai "oppilaita”. Toisinaan ryhmakokemus palautuu "luo-
kaksi”. Opettaja on auktorisoitu toimija, joka maarittelee tunnin, oppilaan ja
oppilaan suhteen oppituntiin. Oppilaan suhde tuntiin kulkee opettajan kautta.
Tilanteenmaarittelijalle eli opettajalle on annettu valta: oppituntimaailma
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rakennetaan ja paikat siell4 ovat varatut. Institutionaaliset suhteet kiteytyvat
ajatuksellisiksi suhdemalleiksi.

Oppitunnin valtasuhde, figuraatio, rakenteistaa elettya ja koettua todelli-
suutta. Valtasuhteiden kautta ja naiden suhteiden representaatioiden valityk-
selld paikannetaan itse ja muut. Lapset ja nuoret eivat ainoastaan sisaista kuvaa
itsestdan vaan myos omaksuvat muiden, nuorten ja aikuisten, ilmaisemat
késitykset osaksi omaa kuvaansa. Yhteison jasenten mindkuva ja omanarvon-
tunto tietyn position haltijana on yhdistetty nakymattomin mutta lujin sitein
muiden tunteisiin ja ajatuksiin — ilmaistuihin ja ilmaisemattomiin.

Ryhmaéidentiteetti on oppilaan itseidentiteetin integraalinen osa. Yksilon
omanarvontuntoon ja mindihanteeseen vaikuttaa myos kuva ja kasitys omasta
yhteisosta ja ryhmdésta. Sisdistynyt me-kuva on emotionaalinen kasitys tai
fantasia omasta ryhmasta ja sen ominaisuuksista. Me-kuva ja -ideaali ovat
persoonallisia versioita kollektiivisesta fantasiasta, jolloin ryhméaideaali su-
lautuu osaksi minakuvaa (Elias ja Scotson 1994). Oppilaat joutuvat sopeut-
tamaan subjektiiviset prosessinsa koulun institutionaalisiin pagmaariin ja
standardoimaan itsensa “oppilaan” rooliin kohdistuvien vaatimusten mukai-
sesti. Asymmetriset valtasuhteet piirtyvat myos kirjoitusten opettaja- ja
oppilaskuviin.

Opettajarepresentaatioita

Kirjoituksissa kuvattu oppituntityo jaa suhteellisen varittomaksi ja yllatykset-
toméksi. Se muodostaa pakollisen mutta taustalle jaavan kiinnikkeen. Taval-
laan tiedetdan jo etukateen mita tunnilla tapahtuu. Tunti koostuu lahinna
perinteisista tehtdvien tekemisestd, ryhmatoista ja "opettamisesta”. Opettaja-
hahmo ei niinkaan madrity konkreetin oppituntityon kautta, vaan itse asias-
sa sen kautta miten opettaja luo sosiaalisen tilan suhteessa oppilaisiinsa.
Kokemuksellisesti tarkeampéa nayttda olevankin se, miten opettaja luo kon-
taktin oppilaisiin kuin se, mit4 han teknisesti katsottuna tekee. Ehka "kohtaa-
miskulttuuri” on sisaistynyt jo siina maarin etta opettajahahmon aériviivat
piirtyvat pikemminkin kommunikaattorin kuin tyoénjohtajan roolista késin.
Opettajaan liitetaan lahtokohtaisesti oletus kommunikoivuudesta ja oppilaan
huomioimisesta.

Tyypittelen seuraavassa — karkeistamisen uhallakin — opettajarepresentaa-
tioita tuntityoskentelyn, oppitunnin vuorovaikutustilan seké kuritekniikoiden
avulla. Kyseessd ovat siis representaatiot, eivit opettajapersoonat. Sara Dela-
mont ja Paul Atkinson (1995) kehottavat tutkijaa taistelemaan totuttuun ja
tavanomaiseen liittyvda sokeutumista vastaan. Pyrin suuntautumaan taman
ohjeen mukaisesti ja valotan opettajakuvaa hieman tavanomaisesta poikkea-
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vista pisteistd kdsin. Totutun tavan ja kuvan vieraannuttaminen voi ehka teh-
dé nakyviksi joitain arjen itsestadnselvyyksista.

Ylimielinen tyénjohtaja

Ylimielisen valinpitimaton tyonjohtaja-opettaja astuu luokkaan ja aloittaa
oppitunnin juurikaan valittamatta siit4, mika on luokan ilmapiiri tai oppilai-
den mieliala. Opetus alkaa minuutilleen ja tarkasti siitd kohdasta mihin vii-
me kerralla on jadty. Kirja avataan ja tyota tehdadn kédsketysti. Byrokraattinen
saantotulkki kaivetaan esiin hairididen, poissaolojen tai rikkeiden ilmaantu-
essa. Selityksia ei kuunnella. Jos rikkomuksia kaikesta huolimatta esiintyy,
luokkaan ilmestyy saarnaava, huutava tai rangaistuksia jakeleva etainen auk-
toriteetti. Keskeiset kurinpitotekniikat ovat muistutukset ja jalki-istunnot.
Opettaja hoitaa hommaansa ja oppilaiden tulisi tehda samoin, on oppilaiden
oma vika jos eivit kuuntele. Tarkeinta on edetd opetussuunnitelman edellyt-
timan oppiennitystavoitteen mukaisesti.

Luokkahuone muistuttaa erehdyttavasti tehdassalia, jossa tyonjohtaja tys-
ryhmén ulkopuolisena kontrolloijana ja kaskyttajani maariilee. Koulun kel-
lo paattad piinaavaksi muodostuneen tyon. Oppimistehtaan liukuhihna py-
sahtyy pillin puhaltaessa. Tyonjohtaja ylimmaisena koneenkéyttajana sammut-
taa oppituntimoottorin ja kaynnistda sen uudelleen seuraavalla tunnilla.

Tunnelmanluoja

Tunnelmanluoja ottaa yleisonsa tai vasyttad sen tainnoksiin. Pahimmassa ta-
pauksessa han kayttad oppilaitaan roskatynnyrina4n eli "oman pahan olon
purkamiselleen”. Opettaja on luokkahuoneessa tunnevastuun kantaja ja il-
mapiirin luoja. Yhtd hyvin han voi myos tuhota tunnelman. Opettaja on kuin
stimulaattori, joka saa aikaan ja kaynnistda omanlaisensa tunneskaalan luokka-
huoneessa. Mielihyva ja -paha kohdentuvat opettajan herattamiin tunteisiin.
Saarnaava tai huutava opettaja hyydyttda tunnelman. Hyvan viikonlopun
toivotus, ystavallinen tervehdys, huumorin pilke siella taalla sulattavat jaan.
Tunnelitkkumatila laajenee tai kapenee opettajan mielialojen mukaisesti: ra-
kastunut tai muutoin vaan pirte4 ja iloinen opettaja kontrastoituu murjottavan
happamaan, oppilaidensa kanssa kiistelevaan ja kiivailevaan hahmoon. Opet-
tajan tunnevastuu on myos tunnevaltaa, sosiaalisten suhteitten mikrovaltaa
(ks. esim. Asplund 1987, 14-25).

Itse asiassa juuri opettajan tunnevastuurooli ja tunnevallan kayttotavat
erottavat. Tasapainoon ja resiprookkisuuteen sekéd vastavuoroisuuteen pyr-
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kivat opettajarepresentaatiot erottuvat niistd, jotka kdyttavat tunnevaltaa kou-
lun institutionaalisia, 1ahtokohtaisesti asymmetrisia valtasuhteita ponkittaen.
Opettajan kyky saddella luokkatilan tunneilmastoa on osa tunnevallan kayt-
tod. Opettajaa ympéroiva “tunneaura” on luokan kollektiivisen reagoinnin
kohde. Tyhja tai tylsa tunti kertoo energian vahyydesta. Tunnelmaorientaatio
saattaa aika ajoin ohittaa asiakysymykset:

"Opettaja on tanadn hyvalla tuulella. Se ei niuhottanut turhista ja oli muuten-
kin rennompaa. Ulkonakin oli hyva ilma eika harmaata niinku yleensa.
Opiskeltiin matikkaa ja jotain uutta ja vaikeeta aihetta. Opettaja opetti karsi-
vallisesti ja hymyili, vaikka kukaan ei tajunnut mitaan.”

Kommunikaattori

Kommunikoiva opettaja kdynnistai luokkahuoneen toiminnallisen rakenteen.
Han ei jaa kannattelemaan sitd oman persoonansa varassa, vaan han saa jaet-
tua vastuuta myos oppilaille. Vaikka han rajoittaisikin mielihyvasuuntau-
tunutta tv:n katselua ja musiikin kuuntelua oppituntityon hyvaksi, asiasta ei
synny kiistelya tai siit4 ei muodostu valitonta valtakamppailua. Neuvottelut
ovat opettajan ja oppilaiden valinen keino yhteisymmarrykseen paisemises-
sd. Tunnin puitteet, oppitunnin kesto tai tyoskentelymuodon valinnan pe-
rustelut eivat aiheuta lisakysymyksia tai kieltaytymisia. Opettaja osaa hank-
kia legitimiteetin omille valinnoilleen ja ratkaisuilleen perustelemalla asiat
oppilaille, han osaa kommunikoida seka itsensd kanssa omia tunnetilojaan
reflektoiden ettd myos muiden kanssa tehden asioista ymmarrettavia.

Opettajan sisdinen kommunikointi — omien kokemusten kertominen ja
reflektointi — ilman itsekeskeisyytta ja puisevuutta — herattda oppilaiden mie-
lenkiinnon. Ulospainsuuntautunut kommunikointi sitoo puhumisen insti-
tutionaaliseen teemaspesifisyyteen (Schiilein 1987) eli oppitunnin perusteh-
tavand piirtyvaan oppimiseen ilman, ettd aihe “kuivuu kasiin”. Tarvittaessa
opettaja osaa astua sivuun ja antaa tilaa oppilaiden omille kokeiluille ja teke-
misille seka aikarajoille. Lasnaolo ja saatavilla olo on halukkuutta auttaa tar-
vittaessa eli oppilaan niin pyytéessa. Opettaja elad tassa-ja-nyt eli avautuu tilan-
teelle menettamatta omaa itseyttadn. Han osaa lukea omaa, oppilaiden ja luok-
kahuoneen tilannetta ja kykenee irtautumaan rutiininomaisesta. Rikkomuk-
sia ei katsota institutionaalisen sadntoautomaatin takaa. Sitd vastoin tutkitaan
yhdessé oppilaan kanssa mista on kysymys. Oppilaiden kannustetaan ilmai-
semaan mielipiteitdan ja oppilaiden toiveet otetaan huomioon. Opettaja on
ohjaaja mutta myos myotaeldja.
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Opettaja asiantuntijana ja opetustyon osaajana

Opettajan tyo latautuu kovilla odotuksilla. Opettajan sisallollinen, tiedolli-
nen ja taidollinen asiantuntijuus on kirjoitusten keskeinen viitekohta. Opet-
tajaa arvioiva kaari kulkee "opettamisen” ja "ei-opettamisen” valilld. Asian-
tuntijuus lepaa talla akselilla. Opettamisen erottaa ei-opettamisesta opetta-
jan kyky valitt4a tietoa selkedsti ja ymmarrettdvasti. Sisallollinen kommuni-
kointitaito on muuta kuin "hermostunutta piipittdmista”. Jalkimmdisessa ta-
pauksessa opettaja ei naytd itsekaan tietavan mistd puhuu.

Opettamisella taytyy olla hahmo ja se rajaa epioleellisen asian ulkopuo-
lelleen. Opettamisella on sisdllon ja tiedon kautta rakentuva identiteetti, joka
syntyy tekemisen tavan kautta. Opettaminen ei ole palautettavissa byrokraat-
tiseksi saantojenseuraamiseksi, ulkoa opitun toistamiseksi tai kirjan lukemi-
seksi luokan edessa, vaan tilanneherkkyydeksi. Se on jonkinlaista tiedon kési-
tyolaisyyttd. Opettajan selkeys on puolestaan taitoa valittdd oma sanottava
ymmarrettavasti ristiriitatilanteista huolimatta. Se on oman nidkemyksen
perustelemista, kidypaa argumentointia. Naista elementeistd nousee yhteinen
viitekohta oppilaille ja opettajalle.

Kertomuksia lavistad myos merkitysrakenne akselilla toisto—vaihtelu.
Opettaminen ei saisi olla saman toistoa, muuttumattomuutta ja tylsyytta vaan
muuntelua, vaihtelua ja monimuotoisuutta. Toistavuuden kammo ja pakko
tihentavat oppituntikirjoitusten tekstin. Talloin syntyy kuva oppitunnista
mekaanisena rituaalina ja koko koulun yhteisollinen jarjestys on seremoniaa-
linen toimitus tai meno. Oppitunti uusintaa rutiininsa kautta institutionaali-
sen jarjestyksen. Tuntien samuus ja toistavuus ovat rutiininomaista olemista,
koulun “kuollutta aikaa”. Vaihtelevuus on toisin tekemistd, mielenkiinnon
herattdmista asioihin, ihmisiin ja tilanteeseen. Sita voidaan kuvata intensiteet-
tina, joka herattaa esteettisen tai emotionaalisen kokemuksen (Ziehe 1989,
71-80).

Rutiininomaisen olemisen katkaisee myos opettajan tavanomaisesta poik-
keava ulkoinen olemus (erilainen pukeutuminen ja ruumiin kielen ja mimii-
kan vaihtelu). Muutos opettajan olemuksessa vaikuttaa myos kirjoituksissa
keskeiselta tunnin kulun kokemiseen vaikuttavalta tekijalta: "Opettaja on kai
rakastunut tai jotain, koska tall4 kertaa se ei selittanyt mitaan kasittdmatonta
jostain asiasta, yleensa tietokoneisiin liittyvasta, vaan nyt se tuli hymyillen
luokkaan ja oli pukeutunut hieman erikoisesti: puna-palloiseen paitaan ja
verkkareihin.”

Sijaisen, eli toisen henkilon, saapuminen tunnille tuo tervetullutta vaihte-
lua: "Kouluun tuli sijainen ja juuri meidan tunnille. Thanaa valill4 vaihtelua,
ei aina tarvi katsella sita vanhaa naamaa. Se kertoi aina valilla kevennykseksi
omasta nuoruudestaan ja koulusta. Opetus ei tuntunut niin pitkaveteiselta.”
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Katkelma raapaisee myos ruumiillisuutta, koulun "facework”-aluetta: ti-
lannetta, jossa taytyy totutella katselemaan samoja naamoja tunneista ja pai-
vistd toiseen. Oppilaiden ja opettajien "oppituntikasvot” liittyvat sosiaaliseen
vuorovaikutukseen ja tilannekohtaisiin kehyksiin ja niiden edellyttamiin
ruumiillisiin jarjestyksiin (ks. Goffman 1966, 88-111).

Kasvot ovat hyvin merkityslatautuneita. Ne vaikuttavat tulkintoihin ja
havaintoihin monella tasolla. Ilme on viesti. Sit4 on vaikea neutraloida ja sii-
ta on vaikea olla valittamatta. Vastareaktiot heraavat helposti ja transferenssit
kaynnistyvat "eri” kasvojen katsojien affektiivisten latauksien saattelemana.
Oppilaiden kasvot ovat kollektiivisen sielun peili ja yksittdisen oppilaan kan-
nalta ehka vieldkin mahtavampi tunnetilojen saételija kuin opettajan naama-
taulu. Vasyminen opettajan ja muiden kasvoihin voi korostaa tunnetta kou-
lun pakkoyhteisollisyydesta ja lisata institutionaalisten roolimallien tuotta-
maa rutinoitumista.

Toisin tekeminen on vaihtelua. Uudet tyoskentelytavat tai totutun tavan
vaihtaminen seka uuden suhteen rakentaminen vanhaan kdytantoon, esimer-
kiksi helpotuksen saaminen ylivoimaiselta tuntuvaan tehtévaan, nayttaytyy
enimmakseen monotoniseksi koetun oppituntityon vastakohtana. Kirjoituk-
sista huokuu saman uusintamisen, ennalta tiedetyn odotushorisontti. Musii-
kin kuuntelu, videon katselu, keskustelu tai jokin muu elementti muuntaa
oppitunnin harmaata perusmaisemaa. Opettaja puhuvana paind, tylsdna
kertojana tai “yli hilseen pyyhkivana papattajana” saa ajan pysahtymaan ja pai-
kat puutumaan. Talloin oppilaan tyd nidyttaytyy opettajan sanoja suoltavana
suuna ja oppilaan vasyvana korvana. Pienet itsellisen autonomiset hetket tun-
nin kuluessa, esimerkiksi omatahtisena ja valintaisena tekemisend, ovat juhlaa
verrattuna pakkotahtiseen puurtamiseen. Vetaytyminen on myos vaihtelua.

Oppituntikertomuksiin sisaltyva kaipuu vaihteluun kertoo myos institu-
tionalisoitumisen tuottaman esineellistymisen ja massakokemuksen energi-
aa riistavistd vaikutuksista. Kun omat voimavarat ja resurssit muutoksen ja
vaihtelun tuottamiseksi ovat lahtokohtaisesti rajallisia, toiveet ja fantasiat
kiinnitetadn opettajaan. Opettaja kantaa muutosagentin viittaa. Kirjoittajat
olettavat — ndin tulkitsen — ettd koska opettajalla on tilannekohtaista valtaa,
resursseja ajan ja tilan hallitsemiseksi, hanella on — tai ainakin tulisi olla —
myos kapasiteettia toiminnan muuttamiseen ja rutiinien ylittamiseen.

Virheita sietdva opettaja

Opettamiseen sisaltyy kirjoituksissa toistuvasti myos virheiden sietiminen.
Karsivallisyys ja jaksaminen on luottamusta oppilaaseen, uskoa siihen ettd
oppilas hoitaa oman osuutensa. Toisaalta myos vastakohdaksi asettumiset,
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avoin laiminlyénneistd puhuminen ja eri mieltd oleminen, ovat osa jaksamista.
Sovitun tyon tekemisen tarkistaminen ja kontrollointi koetaan usein oppi-
laan huomioimiseksi. Valinpitamattomyys koetaan puolestaan oppilaan
laiminlyonniksi.

Opettajan niuhottava ja ylapuolelle asettuva “ylhaaltd alas”-kontrolli he-
rdttad vastarintaa ja torjuntaa. Opettaja sivuuttaa nuoren omat ndkokannat ja
perustelut esimerkiksi tekematta jadneiden tehtavien, kotiin jaaneiden kirjo-
jen tai tunnilta myohéssa olemisen osalta. Virheen, epaonnistumisen tai ereh-
dyksen sieto on opettajaan liittyvd keskeinen toive. "Huutaminen” ja "saar-
naaminen” koetaan ongelman sivuuttamiseksi. Vaarin vastaava oppilas ja sii-
ta raivostuva opettaja -asetelma on osittain koulun myyttisiin tarinoihin lu-
ettava kerronnallinen keino, mutta myos elettyé ja koettua luokkahuone-
todellisuutta. Perinteiseen kouluun kuuluva pastoraalisen vallan esitys opet-
tajan oppilaaseen kohdistuvana kuulusteluna ja yksioikoisena ojentamisena
"vaaran” vastauksen mukaisesti on vanhan maailman peruja. Kontrolloijan
ja kontrolloitavan yksisuuntainen kommunikointi ei vastaa niitd malleja, joi-
tanuoret omaksuvat esimerkiksi mediasta tai populaarikulttuurista. Kommu-
nikoinnin paallekkaisyys, ristiriitaisuus ja monensuuntaisuus sekd "meta-
tarinat” ovat keskeisia osia my6s nuorisokulttuurin kanssakaymisen muotoina.
Yksioikoiselle arsyke—reaktio-malleille vastakohtana on kirjoittautunut oppi-
tuntitarinoihin molemminpuolisen keskustelun ideaali, tilannekohtainen
herkkyys ja opettajan peruspositiivisen suhtautumisen odotus. Tahan sisal-
tyy myos odotus virheiden ja epdonnistumisten myontamisestd elamaan kuu-
luvina asioina, joita voidaan yhdessa ihmetella ilman ripittdvad valtasuhdetta
tai syyllistamismekanismeja. Opettajan tyo on hienovaraisten erottelujen te-
kemista, merkitysten tuottamista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Nykysuomen sanakirja (1996) tarjoaa opettajan kohdalta avattuna toisaalta
"opetustehtavissa toimivan henkilén” ja toisaalta "neuvojan, opastajan ja
ohjaajan” maaritelmén. Tama karrikointi kuvaa pelkistetysti kahta kirjoituk-
sissa esiintyvaa neuvomisen ja kdskemisen adripaata. Kaskeminen ilman neu-
vontaa, opastusta ja ohjausta on tyota vailla sydanta, opetushenkilon” tek-
nistd suorittamista. Neuvominen néyttaytyy huomioimisena erityisesti apua
pyydettéessd, se ei ole yksioikoisen vastauksen antamista puhumattakaan
oppilaan pyynnon sivuuttamisesta. Se on kanssa-tekemistd, rinnalle astumista
menettamatta kuitenkaan opettajan roolia asiantuntijana.

Opettaja ei ole neuvomisessaan henkinen tukipuu tai lohduttava olkapia
vaan asiallinen asiantuntija. Asiantuntijan rooliin liiteta4n kirjoituksissa yk-
silon huomioiminen, yksityiskohtainen ohjaus, henkilokohtaisten ominai-
suuksien ja tilanteen havaitseminen seki selkea ja ytimekas puhe. Etdinen
tyonjohtaja voi ratkaista tehtavat oppilaan puolesta vihattelyn sdestyksell,
tam4 jattaa nuoren emotionaalisesti yksin vaille neuvojen tuomaa apua. Ei
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ole harvinaista, etta oppituntikirjoituksissa oppilas kokee itsensa niissa ti-
lanteissa hylatyksi. Kéaskyttava opettaminen luo puolestaan etaisyytta ja
vieraantuneisuuden tunnetta.

Passiivinen odotustila

Suurin osa koulussa vietetyst4 ajasta kuluu passiivisen odottelun merkeissa.
Oppitunnit eivat nayta tekevin tdhdn poikkeusta. Toiminnan aloittaminen
kaskysta, luvan pyytaminen ja ehdollistaminen ovat itsestdan selvia lahtokoh-
tia. On opittava odottamaan, olemaan toiminnassa luvanvaraisesti ja olemaan
vain ehdollisesti aktiivinen. Opettaja on kaynnistaja, aktivaattori, joka on-
nistuu tehtavassaan paremmin tai huonommin. Omaehtoinen oppitunti-
todellisuuden rakentaminen on vierasta. Itselahtdisen tyoskentelyn aloitta-
minen merkitsisi institutionaalisten roolien, jarjestysten ja mallien ylittdmis-
ta. Kaynnistamisen tehtdva on annettu opettajalle, jonka aloitteeseen oppi-
laat vastaavat. Sosiaalinen vastavuoroisuus tai responsiivisuus on alistettu
rakenteelliselle passivoinnille.

Aktiivisuuden ja aloitteellisuuden luovuttaminen toiselle ja toiminnan
ehdollistaminen luovat subjektiutta, joka on toisen kautta maariteltya olemi-
sen tapaa. Subjektiksi tuleminen tapahtuu toisen eli opettajan toiminnan tai
teon kautta. Oppilas on oppilas-subjekti, joka on tyostettava sisaisesti oma-
kohtaiseksi itseydeksi. Kuilu oppilas-subjektiuden ja itselahtdisen minuuden
valilla aukeaa esiin koulun arjessa. Institutionaalinen oppilaan malli on ikdan
kuin kaapu, joka on taytettdva ponnistelujen avulla.

Koulua on joskus sanottu seka hallinnolliseksi apparaatiksi ettd kasvatuk-
selliseksi verkostoksi. Tata voidaan tulkita myos oppituntikirjoituksiin sisal-
tyvan tilanteen avoimuuden ja sulkeutuneisuuden ndkokulmasta. Oppitunti
on toisaalta hallinnollinen apparaatti, systeeminen laajemman jarjestelman
osa, mutta toisaalta myos vuorovaikutustilanne sosiaalisen oppimisen ja kom-
munikaation painotuksineen.

Sulkeutuneisuus on jarjestelman rajoitusten valtaa ihmisten yli. Talloin
opettaja on rajoja valvova ylituomari, joka seuraa sokeasti sdantoja. S4annot
voivat olla tilanteeseen sopivia tai sopimattomia, mutta kuitenkin pakollisia
sovellettavia — niitd ei voi muuttaa. Olosuhteet ja tunnelmat eivat ole merkit-
tavid, vain ulkopuolelta asetetut tavoitteet merkitsevat. Tarkeinta on sopeu-
tua, kérsid ja pinnistelld, jotta ei poikettaisi totutuilta urilta. Jarjestelma kayt-
taa ihmisid alaisinaan. Opettaja on omaa harkintakyky4 vailla oleva koulu-
koneen kayttaja. Systeemi sulkeutuu ja osallisten mieli sen mukana: rutiinit
hallitsevat ajattelua ja tekoja, ja kapseloivat tuntevan minuuden.

Avoimuus on opettajan taitoa purkaa turruttava toimintamalli. Avoimuu-
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den kautta syntyy mahdollisuus tarkistaa saantojen ja tottumusten jarkevyys
nimenomaisessa asiassa ja ldsndolevassa tilanteessa. Opettajan ja oppilaiden
kohtaamistilanteet huokoistuvat ja yksiloiden tunnetilat tulevat huomioiduiksi
motivoitumiseen vaikuttavina tdssd-ja-nyt asioina. Avoimuus on pyrkimysta
toisen kohtaamiseen.

Alberto Melucci (1996, 102) sanoo, ettd empatia ymmérryksend toisen
tunteita kohtaan on valttamaton mutta ei vield riittavd ehto kohtaamisen
onnistumiseksi. Empatia voi myos suojella meita itseimme menetyst4 ja tyh-
jyytta vastaan. Siitdkin voi tulla puolustuksellinen rutiini, joka estaa avoimen
kanssakdymisen. Kohtaamisen edellytyksen4 on siten ankkuroituminen jo-
honkin omimpaan itsessa. On yritettava ylittad kuilu itsen ja muiden valilla.
llman naitd perusedellytyksia ei voi kohdata ketadn. Kohtaaminen on avau-
tumista ainakin kahdelle eri merkitysavaruudelle ja energiatasolle, ja niiden
muuntamista ja saately4 siten, etta ne resonoivat keskenain. Meluccin mu-
kaan kohtaamisessa on kysymys sym-patiasta ja kom-passiosta, yhdessi tun-
temisesta. Kohtaaminen on oivallus siit4, ettd merkitykset ovat yhteisyyden
kokemusta ja jakamista.

Oppituntipersoonia

"Hyva tai huono oppitunti riippuu paljon opettajan luonteesta”, kirjoittaa
nimimerkki Vespa terveisten kera. Hanen suorasta viittauksestaan huolimat-
ta oppituntikirjoitukset kiinnittyvit harvoin yksittaisen opettajan henkiloon
ja persoonalliseen identiteettiin. Pikemminkin opettaja nayttaytyy instituuti-
on edustajana, jonka tehtdvana ja kohtalona on opettaa tita kyseista ainetta.
Katkoksen tahén asiallistettuun opettajapersoonarepresentaatioon tekevat
oppilaan ja opettajan valiset karjistyneet konfliktit. Nam& kokemukset henki-
loivat ja yksiloivat opettajia sukunimea tai haukkumanimea myoten. Joka
tapauksessa "suuret opettajapersoonat” loistavat poissaolollaan.

Tulkitsen, ettd suurten opettajapersoonallisuuksien kuvaamisen puuttumi-
nen oppilaiden kirjoituksista liittyy my6s opettajan aseman yhteiskunnalli-
seen ja kulttuurisen aseman muutoksiin. Vanhempien sukupolvien esimer-
kiksi Katariina Eskolan tai Seppo Heikinheimon muistelmia silmaillessa tai
omien vanhempien koulutarinoita kuunnellessa on havaitsevinaan
opettajapersoonien lasndolon. Ndihin hahmoihin kiinnittyy tavattomasti seka
positiivista ettd negatiivista psyykkis-emotionaalista energiaa. Vaikuttaa sil-
ta, ettd auktoriteetti on ollut mielessa koulun ulkopuolella ja kouluajan jal-
keenkin. Opettaja on herattanyt ihailua, mutta myos pelkoa ja vihaa. Instituu-
tiokokemus on lomittunut tai liudentunut kouluyhteisokokemukseksi, joka
on puolestaan persoonallistunut tietyksi opettajaksi. Aiemmin my®s autoritaa-
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rinen kasvatusilmapiiri on omalla painollaan tukenut auktoriteettien ylos-
panoa ja ehdotonta opettaja-auktoriteettia.

Nyt instituution edustaja on maallistettu, hanet on laskettu alas tavallisten
kuolevaisten joukkoon. Opettajaa tarkastellaan tassd-ja-nyt. Han ei ole kult-
tuuripersoona samassa mielessa kuin aiemmin. Opettaja on palkkansa edes-
ta tyota tekevd ammattilainen, ei niinkadn valistava kansankynttild. Tata
havainnollistava perspektiivi konkretisoituu kirjoituksissa sithen miten opet-
taja osaa asiansa, miten han valittda osaamistaan ja miten han osaa asettua
suhteeseen oppilaan kanssa. Asiantuntijaopettaja ei kanna juurikaan kansan-
kynttilan kulttuurista auraa, tai pitaisiko sanoa “ylevian” painolastia.

Opettajapersoona rakentuu kirjoituksissa vuorovaikutussuhteessa oppilai-
siin. Opettajan reagointitavat ja suhtautumismallit ovat lahtokohtaisia
kohtaamistilanteen elementteja. Opettajahahmojen ulottuvuudet rakentuvat
suhteen koetulle "reiluudelle” tai vastakohtaisesti “epareiluudelle”. Toinen
kirjoituksia lavistavé akseli on "rennon” ja "niuhon” aaripaiden valilld. Suh-
teeseen asettumisessa nayttaa olevan keskeistd tilanteeseen asettautumisen
aitous ja oppilaan huomioiminen. Opettajalla on joltinenkin ymmarrys op-
pilaan tilannekohtaiselle olemiselle ja kyky asioiden seka tilanteiden kohtaa-
miselle. Reilu opettaja antaa tilaa oppilaille, huomaa yksittiisen oppilaan
henkilokohtaisen tilanteen ja ilmaisee sen vaikka ei hyviksyisikdan taman
kayttaytymistd tai tekoja.

Kontrollin puute koetaan laiminlyomiseksi pikemminkin kuin rentoudeksi.
Reiluus ja rentous néyttad olevan myos sukua opettajaan liitetyn jamékkyys-
vaatimuksen kanssa. Epéreilu opettaja on ylimielinen, etdinen, negatiivinen
tai oppilaita tavalla tai toisella vahattelevd ("ette te minua kuitenkaan kuun-
tele”). Jaykkad suhtautuminen on samanlaisuutta tilanteesta, asiasta ja ihmi-
sestd riippumatta. Se on jonkinlaista perustavaa luottamattomuutta oppilaan
kykyihin, ominaisuuksiin ja tahtoon. Myds yleinen huumorintajuttomuus
lisaa epéreiluuden tunnetta.

Opettajahahmo personoituu jonkinlaisen yleisinhimillisyyden kuvastimen
kautta. Se muodostuu ihmisen lasndolon kokemisesta ja mukana olemisen
kehyksestd. Odotus ldsndolosta ja yksilon huomioimisesta kantautuu myos
ristiriitatilanteisiin. Tormaykset ja kitkatilanteet opettajan ja oppilaiden va-
lilld pelkistyvat ymmartamattomyyden muuriin. Minuuden perustoja
koetellaan opettajan vahattelyn tai ylimielisyyden muodossa. Uhan kohteek-
si joutunut oppilas julistaa opettajan herkasti "ei-viisaaksi”,” ei-alykkaaksi”
ja "ei-jarkevaksi”. Opettaja saatetaan niissd torméyksissa myos diagnosoida
"hulluksi” eli toiseksi, joka on pidettiva etadlld vahingoittavuutensa vuoksi.
On kasvatettava nahkaa minuuden ymparille, jotta iskut suojamuurin lapi
eivat horjuttaisi omaa itseluottamusta.

Karjistynyt tunnelma saattaa syntya esimerkiksi tilanteessa, jossa oppilas
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kysyy opettajalta neuvoa tehtavdaan. Opettaja kuitenkin kuittaa pyynnon to-
teamalla, ettei "asia kuulu sinulle, koska et mene lukioon”. Opettaja vahvis-
taa uskoa maailman epaoikeudenmukaisuuteen ja oppilaan oman arvon va-
hiisyyteen. Naissi tilanteissa ihmissuhteiden mikropolitiikka kytkeytyy yh-
teiskunnallisiin valintamekanismeihin. Opettaja ontologisoi, olemuksellistaa
oppilaan tiedon vajeen oppilaan ominaisuudeksi. Hain myos torjuu kommu-
nikoinnin ja valitsee etaisyyden. Oppilaan kannalta tamé tuntuu mitatoinnilta.
Ratkaisu saa oikeutuksensa opettajan ja oppilaan ulkopuolelle asetetusta to-
siasiasta: ”... koska et mene lukioon”.

Oppitunnit ovat myds draamoja, joissa luodaan uskoa maailman ja ihmi-
sen jarjellisyyteen. Ne voivat olla kuitenkin myos esityksid, jotka vievat poh-
jan pois silta vahaltakin luottamukselta, jota ihmisyyteen kasvaminen ja op-
piminen edellyttavat. Opettajan perusinhimillisyys sellaisena kuin se valit-
tyy oppilaille kiinnittyy osaksi oppilaiden itseymmarrysta ja maailmasuhdetta.
Oppilaan status ja oma minuus nahdaian myos opettajan kuviteltujen silmi-
en lapi, hyvana tai huonona oppilaana, osaavana tai osaamattomana, arvok-
kaana tai arvottomana. Ndm4 minuutta ja kollektiivista ryhmaidentiteettia
arvottavat silmalasit sisaistyvat osaksi itsetajuntaa ja -ymmarrysta silloinkin
kun ne halutaan torjua pois liian tuskallisina.

Seksualisoitu opettaja

Opettaja on kirjoituksissa lahes poikkeuksetta sukupuoleltaan neutraali asian-
tuntijapersoona. Opettaja on opettaja, neutraloitu instituution edustaja, joi-
hin ei liitet4 selvid mies- tai naiskriteerejd. On silti vaikea ajatella, etta "luok-
kaan jaava kyynelehtivd opettaja” voisi olla mies, mutta talloin kyse on la-
hinnd meidén omista kulttuurisista jasennyksistimme tai uskomuksistamme.
Opettajan sukupuolisuutta ei kuitenkaan juuri korosteta.

Voi olla, ettd sisaistyneet, institutionaalisiksi muodostuneet suojameka-
nismit edellyttavat neutraaliuden esittamista, sukupuolimaireiden tarken-
taminen olisi siirtymista intiimin alueelle, joka koulussa on kuitenkin varat-
tu vain rajattuihin tilanteisiin ja paikkoihin. Intiimi liittyy enimmakseen epa-
virallisen koulun piiriin.

Koulun sukupuolitetut kaytannot ovat olleet kuitenkin tutkimuksissa li-
saantyvan mielenkiinnon kohteina. On osoitettu, ettd opettajat suhtautuvat
eri tavoin tytt6ihin ja poikiin. He arvottavat oppilaan sukupuolen mukaises-
ti ndiden saavutuksia ja kayttaytymistd tunneilla. Opettajat antavat erilaisia
vapausasteita sen mukaisesti, onko kyseess4 tytto vai poika. Nédiden tulosten
ei tarvitse tietenkan olla ristiriidassa sen kanssa, ettd oppilaat eivat nosta
opettajan sukupuolisuutta kovin selvisti esille.
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Oppilaiden keskinaiset sukupuolisuuden ilmaukset jagvat kirjoituksissa
vahaisiksi. Toisaalta jokainen muistanee salaiset ihastumiset luokassa ja miksei
myos karkean, erityisesti tyttoihin kohdistuvan seksuaalisen nimittelyn, el-
lei perati herjaamisen, huoritteluineen. Esimerkiksi Paul Willisin (1984) tut-
kimuksessaan kuvaamat "pojat” tai "kaverit” olivat myos hyvinkin hanakoita
jakelemaan nimilappuja luokan tytoille naiden otaksuttujen seksuaalisten
taipumusten perusteella. Suomalaisissa tyttotutkimuksissa on tullut esille
poikien (ja joskus my6s toisten tyttdjen) tyttdihin kohdistama seksuaalistettu
vallankaytto tyttojen arkielamaan vaikuttavana asiana. Seuraavan tarinan
opettajafiguuri on kuitenkin seksualisoitu ja antaa viitteita "miehisen katseen”
lasnaolosta luokkahuoneissa. Seksuaalisuus ja erotisoitu halu kiinnittyvat
auktoriteettiin.

"Se oli ensimmaisen kouluviikon toisen paivan viimeinen oppitunti. Kesaloma
oli juuri loppunut ja ikévat ajat alkaneet. Se oli sellanen valistustunti. Selostaja
eli luennoitsia oli pirtsakka typykka, jolla oli minihame seka siniset sukka-
housut, joista oli karannut silma. Pojat olivat aivan innoissaan, olihan aiheena
alkoholi ja sen seuraukset.”

"Pirtsakkaa typykkaa” on vaikea yhdistaa tavanomaiseen opettajamielikuvaan
tai -representaatioon. Se on kontrasti, osin myos ironisoitu esitys tutkijalle,
mutta tistd huolimatta myos seksualisoidun objektin kuvaus. Minihame ja
sukkahousut ovat erotisoituja vaatekappaleita. Sukkahousuihin liitetdan ker-
tomuksessa vield "karannut silm4”. Toisaalta saro asusteessa on haaveri, joka
aiheuttaa helposti omistajalleen hAimmennyst4, ja joskus yleison edessa myos
hépeén tunteita oman esityksen ja itselavastuksen rikkoutumisesta. Se aset-
taa kertomuksessa "pirtsakan typykan” alisteiseen asemaan hanta tarkkailevaan
yleisoon nahden ja erityisesti suhteessa miehiseen katseeseen.

"Poikien innostus” alleviivaa miehista halua, jota ryydittaa yhteys alkoho-
liin ja sen vaikutuksiin. Yltynyt seksuaalinen kiihottuminen yhdistetaan usein
alkoholin nauttimiseen, tietynasteiseen humalaan, ja estojen karisemiseen.
Valistustunti asettaa raamit ja kontrastin sekd sukupuoliselle halulle etta
estoista vapautuneelle juopumukselle.

Ironisen tarinan alle saattaa katkeytyd myos toisenlaisia nakokulmia, josta
vol tunnistaa kaipuun yhteyteen feminiinisen hahmon kanssa. Omista tun-
teista ja haluista on vaikea puhua, koska oppilaan elamantapahtumat, henki-
lokohtaiset kokemukset ja tuntemukset ovat torjuttuja asioita opetussuun-
nitelmien teknokraattisessa kielessa ja koulun virallisessa sosiaalisessa maa-
ilmassa.

Megatzhti David Bowie on haastattelussaan todennut, ettd meille on an-
nettu todella vahan evaita seksuaalisuuden ja kuoleman kasittelemiseen. Ne
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ovat kuitenkin ihmisend olemisen perusongelmia, jotka vaikuttavat elamiam-
me jatkuvasti. Naist4 aiheista vaikeneminen vaikuttaa Bowien mielesta sii-
hen, ettd populaarikulttuuri on eri muodoissaan niin suosittua. Laulujen, elo-
kuvien ja muiden kulttuurituotteiden aiheet koskettelevat ihmisen sisint4,
tunteita ja ihmissuhteita sekd ylipdatadn ihmisena olemista puhuttelevasti,
vaikkakin monesti myos esineellistavilld ja todellisuutta vaaristavilla tavoil-
la.

Nayttaa siltd, ettd nykyaika kirvoittaa kysymyksid suhteista, tunteista ja
elamyksista erityiselld tavalla, jossa seksuaalisuus ja erotiikka ovat yhi keskei-
semmin esilld. Tdman kulttuurisen maiseman yhdistdminen koulun sukupuo-
livalistukseen on varmasti haastava tehtivia. Kouluinstituutio tuottaa, uusin-
taa ja heijastaa vallitsevia sukupuolimalleja ja -identiteetteja, vaikka se viral-
lisesti olisikin niista hiljaa tai tukeutuisi opetuksessaan niennaisen valistuk-
selliseen avoimuuteen. Arkipaivainen kanssakdyminen ja tunteiden ilmaisu
luokkahuoneissa ovat osa nuorten sukupuoli-identiteetin rakentamista.

Kuri

Mika Ojakangas (1997) on vaitoskirjassaan Lapsuus ja auktoriteettikuvannut
suomalaisen koulun kurinpidon aatehistoriaa. Kuri on ollut koulukasvatuksen
keskeinen ydin. Se on ollut paitsi véline lapsen luonnon kesyttamiseksi ja
hénen kulttuurin piiriin saattamisekseen, myos jatkuvan pohdinnan aihe seka
uusien kasvatusmenetelmien kiistakapula. Kuria on vaadittu lisad mm. poi-
kien pahatapaisuuden, tyttdjen seksuaalisen kayttdytymisen, nuorten alko-
holin kédyton tai yleisen nuorison mielen rappeutumisen perusteella.
Opettajan auktoriteetti on ollut tassa "kesytetyn lapsuuden kulttuurihis-
toriassa” keskeinen kontrollin ja kurin 14hde. Luokkahuoneen kurinpidon elin
on opettajan tarkkaileva silm4, jolta mikaén ei jad huomaamatta. Tila on kurin-
pidollisen jarjestyksen alue, joka on syntynyt opettajan huolellisen jarjesta-
misen ansiosta: kukin oppilas oli asetettu paikalleen luokkahuoneeseen omien
taipumustensa mukaisesti. Vahitellen opettajan silmé — pedagogiseksi katseek-
si terdvoityessdan — on harjaantunut lukemaan ruumiin ulkoisen kehityksen
ja kaytoksen lisaksi myos oppilaiden mielen liikkeita, psykologista kehitysta
ja mentaalihygieniaa. Tarkkailevasta silmasta on tullut myos valvova silma,
joka osaa kontrolloida katseensa avulla ongelmapesikkeit4 jo ennen mahdol-
listen hairididen ilmaantumista. Kurinpitotekniikat ovat taydentyneet ja osit-
tain korvautuneet ulkoisesta ruumiin tilaan jarjestamisesta ja yksityiskohtai-
sen hierarkkisesta paikalleen asettamisesta sisdistetylla kurilla ja oppilaiden
itse itseensd kohdistamalla ja harjoittamalla kontrollilla. (Ojakangas 1997.)
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Puhuva paa, tarkkaileva silma

Oppituntikirjoituksissa opettajan toiminnallista roolia voidaan kuvata
puhuvaksi paaksi. Luokkahuoneen kurinpidollinen elin on kuitenkin opet-
tajan katse, joka rekisterdi tunnin tapahtumia. Opettajan valvova silmé on
sisdistynyt oppilaan tietoisuuteen oman toiminnan ja kayttaytymisen
viitekohtana seki arvioivana kriteerind. Katseen kohteena oleminen tuntuu,
ja se saa siirtamaan kaverisosiaalisuuden ainakin hetkeksi syrjaan:

"No Liisa, hyvd kamuni, nykii mua hihasta ja alkaa kertomaan edellisen vii-
konlopun kohelluksia. No kuuntelen karsivallisesti ja huomaan kuinka opet-
taja tuijottaa pahasti minua.”

Opettajan katse on pedagoginen, kasvatuksellisesti ohjaava ja tiedollisesti
opastava. Sen ojentava tarkentaminen kohteeseensa riitt4a usein tarvittavaan
kayttaytymisen muutokseen tai hairion poistamiseen. Hiljaisuus lisda katseen
voimaa. Sita tdydentda oppilaan sisdistynyt itsetietoisuus pedagogisen katseen
sisaltamasta kayttaytymisodotuksesta. Auktoriteetti katsoo oppilaan tyosken-
telyn peraan. Oppilaat yhtaaltd myontyvat, mutta toisaalta nousevat hiljai-
seen tai vdhan adnekkadmpadnkin vastarintaan:

"Vaikka kirjoittaminen tuntuu joskus rasittavalta, niin kyll4 se aina voittaa luo-
kan aanettomyyden, kun ei saa aivastaa rauhassa, ettei opettaja luo
epamiellyttavaa katsetta.”

Opettajan katseesta heijastuva oppilaan kuva on kurin sisdistimisen lahto-
kohta. Institutionaalinen auktoriteetti luo kuvan, joka on oppilaan itsesosiali-
saation perusta, ja jonka oletetaan toimivan oppituntiyleisén samaistumis-
kohteena ja roolimallina.

Kurinpito nousee selvimmin esille poikkeamissa, saantojen rikkomisessa,
mutta myos oppitunnin tilaan ja aikaan liittyvissa kysymyksissa. Toistuva kon-
fliktitilanne kehkeytyy opettajan ja oppilaiden vilille usein tunnilta poistu-
misesta. Tilanteessa neuvotellaan siit4, kenelld on valta méaritella oppitun-
nin aika ja tila. Kaydaén sanallista ja sanatonta keskustelua oppimisen organi-
soitumisesta. Lahtokohtaisesti opettaja on tunnin aika—tila-jarjestelman vi-
rittaja, yllapitaja ja takaaja. Oppilaiden ongelmana on ldhinna se, kuinka he
saavat myonnytyksia edukseen. Osapuolten neuvottelutila on jo etukateen
asymmetrinen opettajan auktoriteetin ja vallan ansiosta. Mikali opettaja jous-
taa, oppilaat saavat etuoikeuksia rajoittavan vallan suhteen.

Luokasta poistaminen on tilan uudelleenorganisoimista. Vaara vastaus,
hulinointi luokassa tai valitus paansarysta vadraian aikaan voivat aiheuttaa
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kaytaville joutumisen. Jalki-istunto on puolestaan ajassa tapahtuvaa rankaisua.
Sithen katkeytyy paradoksi: kouluaika, joka on mielletty ja tarkoitettu oppi-
misen iloksi, onkin samalla pidennetyn piinan lahde.

Oppilaan tila voi myds kokemuksellisesti kaventua niin, “ettei uskalla hen-
gittda”. "Punanen” on opettajan kuritekniikkaa eli muistutuksen antamista
oppilaalle. Se on kiyttaytymiseen puuttumista, oppilaan asenteen, toimin-
nan ja asennon korjaamista suhteessa kouluun ja sen kaytantoihin. Se on
samalla valtaa puuttua subjektiviteettiin. Oppilas on materiaalia, joka on
annettu opettajan muovailtavaksi ja ojennettavaksi, instituution padmaariin
sopivaksi ja asenteiltaan suotuisammaksi saatettavaksi.

Opettajan korjausliikkeet annetaan suun valityksell4 eli opettajan moraali-
koodi tuotetaan puheen valitykselld. "Huutava” tai "saarnaava” opettaja tois-
tuu kirjoituksissa. Opettaja pelkistyy silméksi ja suuksi, mutta oppilas pa-
lautuu kuuntelevaksi korvaksi. Tosin my6s yha useammin vasta-argument-
teja esittavaksi suuksi. Opettajan huuto voi olla myos "huuto”, eli se voi saa-
da aikaan oppilaiden korvissa paljon suuremman kaiun kuin mita ulkopuo-
linen osaa kuvitella. Sisdinen haavoittuminen ja haavoittumisen pelko
herkistavit havaintoja.

Opettajan moraalikoodi merkityksellistyy erityisella tavalla ja sille anne-
taan erityispainoa. Kurinpidollisena elimena suu on aktiivisempi kuin valvo-
va silmd, joka seuraa luokkahuoneen suhdetilaa mahdollisia organisointeja
ja ennakointeja varten. Opettajan suu on interventioiden ldhde. Siihen suh-
taudutaan vetaytymalla kuoreen tai poistumalla paikalta, ja joskus myos
vastarepliikkeja vaihtaen.

Opettajan suu saa tietenkin myos muita kuin moraalikoodin tuottamisen
ja kurinpitoon liittyvdn merkityksen. Se on myos tiedon tuotannon ja jaka-
misen kannalta keskeinen. Saarnaaminen ja huutaminen saavat rinnalleen
myo6s hymyhuulin annetun kutsun osallistua keskusteluun. Oppilaan
osallistaminen kommunikatiivisen tilan vélityksella on samalla myos opetta-
jan kurinpidollinen tekniikka. Keskustelu kutsuu mukaansa kielen ja mie-
len. Yh4 useammin puhuminen on, tai sen edellytetaan olevan, keino ylittaa
kitka tai kuilu opettajan ja oppilaan valiltd. Kuri ei olekaan kokemuksellisen
tilan kutistamista, vaan resonointipinnan laajentamista. Kurinpito tihtaa
ensisijassa kommunikoivan subjektin oman kokemuspinnan heijastamiseen.
Tunteillaan kiinnipitava tai niilla oppilaita kuristusotteessaan pitéva opettaja
on kuitenkin kirjoituksissa tuntematon vieras.

Omia tunteitaan kommunikoimaan pyrkiva tai niitd avoimesti ndyttdva
opettaja nayttad pikemminkin lahentévan ja laajentavan suhdetilaa kuin joh-
tavan pakonomaiseen tarrautumiseen. Pahaa oloaan purkava auktoriteetti
vierottaa ja etdannyttad. Avuttomuuteen tai itsesadliin taipuvainen opettaja-
hahmo herittaa saalinsekaista sympatiaa ja ehka jonkinasteisia halveksunnan
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ilmaisuja, jotka eivat anna selvastikaan samastumismahdollisuuksia yhteisen
tunnetodellisuuden kehkeytymisen suunnassa.

Kirjoituksista olen aistivinani jonkinlaisen itsellisen subjektiuden vaatimuk-
sen. Sen mukaisesti auktoriteetilta edellytetdan itsearvostusta ja muiden eli
oppilaiden kunnioitusta ldahtokohtaisena edellytyksena kurinpidollisille
tekniikoille. Ulkokohtaiset, alistavaan vallankayttoon perustuvat autoritaarisen
auktoriteetin keinot ovat ruostuneet vanhan maailman hierarkioiden muka-
na. Ne edustavat sellaisia koulun pakkoyhteisollisyyden muotoja, joita kou-
lun organisatoriset ja institutionaaliset rakenteet osittain tukevat ja yll4pita-
vat. Ne ehkaisevit uudentyyppisten suhdetilojen, koulun yhteisollisyyden ja
opettajan auktoriteettimallien syntymista. Itsellisen subjektiuden vaatimus va-
hentad myos mahdollisuutta harjoittaa "intimiteetin tyranniaa” (Sennet) kou-
lun auktoriteetin perustana. Tunteiden paljastaminen ilman vastavuoroisuutta
ei onnistu kommunikoivassa suhdetilassa. Koulu saattaakin olla valitilassa,
jossa uudentyyppisten suhdemallien, kurinpitotekniikoiden ja auktoriteetti-
suhteiden rakentaminen uudentyyppiselle asiantuntijaopettajuudelle on kayn-
nissa, mutta silti kriisitilanteissa ja héirididen ilmaantuessa turvaudutaan opet-
tajan auktoriteettikeskeisyyteen, ja samalla perinteisiin valtarakenteisiin.

Voidaan ounastella, etta luokkahuonekulttuuriin on pikkuhiljaa hiipiméssa
kaikkia osapuolia velvoittava vaatimus oman tunnetalouden jonkinasteises-
ta reflektiokyvysta. Se on emotionaalista refleksiivisyytta, mika mahdollistaa
ja edellyttaa omien tunteiden tematisoinnin tavalla, joka ei alista tai pakota
muita. Sari Nare (1995, 13) liittaa tunnetalouden keskeisen merkityksen
modernin yhteiskunnan muutosprosesseihin: "Tilanteessa, jossa roolit eivat
endi riitd suojaamaan identiteettia sen enempéa perheessa kuin yhteiskun-
nassakaan, tunnetalouden paidomasta, tunnepddomasta tulee moderni kom-
petenssi. Tdm4 tunnepddoma, yksilon kyky ilmaista ja kasitella rakentavasti
tunteitaan seka elayty4d muiden tunteisiin, on modernin yhteiskunnan edel-
lyttaman yksiloitymisen tarkea ehto ja emotionaalisen vaihdon valine.”

Kirjoituksiin piirtyva metakieli tunteista ja kommunikaatiosta ja niistd nou-
seva opettajaan kohdistuva odotushorisontti, viestii murroksesta koulun arki-
kulttuurissa. Hitaasti tapahtuva siirtymé on jo ehka pidemmaélla nuorten muis-
sa elamansfadreissa. Se on vihitellen tunkeutumassa ja tullut jo osaksi oppi-
tunteja — koulun institutionaalisesta hidastusliikkeesta huolimatta. Tama
metakieli tulee osapuolten todellisuustulkintojen keskeiseksi osaksi. Toisaalta
modernisoitumiskehityksen myota tapahtuva eriytyminen tuottaa tunne-
talouden ja -pdaoman refleksiivisyyshaviajia ja -voittajia. Luokkahuone tayt-
tyy hyvin eri tavoin ja erilaisia refleksiivisyyden muotoja kayttavista nuoris-
ta. Tasta kulttuurisesta kompetenssista voi kehittyd hyvinkin tarkea yksiloita
erotteleva piirre.

57



Turvautuminen menneeseen, traditioiden elvyttdminen uudessa tilantees-
sa tai uusien hierarkkisten kaytantdjen luominen eivat anna rakennuspuita
uusien suhdemallien kehkeytymiselle. Ne ovat yhteensopimattomia emotio-
naaliseen refleksiivisyyteen kuuluvan vaihdannan kanssa. Sitd eivat anna
moniselitteisyydestaan huolimatta myoskaan alakulttuurit, joissa palataan itse
luotuun historia- ja maailmakuvaan tai mystisiin ideologioihin. Niissa luo-
daan helposti sisaanpainkaantynyt tulkintamaailma ja pystytetaan ulospain
kommunikoimaton fundamentalismin muuri. Puhumattakaan vikivallasta ja
alistamisesta seka tuhotoistd, jotka eivit ainakaan edistda kommunikatiivisen
rationaliteetin ja -taitojen kehittymistd erilaisten ihmisten ja todellisuuksien
valille (vrt. Gotz 1997).

Vastavuoroisuuden ja toiseuden kunnioittaminen edellyttavat kommu-
nikatiivisia kurinpidollisia kaytantoja ja -tekniikoita. Kéytannot olisikin luo-
tava mahdollisimman lapinakyviksi, yhteisesti tunnustetuiksi ja yksiloiden
autonomisuuden tavoitteelle perustuviksi. Luokkahuone arkikulttuurin kan-
tajana ja viljelijand on tassa keskeneraisessd tehtavassa koealusta. Tam4 vaa-
tii uudentyyppisen yhteisollisyyden kehittymista. Laheisyyden ja etdisyyden
saately tulisi olla mahdollista jatkuvasti ja tilannekohtaisesti siten, etta niita
voidaan sdadelld avoimesti yhteisen tulkintakehyksen puitteissa. Institutio-
naaliset rutiinit ja jarjestysperiaatteet eivat ole tukeneet kouluissa vastavuo-
roisuutta ja kommunikoivuutta. Uudet kurinpidon muodot odottavat kayt-
toonottoa yhteisen sosiaalisen oppimisen mielessa.

Oppilaiden ja opettajan suhde- ja tasapainotyo

Oppituntityd vaatii seka sisaista ettd ulkoista tasapainotyotd. Ruumis on
taltutettava madratyksi ajankohdaksi ja tiettyyn paikkaan rauhoitetuksi seka
saatava mieli vastaanottavaiseksi opetukselle. Tama on tehtava uudestaan joka
péivd ja joka tunti: oppimisprosessi on kytkettava péalle ja pois. Ponnistelut
moninkertaistuvat mikali aine on kuiva ja opettaja malsa. Oppituntikirjoi-
tusten toistuva teema on oman osaamattomuuden ja tajuamattomuuden tun-
nustaminen suhteessa tehtaviin ja laksyihin ("oon ulkona kemiasta”, "en ole
yhtaan perilld”, “en ymmarrd yhtaan”).

Oppituntityo tuntuu kirjoittajista raatamiselta, puurtamiselta ja osin jopa
kidutukselta. Monesti oppituntityo on ylittamaton este, voittamaton vastus-
taja, jonka edessa antaa vain periksi ja yrittda selvita vaikka "kypsyttaa”. Oppi-
tuntityo on tuskaa ja puurtamista. Se on harvoin nautintoa, vaikka hetkittaisia
onnistumisen kokemuksia saisikin. Ankara puurtaminen tuo mieleen opin-
ahjossaan dhisevit seitseman veljestd tai koulutuselamakertojaan varten haas-
tatellut ihmiset, jotka kuvaavat omaa "oppimistyotaan”.
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Nykysuomen sanakirja(1996) madrittelee oppilaan "henkiloksi, joka naut-
tii opetuksesta jossakin oppilaitoksesta”. Oppilas on liitetty instituutioon:
oppilaitos tekee oppilaan! Oppituntityd on kirjoituksissa usein varsin kau-
kana nautinnosta, mutta suhde oppimistyohon rakentuu opettajan kautta.
Oppilaan tyo on opettajan antama urakka. Oppilaan tyon ja sen kohteen
valissd on opettaja, joka antaa tehtavin. Tyon subjekti tulee subjektiksi vasta
tehtavan eteen asettamisen, ylemmaltd taholta tulevan vihkimisen jalkeen.
Primaarisuhde tyon tekijan ja tyon vililla on kirjoituksissa valittynyt sekun-
daarisuhde opettajan, oppilaan ja hidnen oppituntityonsa kesken. Suhde tyo-
hon abstrahoituu, koska se on suodatettu institutionaalisen jarjestelman
muodostaman peruskehyksen lapi opettajan virittdménd ja suodattamana.

Tyon tavoite on valitavoite eli sekundaaritavoite, silla tyon tulokset kanta-
vat hedelmaa vasta tulevaisuudessa. Valiton tavoitteen saavuttamisen tuoma
onnistumisen kokemus jai usein omakohtaiseksi yllatykseksi, jossa oppilas
hdammastyksekseen havaitseekin osaavansa ominpain suoriutua ennalta yli-
voimaiselta tuntuneesta tehtavastd. Ulkoisten suodattimien lisdksi omat
mentaalitilat ja ruumiin tilat ovat neulansilmia tyontekijan ja oppituntityon
valilla. Tunnekuohut ja oma keho on saatava jarjestettyd tavoitteelliseen suun-
taan, vaikka juuri tdlla tunnilla ruumis saattaa valittaa kohtaloitaan. Ajatuk-
set ovat suuntautuneet kohti tulevaa; ruokatuntia, viikonloppua tai lomaa.
Oppilaan odotushorisontissa opettaja on portinvartija tyon tyydyttavyyteen:
hénella on valta maaritella tyon ehdot ja tavoitteet.

Portinvartija-opettaja voi onnistuessaan poistaa kynnyksen tai esteet tyon
ja sen tekijan valilta. Han voi antaa jonkinlaisen itsemotivoitumista tuotta-
van alkusysayksen oppilaiden tyoskentelylle ja siirtya sen jalkeen taustalle.
Suora kontakti oman itsetilan ja kohteen valilla mahdollistuu:

"Opettaja nayttad olevan aika pirtea. Mina olen vasynyt mutta silti hyvalla mie-
lella. Aiheena on polynomit opettaja selittad asiat tarkasti ja mina ihme kylla
jaksan kuunnella. Huomaan etta kuuntelemalla asiat selviavat kaytannossakin
paremmin kun teen tehtavia kirjasta ja tehtava toisensa jalkeen ratkeaa helposti.
Jipii! Olen ylittanyt itseni ja selvinnyt asiasta jota en voisi ikina kuvitella.”

Tyo tematisoituu suhteessa omaan mentaalitilaan ja my0s instrumentaaliseen
toimintaan. Se ei ole en4a — kuten niin usein — ulkoa annettu taakka, puudut-
tava urakka, juttu josta on selvittava mahdollisimman nopeasti ja vahalla vai-
valla. Oppilaat voivat asettaa sisdiset kokemuksensa ja ruumiinvaatimuksensa
linjaan portinvartija-opettajan asettaman virityksen kanssa. Sen edellytykse-
néd on kuitenkin, etta suhteen luominen tyohon onnistuu. Tama ei palaudu
institutionaalisten jarjestysperiaatteiden ja rutiininen tuottamalle perustalle,
vaan tilannekohtaiselle herkkyydelle. Kun suhteen luominen tyohon onnis-

59



tuu, irtilyonti tyon ja tekijan valiltda murtuu riippumatta siitd, mink4d muo-
don tyo saa.

Keskeisemmaksi muodostuu subjektiivisesti koettu, nahty ja tehty oma-
kohtainen suhde kiinnostuksen kohteisiin. Opettaja voi yha vahemman luottaa
ulkoisiin tekijoihin oppimistilanteessa: oppilaiden kiinnostus saattaa nous-
takin juuri siitd samasta rutiinin puurtamisesta, tehtavien tekemisesta eli
oppitunnin lopullisesta kuolettajasta eika virkistévéksi vaihtelusta luulotellusta
videonkatselusta. Tyon subjektivoinnissa ajankohtaisuus ja tarkeys korostu-
vat. Muodikkaiden teknologioiden kayttod olennaisempaa on sittenkin opet-
tajan kyky luoda merkityksellinen suhde oppilaan ja oppituntityon valille.

Kyse ei ole pelkastaan siité, ettd opettaja hoitaa tehtavansa ulkoisesti moit-
teettomasti ja hyvin. Hanen on pyrittdvd motivoimaan juuri ndma oppilaat
juuri talla tunnilla ja saamaan oppilaat luottamaan omaan osaamiseensa.
Oppilaat odottavat, ettd opettaja ottaa tunnevastuun luokkahuoneen ilmapii-
ristd. He edellyttavat myos, ettd opettaja kykenee legitimoimaan omat kurin-
pitokéytantonsa oppilailleen. Kun tdhan lisataan viela valloittavan esitystavan
ja oman persoonan kiinnostavuuden vaatimus, voidaan sanoa, etti opetta-
jaan kohdistuvat paineet ovat suuret.

Opettaja kannattelee instituutiota hartioillaan joutuessaan perustelemaan
koulun merkitysta seka kaytantojen oikeellisuutta nuorille. Samanaikaisesti
hénells tulisi olla kyky lukea ja tulkita oppilaiden mielenliikkeitd ja muun-
tautua niiden mukaisesti eriytyneisiin todellisuuksiin. Tdma luo opettajan
tyohon hallinnollisen apparaatin ja kasvatuksellisen verkoston vastakkaisuu-
desta nousevan ambivalenssin. Koulun organisaatiomuodot ja tyoskentely-
tavat on legitimoitava tavalla tai toisella. Niist4 on tehtavi ainakin minimi-
tasolla mielekkaita ja merkityksellisia itselle ja muille.

Koulun virallinen koodiin, rituaaleihin ja kanssakdymismuotoihin materia-
lisoitunut "teksti” on muokattava oppilaiden epaviralliseen kulttuurin "teks-
tiin” yhteensopivaksi. Kun lahtokohtaista auktoriteettia tai instituution auraa
ei saa valmiina, on oman toiminnan perustelut tuotettava yha enemman oman
itsen varassa. Mista tuottaa suhdetila tai yhdysside oppilaisiin kun vanha
apparaattikieli formaalisuuksineen ei riit4, eika uutta kulttuurista kaytantoa
tai horisonttia ole saatavilla? Oppilaiden ja opettajan yksilollisiin merkitys-
maailmoihin tormaaminen on tullut paivittaiseksi ja tunnittaiseksi urakaksi.

Opettajan tyd on muuttunut jatkuvaksi suhdetyon tekemiseksi, toteaa
Thomas Ziehe (1991, 77-96). Itse asiassa opettaja on suhdetyolainen, jonka
on tuotettava kulttuurisia merkityksi& kohtaamistilanteissa nuorten kanssa.
Hénen on kyettava ensin luomaan oma mielekkyys- ja merkitysmaailmansa
omaan itseensa ja tydhonsa. Hanen on myos rakennettava edellytyksia oppi-
laiden mielekkyyshorisonttien kohtaamiselle. On jaksettava vastata tyon
legitimaatioperustaa koskettaviin kysymyksiin siitd "mita varten t4ta oikein
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opetetaan tai mitd hyotya tasta on”? Tamén taytyy olla psykodynaamisena
tilanteena adrimmaisen kuluttavaa. Yksilollisten tulkintahorisonttien laajene-
minen edellyttad puolestaan sellaista kulttuurista ja psykososiaalista kompe-
tenssia, joka mahdollistaa sen, ettd opettaja pystyy ottamaan haltuun yha
moninaisempia symbolisia todellisuuksia luokkahuoneessa. Erilaisten todel-
lisuuksien sovittaminen kouluinstituution raameihin muodostuu keskeisek-
si suhdetyon alueeksi. Sisaisten ambivalenssien kohtaamisesta ja refleksii-
visesta kasittelemisesta tulee tyon perustava osa.

Opettaja on seka lahelld ettd kaukana oppilaastaan. Han on oppilaiden
havainnoissa toisaalta asiantuntija ja funktionaalisesti suuntautunut toimija,
mutta samalla myos subjektiivisten latausten kiinnityskohde ja maalitaulu.
Tama pitaa sisalladan merkitysavaruuden, johon on sisdanrakennettu vaatimus
sympaattisesta, huomioivasta ja rakentavasta oppimisen edistajasta. Oppilaalle
oman osaamattomuuden tunnustaminen ja havaitseminen on vaistdmatta
haava, piikki lihassa, jonka voi yrittaa kuolettaa kieltamall4 sen olemassaolo
tai kasvattamalla asian péalle paksun arven. Koko tyén merkityksen voi kiis-
taa tai mitatoida, mutta jonkinlainen alakulo jaa jaljelle: "Kotildksyja ei tule
tehtyd, kun niita ei tarkisteta (ja vaikka jaisinkin kiinni, niin se ei haittaa).”

Oppilaan tyén arvon mittariksi henkildityy opettaja, jonka suhtautumisen
kautta voi loytad merkityksen ja oivalluksen osaamisestaan. Institutionaali-
set roolimallit voivat luoda systemaattista, molemminpuolista riippuvuutta
auktoriteeteista ja vastariippuvuutta oppilaan riippuvuudesta.

Tallaisessa tilanteessa voi syntya kaksoissidos, jossa ldheisyyden ja etéisyy-
den saidtelymekanismit puuttuvat. Toisaalta oppilaat saattavat tiedostaa
opettajariippuvuuden muodostamat uhat oman autonomian kannalta. Tama
synnyttad liiketta auktoriteetin piirista pois. Opettaja siirretdan sivuun ja
abstrahoidaan persoonattomaksi asiantuntijaksi. Toisaalta taas tietoisuus
omasta osaamattomuudesta tai haavoittuvuudesta edellyttda lahentymista
opettajaan subjektiivisista lahtokohdista kasin. Opettaja koetaan helposti
ulkopuoliseksi méarittelijaksi, arvioijaksi, jonkinlaiseksi etdiseksi tuomarik-
si. Tdm4 tunne vahvistuu, jos opettajan koetaan olevan perinteinen koulu-
instituution hierarkioita tukeva auktoriteetti. Opettajakeskeisyys vahvistuu
oppilaan riippuvuudesta, joka estda uudentyyppisten suhdemallien kehitty-
misen. Sisdiset merkityssuhteet tadydentavat "ulkoisen todellisuuden” ylival-
taa institutionalisoitumisen kiteytyessa riippuvuuksille.

Uusia avauksia opettajan ja oppilaiden suhdemallien rakentamiseen voisi
tarjota oppituntikirjoituksista jaljitettavissd oleva kommunikatiivinen suhde-
tila ja sithen kytkeytyvd rationaliteetti opettajan ja oppilaan suhteen
institutionalisoivana ja suhdetta organisoivana periaatteena. Luokkahuone-
kulttuuri rakentuu tassd tapauksessa osapuolten tietoisten neuvottelupro-
sessien varaan. Tilanteessa voidaan tunnistaa vallitsevien valtarakenteiden
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tuottamat vaikutukset tyon organisoitumiselle ja vuorovaikutukselle, ja pyr-
kia havaitsemaan myos sisdisten riippuvuuksien aiheuttamat esteet oppimi-
selle ja merkityksellisyyden kokemiselle.

[Iman refleksiivista suhdetta elettyyn ja koettuun luokkahuonearkeen j4a-
ddan helposti defensiivisten suhtautumistapojen ja mielikuvien vangeiksi.
Yksilolliset puolustusmekanismit yhdistyvat vaivatta institutionalisoituneisiin
sosiaalisiin puolustusmekanismeihin. Rutiinit suojaavat pitkaan ja pitavat ylla
illuusioita toiminnan ulkokohtaisesta mielekkyydestd. Samalla merkityskrii-
seind ilmeneva sisdinen tyhjyys tuottaa etdistynyttd opettajuutta ja oppilaana
olemista.

Opettajan ty6 on suhdetyots, sillanrakennusta luokkahuoneen emotionaa-
listen, sosialisten ja kognitiivisten elementtien valilld. Ennaltarakennettujen
varmuuksien murenemisen myota opettajan tyotd leimaa moninaistuminen.
Symbolisen todellisuuden avaruus laajenee nuorten yksilollistyvien merkitys-
maailmojen myotd. Vuorovaikutussuhteiden tasolla erilaiset suhdemallit kil-
pailevat ja kiistelevat perinteisten yksiulotteisten auktoriteettisuhteiden kans-
sa. Omia rajoituksiaan tuovat arkikdytannot ja rutiinit. Oppilaiden kohtaamis-
tilanne pitda tuottaa yha enemman intersubjektiivisen tunnistamisen valityk-
selld, eika opettaja voi nojautua kulttuurisiin itsestaanselvyyksiin.

Koulu ja oppitunnit ovat toisaalta muuttuneet oppilaiden nakokulmasta
kulttuurisiksi itsestadnselvyyksiksi, rutiineiksi, jotka opettajan on kyettéava
muuttamaan tiedollisesti tai esteettisesti kiinnostaviksi. Oppimistilanne on
tuotettava neuvotteluprosessina oppilaiden kanssa. Neuvottelupohja syntyy
yhteisen molemminpuolisen sympaattisuusperustan olemassaololle tai sen
yhteiselle rakentamiselle. Koulun arkikulttuurin normaalivaikeudet lisdan-
tyvat ja tuottavat systemaattisesti koulun sisaistd "hermostuneisuuden”, kas-
vua. Tama merkitsee alusta aloittamista joka ainut tunti: kulttuuri- ja suhde-
tyon tekemistd, opetuksen kaypyyden rakentamista itse tuotetulle perustalle
(Ziehe 1996b).

Oppituntikirjoituksiin sisaltyvan kommunikatiivisen suhdemallin odotus-
horisontti sisdltad myos elementin, jossa opettajan toivotaan vapauttavan seka
oman ettd oppilaan pedagogisen mielikuvituksen. Siina ryhmékokemus, sub-
jektiivinen elamystodellisuus ja omakohtainen kokemus yhdistyvit tiedolli-
sesti kiinnostaviin kohteisiin. T4ta voidaan kutsua jonkinlaiseksi strukturoi-
vaksi suhde- tai tasapainotyoksi, joka poikkeaa ratkaisevasti hierarkkisesta
valtapositioiden uusintamisesta. Tama voisi toteutuessaan merkita liiketta
kohti kokemuksellista oppimista: eletysta ja koetusta todellisuudesta nouse-
vaa oppimisprosessia, joka liittyy nuorten eliamankokonaisuuteen ja omaksu-
mismalleihin (ks. Negt 1989, 265-266).

Oppimisprosessien uudistaminen on tarkeaa tilanteessa, jossa traditionaa-
liset siteet ja varustukset ovat kulttuurisen eroosiokriisin myota ainakin
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kyseenalaistuneet. Populaarikulttuuri ja harrasteet tarjoavat materiaalia ja
aineksia seka identiteettiratkaisuille etta subjektiivisille merkitysulottu-
vuuksille. Valiaikaisuudessaan ja hauraudessaan ne eivat kuitenkaan ole riit-
tava perusta eheydelle ja jatkuvuudelle (Keupp 1995).

Identiteetin rakentamisessa ehka tarkeimmaksi tekijaksi muodostuukin se,
miten kasitella keskeneraisyytt4, epdvarmuutta ja oman sisdisen maailman eri
puolia. Tésta kasittelyvalmiudesta ja kompetenssista muodostuu keskeinen
identiteetin perusta. Omien epdjatkuvuuksien, kriisien ja motivoitumatto-
muuksien, seka toisaalta omien kiinnostuksen kohteiden ja merkityksellisyy-
den kohtaaminen edellyttaa jonkinlaista uutta metavalmiutta. Se voi tarkoit-
taa sosiaalista oppimisprosessia, joka ehka viela on virallisten opintosuunni-
telmien, tuntikehyksien ja koulu-uudistusten tuolla puolen. Nama oppimis-
prosessit ovat kuitenkin jo nyt osa nuorten kokemusmaisemaa, sitd maail-
maa, jota oppituntikirjoitukset eri tavoin kuvaavat.
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OPPITUNTI JA OPPIMINEN

Oppimisen vaikeudesta

ppiminen ja uusien asioiden omaksuminen ovat nuorille tarkeita. Se,

miten tietoa tunnilla vélitetddn, on kuitenkin kriittisen arvion kohtee-
na. Viesti on selkea: hyvalla oppitunnilla oppii jotain, huono on vastaavasti
sellainen, missa ei opi mitdan. Helpompaa on kuitenkin kertoa milloin ei opi,
kuin maaritella mit4 oppiminen on, tai voisi olla:

"Kellot soi ja luokka huokas, etta "olipa hyodyllinen oppitunti’ kun ei oppinut

mitdan.” "En oppinut paljon mitaan”. "En todellakaan oppinut enka osannut
mitadn — onneksi tunti loppui pian ja paasin pois tunnilta.”

Keskeinen jannite oppituntikirjoituksissa kulkee oppimisen ja ei-oppimisen
valilld. Mielestani siihen liittyy myos ambivalenssi subjektiivisten oppimis-
ja omaksumistarpeiden seka perinteisen, rutiininomaisen tunninpidon — jonka
tulkitsen olevan osan institutionalisoituneiden kdytantdjen uusintamista ja
sosiaalista oppimista — valilla.

Liitan tAman oppimisen ambivalenssin laajempaan yhteyteen kdyttamalla
hyvakseni Antti Kaupin (1994, 103) muotoilua: "Myohaismodernin edellyt-
tama oppiminen ei loydy sellaisista oppilaitoksista, jotka edustavat moder-
nin yhteiskunnan pysyvyytta parhaimmillaan.”

Hén jatkaa edelleen, etta ..”Myohdismodernissa on myos tarpeen
uudelleenarvioida identiteetin rakentumista. Pysyvien piirteiden sijasta olisi
mielekasta tarkastella identiteettid reflektiivisena projektina, johon kuuluu
itseymmarryksen rakentaminen ja oman toiminnan suunnittelu. Identiteetti
tulee sijoittaa omaan eldmén kaareen ja tapahtumiin toimintaymparistossa.
Uuden identiteetin rakentamisessa korostuvat oman historian ulkoistaminen
(min4n narratiivisuus), oman ajan hallinta, tietoisuus omasta kehosta,
alistavista tavoista irtautuminen, riskin ja mahdollisuuden tiedostaminen seka
autenttisuus, rehellisyys itselle.” (mt., 98.)

Kouluoppimisessa pullonkaula on tulkintani mukaan institutionaalisen
hitauden ja uusintavan oppimisen yhdistdminen elavaan kokemukseen ja
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merkitykselliseen identiteettiprojektiin, eli refleksiiviseen ja uudistavaan
oppimiseen.

Oppimisessa on kyse keskeisesti laheisyyden ja etaisyyden, autonomian
ja riippuvuuden, organisoinnin ja vuorovaikutuksen, samanlaisuuden ja eri-
laisuuden, mallittamisen ja kokemisen, pakon ja vapauden vilisestd saate-
lysta. Oppilaalle ndma ambivalenssit nayttaytyvat jokapéivaisind vaatimuksina,
tasapainotyond, jossa ulkoiset pakot on kaannettdva sisaisiksi. Naihin
pakkoihin on muodostettava vield tyydyttava ja jollakin tasolla mielekas suhde.

Pakko on ajan ja tilan vaatimusta olla paikallaan tietylla kellonlyomalla ja
noudattaa annettua opetussuunnitelmaa. Se on myos piilo-opetussuunnitel-
man noudattamista. Oma ruumis on asetettava valmiustilaan oppimistyota
varten, vaikka pda sdrkisi tai vasyttdisi tai olisi ylitsepadsemattomilta tuntu-
via vaikeuksia kotona tai ihmissuhteissa. Kaikista naista huolimatta on kat-
sottava samaa opettajan naamaa ja "yritettdva pysya tdman perdssa” tai tui-
joteltava sekd kuunneltava samoja luokkatovereita tunnista toiseen. Samat
tehtavi- ja laksykirjat on avattava yha uudestaan ja uudestaan.

Oppilaiden on kytkettiva itsensi oppimisasentoon useita kertoja paivis-
sd. Opettaja vaihtuu ja opiskeltava aine. Tiedon muruset on omaksuttava sielta
taalta. Niista tulisi muodostaa jonkinlainen kokonaiskuva. Mit4 on oppimi-
sen mielekkyys tilanteessa, jossa yhteiskunnan toinen todellisuus on ldsni
joka hetki? Kieltamalla ja unohtamalla tunnetilat voi selvita pitkalle, mutta
myos tdimd strategia vaatii emotionaalista paikkausta ennemmin tai myohem-
min.

Persoonalliset oppimiskokemukset

Henkilokohtainen oppimiskokemus merkitsee kirjoituksissa valinnanvapaut-
ta, yksilon jonkinasteista autonomiaa ja onnistumisen elamyksia. Siihen ei
liity pakollista kaskyn tai kaavamaisen mallin ulkokohtaista noudattamista.
Oppimiskokemus on myos kuvitellun tai todellisen esteen ylittamista tai
ongelman ratkaisemista. Siihen liittyy oman sisaisen tyon tekemista, uskaltau-
tumista ulos kuoresta — suuntautumista oppilasobjektista oppilassubjektiksi.
Oma ennakko-odotus tai kdsitys muuntuu ja siitd syntyva vapautumisen
kokemus on térked. Erityisesti oman osaamattomuuden tai "tajuamattomuu-
den” voittaminen liittyy myonteisiin oppimiskokemuksiin. Itsen ylittaminen
teon kautta avaa jotain myos sisaisesti.

"Mina olen vasynyt mutta silti hyvalla mielella. Aiheena on polynomit. Opetta-
ja selittaa tarkasti ja mina ihme kylla jaksan kuunnella. Huomaan ettd kuunte-
lemalla asiat selviavat kaytannossakin paremmin kun teen tehtavia kirjasta ja
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tehtéva toisensa jalkeen ratkeaa helposti. Jipii! Olen ylittanyt itseni ja selvinnyt
asiasta, jota en voisi ikina kuvitella.”

Omaan yksityisyyteen jaaminen ei kuitenkaan riita, vaan oppimiseen liittyva
jakaminen ja kohtaaminen edellyttavit sosiaalisuutta, joka muuntaa totuttua
yksilokeskeista puurtamista. Kommunikaatio on side, joka liittaa yksilon ryh-
madnsd ja opettajaan. Silta yksityisen kokemuksen ja muiden sosiaalisen koh-
taamisen valilld kulkee opettajan luoman kommunikatiivisen tilan kautta.

”Oli saksan tunti ja opettaja oli hyvalld paalla. Ensin oli kappaleen kuulustelu.
Me juteltiin kappaleesta ja lipsuttiin valilld aiheestakin. Aluksi saksaksi puhu-
minen oli minusta vaikeaa, mutta opettaja kannusti ja muutkin oli innokkaasti
mukana ja minakin paatin avata suuni. Lopputunnista meilla oli kunnon vait-
tely ajankohtaisesta aiheesta.”

Kommunikaatiosuhde on parhaimmillaan joustava ja litkkuva. Se antaa liik-
kumatilaa yksiloille. Institutionaalinen rutiini, perinteinen tunninpidon malli,
palautuu sen sijaan saman toistoksi ja panttdamiseksi. Oppiminen edellyttaa
aina jossain madrin toistoa, mutta ongelmana on helposti mekaanisen tois-
ton aiheuttama subjektiivisen kokemuksen kuivuminen tai naivettyminen.
Oppituntikirjoitusten yhdistyva piirre on oppimiseen liittyen siing, ettd kir-
joittajat kontrastoivat oppimisen rutiininomaiseen toistavuuteen. Rutiini on
tavanomainen ja yleinen ennakko-oletus tunninpidolle. Mekaaninen toista-
vuus on vastakohta seki refleksiiviselle yhteydelle omaan eldmystilaan etta
ryhmakokemuksen yhteisolliselle prosessille?

Oppiminen elamyksellisena tilana

Oppiminen on pelkistetysti uuden asian tai taidon hallintaa ja omaksumista.
Oppituntitarinoista voi kuitenkin mielestani loytaa viitteita siita, etta oppi-
minen voi olla nuorille eldmyksellinen itsetila yhteisollisessa avaruudessa. Se
sisaltaa tyosta saatavan tyydytyksen ja liittymisen ryhmaan oman tunnetilan
valityksella. Kokemistila ei sulkeudu itseen, vaan laajenee ja koskettaa myos
muita. Tdim4 nakyy suhtautumistapana asioihin ja ilmioihin sekd ithmisiin.
Oppiminen on enemman kuin asioiden teknistéd taitoa tai hallintaa. Naen
tamantyyppisen oppimisen jonkinlaisena psykososiaalisena metakompetens-
sina, ennen rationaalista ja teknistd hallintaa olevana emotionaalisena
latauksena. Téllainen oppiminen on kuitenkin vaikeasti yhdistettavissa pe-
rinteiseen kasikirjoitukseen tunnin kulusta. Epatavanomaisuudet ovat hel-
posti hairiotiloiksi tulkittuja, eivitkd uusia asia- tai tulkintakonteksteja, jois-
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ta voisi loytya uusi ja yllattava perspektiivi luokkahuonetodellisuuteen. Omiin
tunnetiloihin liittyvat merkitykselliset kokemukset ovat pikemminkin har-
vinaisia poikkeustiloja.

Epédtavanomaisuuteen liittyy toisin tekeminen. Tavallisuuden ja
pitkastyttdvan ylittdminen pienessid. Se voi olla ele, tunne tai esteettinen ela-
mys, yhta hyvin kuin taustamusiikkiin ja opettajan pukeutumiseen liittyva
seikka. Ryhmin jasenid yhdistava sosiaalisuus syntyy pienisté saikeista ("opet-
taja kysyy lopuksi mita haluatte laksyksi ja toivottaa hyvai vitkonloppua.”).
Oppimiseen liittyy tdssa mielessd jonkinlainen kyky "oppia oppimaan” yh-
dessdolon tavoista. Omien itsetilojen havaitseminen on turtumuksen haih-
tumista. Tilanteet ndhdan toisin silmin, niitd pystyta4n tulkitsemaan ja kom-
mentoimaan kiinnostuksen intressin ohjaamana.

Uusiin tiedollisiin asioihin suhtautuminen ja uuden asennon hakeminen
suhteessa tuntiin mahdollistuvat. Kyse on my¢s kulttuurisesta kompetenssista,
refleksiivisyydesta, jossa osallistuminen ryhmaan tai yhteisoon tapahtuu ela-
myksellisesti sen ilmapiirin tunnistamisen kautta. Refleksiivisyys on elamyk-
sellisyyttd ja esteettisyytta seka ndiden ohella toisenlaisen tiedon ja ndkokul-
man tuottamista tavanomaiseen. Valinnaisuus yhteisoon liittymisessa koros-
tuu tavalla, joka antaa mahdollisuuden — jos niin haluaa tai tila niin vaatii —
joko osallistua tai vetaytyd siitd missa on mukana sailyttaen kuitenkin yhtey-
den muihin. Yhteisollinen ilmapiiri auttaa keskittymaén ja hiljentymaan asi-
an aarelle.

Oppimista ei voi eristad pelkaksi tiedolliseksi asiaksi, kognitiiviseksi ta-
pahtumaksi, vaan se on nihtava laaja-alaisena “elamankokonaisuuden” kat-
tavana sosiaalisena ja emotionaalisena prosessina, painottaa Oskar Negt
(1997). Mielekkyyden kokeminen vaatii liittyneisyyden tunnetta ja kokonai-
suuksien hahmottamista. Tiedon kohteet on pyrittava mobilisoimaan henki-
lokohtaisiin intresseihin, mielikuvitukseen ja mielikuviin liittyen. Oppimi-
nen edellyttda avoimuutta ja uskallusta ylittaa kuolleet abstraktiot. Se edel-
lyttaa tilan antamista omalle pedagogiselle mielikuvitukselle. Opetuksen si-
séllon suhteen se voisi merkita avointa organisoimista, herkkyytta tilanteel-
le, tietomateriaalin arvioivaa purkamista ja informaation kriittista tyostamista.
Oppiainesta on seka subjektivoitava omien tarpeiden suuntaan ettd
objektivoitava eli tehtavd ne nikyviksi ja ulkoisesti koeteltaviksi — yhteisen
todellisuuden rakentumisen nikokulmasta.

Objektivoinnin vaatimus saa nuorilla kirjoituksissa muotoilun tiedon "ajan-
kohtaisuudesta ja sen sisaltdmasta uudesta asiasiséllosta”. Esimerkkina nou-
see saatananpalvontavideon katselu ja sitd seurannut yhteinen keskustelu
tunnilla. Kirjoittaja piti videota, sen sisaltda ja yhteistd pohdintaa itselleen
tarkean4 opittuna asiana: “Katottiin saatananpalvontavideo ja keskusteltiin
aiheen vaaroista uskontotunnilla (aihe on ajankohtainen ja siita sai uutta tie-
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toa. Koska se oli kiinnostava, tunti oli rauhallinen, kaikki kuuntelivat.” Ta-
mantyyppista oppimista Negt (1997, 302-303) kutsuu eksemplaariseksi
oppimiseksi, jossa nuorten kokemusmaailma otetaan vakavasti ja osaksi ti-
lanteiden organisoimista.

Perinteiseen institutionalisoituneeseen oppimisen rutiininomaiseen mal-
liin sisaltyy vaatimus omien tarpeiden, mielikuvituksen ja intressien unohta-
misesta. Vaara tdimén suuntaisen kehityksen voimistumiseen voi olla kasva-
massa tilanteessa, jossa yhteiskunnallinen menestys, asema jatkokoulutus- ja
tyomarkkinoilla, perustuu toistavuuden sisdistimiseen ja opetettavan mate-
riaalin uusintamiseen oman oppimisen osoituksena. Yksilollistyminen mer-
kitsee tdssa tapauksessa suorittajaindividualismin kehittymisté. Yksilo palki-
taan hyvin arvosanoin ja todistuksin. Pahimmassa tapauksessa tama malli
synnyttaa oppimiskaytantojen suhteen standardoidun massaihmisen, joka
tavoittelee aina tulevaisuuteen siirrettyd ja ulkoiseen suorittamiseen kiin-
nittyvai palkintoa. Han ei pysty merkityksellistamaan hetkessa lasnaolevaa
sisaltoa ja elamysta. Koko koulutusputki voi olla vain perittéisia suorituksia
vailla henkilokohtaista puhuttelevuutta ja sisdisyytta. Tata voidaan kutsua
my6s “kulttuuriseksi ignoranssiksi”, valinpitamattomyyden sisdistamiseksi.
Suorita, ala kyseenalaista ja veda paksut suojakerrokset omien tunteiden ja
halujen paalle, kiteyttad McLaren (1998, 192-214).

Oman tunnetietoisuuden poissulkeminen sosiaalisista tilanteista opitaan
lazhes huomaamatta. Tunnetietoisuutta ei koeta tilanteen kannalta oleellisiksi.
Oppimisen organisoituminen tapahtuu itsen ulkopuolisena prosessina. Kult-
tuurinen ignoranssi on itsen unohduksen muoto, joka kieltad ja estda nake-
mastd omia tunnetiloja, haluja ja toiveita oman elaman todellisena keskiona,
subjektiivisesti tarkeimpénd asiana. Ignoranssi kaventaa sosiaalisuutta, kos-
ka yhteys muihin rakentuu oman subjektiviteetin piilottamiselle. Se myos
sokaisee luulemaan, ettd olemme muista erillisid, itseriittoisia yksiloita. Oma
toimintamme jaa vieraaksi, vailla siteita todellisuuden muovaamiseen, siithen
vaikuttamiseen, sen rakentamiseen ja uusintamiseen. Nain subjektiivisesti kes-
keiset kokemukselliset oppimisprosessit sivuutetaan ja samalla myos sosiaa-
liset kaytannot sekd informaatioprosessit jadvat nakymattomiksi ja tunnista-
mattomiksi subjektiviteetin kannalta.

Ignoranssi sisdistyy subjektiviteettiin ja suuntaa oppimista seké tiedon-
kasittelya. Valitsemme vélinpitamattomyyden pohjalta sellaista tietoa, josta
emme halua itse oppia — me vain suoritamme. Valiton tekninen ja praktinen
tieto saavat neutraalisuudessaan ja niennaisessi helppoudessaan etusijan
sellaiseen tietoon nihden, joka on keskeneraisempia, epavarmempaa. Se on
tilannekohtaista sosiaalisuuteen, ihmisten yhdessaoloon liittyvad ainesta, jossa
voi tunnustella omia tilojaan. Aktiivinen ei-oppiminen eli tiedostettu oman
tunnetodellisuuden mukainen vetaytyminen tavanomaisesta oppitunnin-
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pidosta, vaikka tulpat korville vetamall, voi toimia myos oppimisen koh-
teena. Ignoranssille vastakkainen refleksiivisyys pakottaa riisumaan naennai-
sen neutraaliuden ja teknisen objektivismin. Se tuo luokkahuoneeseen vasta-
kokemuksia ja vaihtoehtoisia todellisuuksia. Oppituntitodellisuus rakentuu
refleksiivisyyden ndkokulmasta tuotettuna todellisuutena, elettyna kokemuk-
sena, josta voidaan my6s yhdessa oppia.

Kulttuurinen refleksiivisyys merkitsee herkistymista nuorten kokemubksille
ja ongelmille. Tietoaines muokkaa yksilon kokemusta ja refleksiivisyys voi
antaa kokemusten muotoutumisen tutkimiselle valineita. Arkipaivan koke-
mubksia tutkimalla voidaan saada nakokulmia sithen, miten erilaiset kaytannot
ja prosessit tuottavat asioita ja ilmioita, legitimoivat ndkokantoja tai asettu-
vat ristiriitaan keskenaan. Nama kokemukset liittyvat sosiaalisiin kaytantoihin
ja ovat identiteetin perustana. Oppimisen ldhtokohtana voisi refleksiivisyyden
ndkokulmasta ollakin se, miten koulun kaytannot ja kulttuuriset muodot ovat
pohjana oppilaiden itseymmarrykselle oppilaina. Miten oppilaan suhde opet-
tajaan rakentuu juuri tietyntyyppiselle oppijuudelle?

Nuorten kokemusten mukaantuominen oppimiseen ei saa merkit niiden
romantisointia tai ihanteellistamista. Oppimista koskeva tieto on merkityksel-
listettava oppilaiden ndkokulmasta. Koulutieto ja oppiminen ovat aina kaytan-
toihin, ihmisiin ja sosiaalisuuteen liittyvid asioita.

Oppimisen edellytysten tuottaminen

Opettajalle on oppituntikirjoituksissa siirretty vastuu oppimisen edellytys-
ten tuottamisesta. Han on kommunikaation yllapit4ja, tunnevastuun kannat-
telija, tiedollinen asiantuntija ja sillanrakentaja eri todellisuuksien valilla.
Opettajan on kyettava organisoimaan aika, tila ja oppimateriaali. Samanai-
kaisesti hanen on kyettdva tempaamaan oppilaat mukaan kiehtovalla opetus-
tyylilld, henkilokohtaisella viehattavyydelld ja monipuolisella opetusotteella.
Han on vuorovaikutuksen liikkeellepanija ja kontrolloija. Opettajan on huo-
mioitava kukin yksilollisesti, mutta osattava jattad oppilas myos rauhaan.

Muilta oppilailta ei oppimisen suhteen odoteta paljoakaan. He esiintyvat
oppituntikirjoituksissa enimmakseen héiriotekijoind ja oman keskittyneen
tilan rikkojina kirjoitusten viitekohtana toimivan virallisen koulun nakokul-
masta. Sosiaalisuus on sdadeltyi sosiaalisuutta, joka toteutuu auktoriteetin,
opettajan siunaamana.

Opettaja ei voi luottaa valmiisiin ratkaisuihin tai teknisiin apuneuvoihin,
kalvoihin ja monisteisiin. Tyhjaksi ja irralliseksi jadva keskustelukaan ei kan-
na — monensuuntaista kommunikaatiota ei synny eik4 vuorovaikutus elavoidy.
Oppimisessa tulisi yhdistya sopiva maérd annettuja malleja ja esimerkkeja seka
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oppilaiden kokemuksia. Kirjoittajien mielesta mielipiteiden kysyminen ja
vaihtoehtojen tarjoaminen ovat parempia tapoja kuin vaihtoehdoton jun-
naaminen ja jaykkyys. Ensimmdéisend mieleen tulevaa metodia tai tehtavaa
on siten hyva harkita uudelleen. Oppilaiden mieliksi oleminen tai naiden
tahtoon myoéntyminen ei nayta tuottavan hyvad oppimiskokemusta. Oppi-
laat kaipaisivat mieluummin selkeita rajankaynteji ja vastakkaisuuksia kuin
epamaaraisid liudentamisia, sekavia ja ristiriitaisia viesteja. Opettaja on val-
ta-asemineen keskeinen oppimistapoja suuntaava henkild. Hanen paitoksen-
sd, ratkaisunsa ja valintansa nayttavat saatelevan oppilaiden mahdollisuuk-
sia osallistua oppisiséltojen ja -menetelmien valintaan ja oppimiskokemuksen
laatuun. Oppimiseen liittyva autonomisuuden tai ulkopuolisuuden tunne
kytkeytyy nain opettajan toimintaan.

Oppituntikirjoituksiin liittyy oppimisen ndkokulmasta paradoksi, jossa
opettaja on oppimisen takaaja ja sosiaalisuuden tuottaja. Opettajakeskeisyys
lisaa puolestaan painetta rutiineihin ja toistavuuteen. Institutionalisoituminen
tarkoittaa tassd hyvin pitkalle tavan noudattamista ja toiminnan rutinoitumista.
Totutut roolit luovat ennustettavuutta ja turvallisuutta. Ne sadstavat energi-
aa, koska toiminnassa voidaan lhtea sanattomasta sopimuksesta siit4, miten
asioiden oletetaan olevan. Avoimet neuvottelut sen sijaan saavat helposti tun-
temaan, ettd aika kuluu hukkaan ilman nakyvid tuloksia. Ne vaativat myos
pitkdjanteista karsivallisyytta.

Institutionalisoituminen tarkoittaa myos ennakko-odotusten sisdistymista
ja vahvistamista toimintakaytidntojen avulla. Rutiinit ovat itsestadnselvyyksia
ja niita on sisdistymisen jalkeen vaikea ottaa enaa tarkastelun kohteiksi. P4i-
vittdiinen toiminta muodostaa totuttuja uria, aikapolkuja, jotka yhtaélta vah-
vistavat toiminnan ennakoivuutta ja jatkuvuutta, mutta toisaalta muodosta-
vat myOs esteitd toiminnantapojen muuttamiselle. Urat organisoituvat
rutiineiksi, jotka puolestaan integroituvat yksiloiden persoonallisuuden osiksi.
Luopuminen totutuista kaavoista uhkaa yksiloiden emotionaalista turvalli-
suutta. Rutiinit takaavat instituutioiden jatkuvuuden, mutta tuottavat yksi-
lolle myos tunteen pysyvyydestd, identiteetistd instituution jasenena. Yksilo
luo toiminnan rakenteen ja rutiinin, ja muokkaa samalla seka itseaan ettd
instituutiota.

Toimijat eivét itse useinkaan havaitse toimivansa rutiinien ohjaamina ja siksi
heidédn on myos vaikea muuttaa tai edes kyseenalaistaa toiminta- tai ajattelu-
mallejaan. Oppiminen muodostuu helposti toimintakaytdntojen uusinta-
miseksi, eik4 niiden reflektoivaksi pohdinnaksi tai uudistamiseksi (Kauppi
1993, 63-69).

Oppiminen ei ehki olekaan niin itsestaan selvésti uutta tuottavaa kasvua
ja kehitysta. Se saattaakin olla pikemminkin vahvistamassa pysyvyytta, ole-
massa olevan sailyttamista. Oppiminen voi tarkoittaa sit4, ettd rakennetaan
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sellaisia kaytantoja, jotka ovat esteind muutoksille. Uusintava oppiminen
uusintaa institutionaalisen jaykkyyden ja subjektien muutosvastaisuuden.
Oppiminen on vanhan kertaamista, ajattelun ja toiminnan samanlaisuuden
yllapitoa. Uusintava oppiminen kytkeytyy valtaproblematiikkaan. Mitd suu-
rempi merkitys auktoriteetilla on, sitd todennakoisempaa on uusintava op-
piminen. Mit4 vahvemmat ja kiteytyneemmat sosiaaliset rakenteet (normit,
roolit, vuorovaikutusmallit) ovat, sitd todennakoisempéda on uusintava oppi-
minen. Instituutio luo oman toiminta- ja ajatteluavaruutensa, jota voidaan
kuvata puhemaailmaksi, kommunikatiiviseksi toimintaymparistoksi. Yksiloil-
le tama avaruus on yleensa vaikeasti toiseksi kuviteltavissa. He pitavit ndke-
maansa ainoana ja todellisena. Toimintaympéristdo muodostuu maailmaksi,
jossa voittamisen tai haviamisen kaltaiset yksiulotteiset havainto- ja ajattelu-
mallit hallitsevat. Pidattaytyva itsesuojelu on yksiloiden keskeisin tavoite,
tunteiden piilottamisen ja ndenndisen rationalismin ohella. (Kauppi mt., 80.)

Rutiinit ovat oppimisen kannalta valttamattomid, mutta niiden tulisi myos
edist4a toimijoiden omia orientoitumistaitoja. Orientoitumistaidot ovat omien
kokemusten ja tunnetilojen suhteuttamista uusiin asioihin. Tama tarkoittaa
tilannekohtaista sisaisen maailman tyostamista ja itsetilojen nimeamista, jos-
sa ei ole valmiita malleja tai kasikirjoituksia. (Negt 1997, 234-235.) Orientoi-
tumistaidot voivat olla valttamattomia metakompetensseja oppimiselle. Pelkka
institutionaalinen oppimistyo toistavana tai mekaanisena palauttamisena ei
riitd. Oppilaat odottavat oppitunneilta elamyksellisyytta ja kommunikatii-
visuutta. Sosiaalisen tilan rakentaminen voidaan liittda koulun arkipaivan
neuvotteluihin, sosiaalisen jarjestyksen muodostumiseen.

Neuvotteluja luokkahuoneessa

Neuvotteluilla tarkoitetaan niitd vuorovaikutusstrategioita, joita oppilaat ja
opettaja kdyttavit maaritellessaan oppituntia koskevat keskindiset, usein sa-
nattomat ja epaviralliset, suhtautumistavat ja kayttaytymiskoodit seké tyosken-
telytavat. Neuvotteluilla pyritaan ainakin jonkinasteiseen yhteisymmarryk-
seen tyOskentelyn pdamadrista ja yhteistyostd. Neuvottelut ovat usein niin
rutiininomaisia ja tilannekohtaisia, etteivat osapuolet useinkaan edes havait-
se olevansa vuorovaikutustekniikkoineen neuvotteluissa mukana.

Woods (1983, 127-128) on erotellut suljetun ja avoimen neuvottelun. Avoi-
messa strategiassa osapuolet ovat tietoisia kdyttamistadn keinoista ja sopimi-
sesta. He ovat valmiita joustamaan omista ehdoistaan ristiriitojen lieventamiseksi
ja yhteisymmarryksen saavuttamiseksi. Neuvottelun tavoitteet ja sisdllot ovat
nakyvissa. Suljetussa neuvottelussa pyritadn salaamaan omat todelliset tavoit-
teet. Siini kéytetadn erilaisia keinoja vastapuolen alistamiseksi, taivuttamiseksi
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tai myontyvaiseksi saamiseksi. Omaa todellisuutta vahvistetaan toista vastaan
ja myonnytyksid tehd4an vastahakoisesti ja pakon edessa.

Neuvotteluilla pyritadn luomaan sdannot vuorovaikutukselle. Neuvotte-
lua kaytetadn myos yhteisollisen jarjestyksen ja valta-asemien tarkistukseen.
Siina haetaan jonkinlaista tasapainoa epasymmetrisiin valtasuhteisiin. Useim-
miten alistetussa asemassa olevat hakevat hyvitysta, vastavuoroisuutta ja ta-
sapainoa tilanteeseen.

Neuvottelutekniikat ovat hyvin vaihtelevia. Woods (1983, 127-128) on
listannut tekniikoita, jotka ovat seké opettajien etta oppilaiden kaytossa sul-
jetuissa neuvotteluissa:

1) Itsepintaisuus. Tekniikka perustuu peraznantamattomuuteen siihen saakka
kunnes vastapuoli pakotetaan muuttamaan kantaansa tai toimintaansa. Se voi
olla pysyttaytymista omassa nakokulmassa siten, etta toinen antaa periksi ja
luopuu omastaan.

2) Vertailut. Hyvin tavallinen kommentti on oppilaiden taholta kuuluva "ne-
kin saa tehda, miksei me” tai "toinen opettaja antaa luvan mikset sind”. Opet-
taja saattaa myos vertailuttaa oppilaitaan: “toinen luokkakin osasi tehda nama
tehtivat, mutta te ette.”

3) Puolustaminen tai justifikaatio. Opettajat viittaavat hyvin kdytoksen mer-
kitykseen, tyon tarkeyteen ja pahoihin seurauksiin, jos ei toimita ehdotetulla
tavalla. Oppilaat syyttavat opettajaa omista erehdyksistdan ja virheistaan tai siita,
ettd sopimuksiin ei paasta: "kylla me mutta sina et”. Oppituntikirjoituksissa
oppilaat viittaavat opettajaan aiheesta tai aiheetta tyyliin: "Se ei osaa opettaa.
Sen takia oon ulkona tehtavista.”

4) Muistuttaminen. Aikaisemmat sopimukset palautetaan mieliin ja niita pyy-
detain kunnioittamaan "mehan sovimme viime kerralla etté...”.

5) Lupaukset, uhkaukset (kenties myos lahjonta ja kiristys? K.L.).

6) Kiivastuminen ja maltin menettaminen seka n4illd uhkaaminen. Joskus myos
korostetun "viileyden” ja valinpitamattomyyden tavoittelu.

7) Perinteeseen tai korkeampaan auktoriteettiin vetoaminen. Opettajat tai op-
pilaat voivat haluta rehtorin paikalle tai viittaavat sithen "ettei meidan koulus-
sa ole koskaan ennen tehty nain”.

8) Adrimmaisen position omaksuminen eli "kun vaatii paljon saa enemman kuin
alunperin odotti”.

9) Vaihtoehtojen tarjoaminen.

10) "Oman laakkeen syottaminen takaisin vastapuolelle”. Otetaan selvaa mita
vastapuoli haluaa ja sekoitetaan omat tavoitteet sopivasti niihin.

11) Torjuminen, vaistely ja verukkeiden keksiminen.

12) Avun pyytaminen muilta osapuolilta, esimerkiksi muilta oppilailta tai opet-
tajilta.

13) Teeskentely.
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14) Mairittelu ja imartelu. Oppilaiden tai opettajan mielialan kohottaminen
kehumalla ja turhamaisuuteen vetoamalla.

15) Ystavyys ja yhteistyo. Karismaattinen opettaja saattaa halventaa erot
oppilaisiinsa ja osapuolten toiden vililta ja pystyy rakentamaan yhteisia tavoit-
teita talta pohjalta.

16) Nauru, komiikka ja leikki.

17) Kohtuullistaminen, "olettehan te jo tehneetkin paljon, joten ensi kerralla
ei tarvitse tehda kaikkia tehtavia.”

Oppilaiden oletetaan usein automaattisesti olevan myontyviisid opettajan ja
koulun asettamille vaatimuksille ilman, etta opettajat havaitsevat heidan ak-
tiivista panostaan yhteistydssa ja julkilausumattomiin odotuksiin vastaami-
sessa (Gordon ja Lahelma 1997, 132-133). Neuvottelujen potentiaalit sosi-
aalisena oppimiskokemuksena jaavat osapuolilta usein tunnistamatta.

Neuvottelut itsen kanssa

Oppituntikirjoituksiin sisaltyy myos "neuvotteluja” oman itsen kanssa. Ne
ovat yksilon sisaistd motivoimistyota. Yksilo sovittelee yhteen institutionaa-
lisia vaatimuksia ja itsetilojaan oppituntityohon padsemiseksi. Yksilon sisdi-
send kdyty neuvottelu on refleksiivisyyspotentiaalina myos keskeisesti oppi-
misprosessi. Namé vaikeasti sanallistettavat prosessit jadvat usein havaitse-
matta, satunnaisiksi ja koulun virallisten toimien ulkopuolisiksi. Opettajan
ja oppilaiden neuvottelut kulttuurisena luokkahuonekaytantona voisivat olla
avain myos subjektiivisten orientoitumistaitojen oppimiseen. Avoin neuvot-
telu, jossa sovitaan tyoskentelysta, tunnistetaan ilmapiiri ja luodaan keskus-
teluyhteys osapuolten vilille, on refleksiivisen rakenteen synnyttdmista
luokkahuoneeseen.

Refleksiivinen rakenne merkitsee pyrkimysta ottaa oma toiminta tarkaste-
lun ja oppimisen kohteeksi. Se on yhteistd puhumista, sopimista, arvioimis-
ta ja kontrollia. Refleksiivisyys on myos emotionaalisten ja rationaalisten
vuorovaikutuselementtien kohtaamista. Oppituntikaytanto on pikemminkin
tukenut ei-refleksiivisia rakenteita: roolit, tehtévat ja tavoitteet madritellaan
suljetusti ja itsestaan selvina rutiineina niista liilemmin keskustelematta eli
toimitaan kuten “aina ennenkin”.

Tastd nakokulmasta refleksiivinen struktuuri on ik4an kuin antistruktuuri.
Siina ryhman omat prosessit otetaan tutkimisen kohteeksi. Refleksiivisyys
edellyttad subjektiivisia valmiuksia tematisoida aikaa, tilaa ja toimintaa. Re-
surssien niukkuus eli ajan ja tilan puute ovat tavanomainen este refleksiiviselle
oppimiselle.
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Sosiaaliset resurssit edellyttavat valittomista valtasuhteista irtautumista ja
etdisyydenottoa omaan positioon — sen rajoituksiin, vaihtoehtoihin ja toimin-
tamahdollisuuksiin — nahden. Refleksiivisyys on rutiininomaisen itsestain-
selvyyden, luonnonvoimaisesti tapahtuvan institutionalisoitumisen tematisoi-
mista ja uudelleenarvioimista. Omasta elamasta ja toiminnasta oppiminen on
vaativaa, koska tietoisempi suhde tyohon, muihin ryhman osapuoliin ja omaan
itseen vie aikaa ja energiaa. Refleksiivinen suhde edellyttaa pitkajanteisyytta,
jonkinasteista sitoutumista ja kurinalaisuutta. Tallainen suhde ei synny itses-
tadn eikd mahtikaskylla, vaan se pitaa tuottaa yhteisesti. Suhde on myos si-
saisesti herkka ja altis hiirioille muutosalttiutensa seka tilannesidonnai-
suutensa ja subjektiivisuutensa ansiosta. Erityisen haastavaa on tuottaa insti-
tutionaaliset, sosiaaliset ja psyykkiset edellytykset rutiineista irtautumiselle.
Riittava etdisyys ja resurssit ovat refleksiivisyyden elinehto. Refleksiivisen
oppiminen on emotionaalisen, subjektiivisen kokemuksen yhdistamista tie-
don hankintaan ja kohteisiin. (Schiilein 1983, 185-188.) Luokkahuonetodelli-
suudessa neuvotteluja kaytetadan arkipaivaisena vuorovaikutusstrategiana. Ne
toimivat kuitenkin suljettuina ja tietoisen toiminnan ulkopuolisina, sattuman-
varaisina tapahtumina. Ne eivat yleensé tule oppimisen kohteiksi tai apu-
valineiksi.

Ivar Frones (1995) on todennut, ettd moderni yhteiskunta edellytt4da nuo-
rilta erityisid kulttuurisia kompetensseja, jotka opitaan arkielamassa. Nuoret
joutuvat reflektoimaan positiotaan ja ottamaan erilaisia rooleja eri ryhmien
jasenind. Tilanteiden vaihtuvuus, varsinkin vertaisryhmissa, opettaa kon-
tekstien lukutaitoa ja niihin mukautumista. Nuoret omaksuvat erilaisia
perspektiiveja roolien kautta ja joutuvat ilmaisemaan mielipiteitaan ja nake-
myksidadn muiden seurassa. Yksilollisia perspektiiveja vaihdetaan ja sovitellaan
muiden nikokulmiin. Perspektiivien vaihtaminen ja kohtaaminen on osa
sosiaalista oppimista; toimintaan osallistumista ja muiden kohtaamista tés-
sa-ja-nyt. Refleksiivinen suhde omaan itseen ryhman jasenena omaksutaan
vertaisryhmasosialisaatiossa. Sen tavoitteet ja tuotokset ovat kuitenkin usein
vastakkaisia tai vahintdankin yhteensopimattomia eriytyneiden virallisten
sosialisaatioinstituutioiden, eli paivakotien, koulujen ja muiden oppilaitos-
ten toimintaperiaatteiden kanssa.

Kokemuksellinen oppiminen ja koulu

Aittolan ja Pirttijarven (1996, 47-52) tutkimuksessa lukiolaisnuoret toivat
esille, ettd heidan mielestaan tarkedt oppimiskokemukset liittyivat arkiela-
maadn, ihmissuhteisiin, kavereihin ja oman elaman reflektointiin esimerkiksi
péivékirjaa pitamalla. Oppimisen kannalta merkittavia olivat myos erilaisis-
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sa tilanteissa toimiminen, vaikeat elamankokemukset ja -kohtalot seké par-
jaamisen kokemukset ennalta tuntemattomissa elamanpiireissa ja ymparis-
toissa. Oppimiskokemuksen erittelyssa nuoret arvostivat henkilokohtaisen
epavarmuuden sietokyvyn lisdantymist4 ja vuorovaikutustaitoja. Oppiminen
nayttaa usein suunnittelemattomalta, tilannesidonnaiselta ja virheitten seka
erehdysten kautta syntyvalta.

Koulussakin on toki opittu: perustaitoja ja jonkin verran sosiaalisten ti-
lanteiden "koodaamistaitoja”. Merkittavid oppimistilanteita ovat olleet 1dhin-
néd koulun epaviralliseen sosiaaliseen puoleen kuuluvat piilo-oppimisena ta-
pahtuvat kokemukset. Yksi haastatelluista kiteyttaa koulun virallisen oppi-
misen seuraavasti: “aakkoset on kayty loppuun eiki osaa vielakaan lukea”.
Koulusta on oheistuotteena tarttunut mukaan myos instituution hierarkki-
suus, jonka mukaisesti ihmisid asetetaan arvojarjestykseen ulkoisten kritee-
rien perusteella. Yksilollisyys, yksilon erityisyyten4 ja sen kunnioittamisena,
on jaanyt koulussa usein huomiotta. Monilla mieleen on painunut opetuk-
sen kaavamaisuus. Yleistd on myos sellaisten asioiden valtteleminen, joista
sai koulussa huonot arvostelut. Monella oppimisen halu on herannyt vasta
koulun jélkeen, jolloin koulun opitkin ovat vasta tuntuneet hyodyllisilta.
"Kaikkea lukiossa opittua voi oppia muuallakin”, sanoivat haastatellut. Kou-
lun arvo nahtiin lahinn4 siin4, etta asioista ei tulisi omin péin otettua selvda
(Aittola ja Pirttijarvi 1996, 49-51).

Koulussa sosiaalisia taitoja joutuu kehittamédan pakkoyhteisollisyyden
pohjalta, mutta varsinaiseen opetukseen liittyen sosiaalisia taitoja ei siella
juurikaan opi. Nuorilta vaaditaan myos valintojen tekemista ilman konkreet-
teja tietoja siit4, miten yhteiskunnassa toimitaan. Koulunkaynti koetaan
tylsaksi ja usein merkityksettomaksi. Sen arvo kiteytyy jatko-opintojen
mahdollistamisessa. Nuoret ovat hyvin perilla siita, etta hyvt todistukset eivat
sinallaén viel takaa turvattuja jatkomahdollisuuksia, vaan ne ovat ikadn kuin
matkalippuja seuraavia etappeja varten. Nayttaa silté, etta koulu edustaa pakot-
tavaa ja ajastaan tiedollisesti jalkeenjadnytta instituutiota, joka toimii lahin-
nd yhteiskunnallisessa portinvartija- ja valikointitehtavassd. On myos enna-
koitavissa ettd koulun institutionaaliset muodot ja kaytdnnot ohjaavat oppi-
mista yhi instrumentaalisempaan, hyotylaskelmointia ja suorittajaindividua-
lismia edistdvaan suuntaan. Niin siitakin huolimatta, ettd kulttuurisessa il-
mastossa on nahtdvissd myos vaihtoehtojen etsimista ja erilaisten ryhma- ja
yhteisooppimismuotojen korostamista.

Yhteiskunnassa ja tyoelamassi tapahtuneista muutoksista huolimatta suuri
osa koulujérjestelmaa pyrkii yhd varustamaan nuoret teollisen yhteiskunnan
mukaisten tyomarkkinoiden edellyttdmilla tiedoilla ja kayttaytymisvaati-
muksilla. Niiden kayttokelpoisuus on kuitenkin kyseenalaistunut myohais-
modernissa "riskiyhteiskunnassa” ja jalkiteollisessa tyoelamassa. Nailla teol-
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lisen yhteiskunnan asiasisalloilld ja toimintamalleja uusintavilla oppimis-
malleilla on ollut — ja on varmasti yha edelleenkin osassa tyoprosesseista ja
tyoyhteisoista — valmistava funktionsa. (Aittola, Jokinen ja Laine 1994, 472-
475).

Oppimistehdas on usein vielakin organisoitu ajallisesti, tilallisesti ja sisal-
lollisesti liukuhihnamaisen mallin mukaisesti. Elaman mielekkyyden koke-
misen subjektiiviset 1ahtokohdat on sivuutettu. Nykytilanne epdvarmuuk-
sineen edellyttda kuitenkin ihmisilta sisaista joustavuutta, kommunikatii-
visuutta ja kykya toimia vaihtelevissa olosuhteissa, muuttuvissa tilanteissa ja
uusissa ryhmissd. Valmiit asiapaketit ja rutiininomaiset mallit eivat hyo-
dyllisindankain edista oppimista tallaisessa yhteiskunnallisessa kontekstissa.
Monimutkaiset ja abstraktit asiasisallot, muuttuvat kokonaisuudet ja vaihtu-
vat tilanteet edellyttavat refleksiivista suhdetta maailmaan. Tarvittavia kom-
petensseja opitaan yha enemmin koulun ulkopuolella. (Aittola, Koikkalai-
nen ja Vaherva 1997, 40-41.)

Koulu on modernina instituutiona luonut “suljetun tilan”, jossa kirja, luok-
kahuone ja opetussuunnitelma ovat eristaneet koulun sfairin muista sosiaa-
lisista kaytannoista (Lankshear, Peters ja Knobel 1996). Painettu teksti on ollut
maailmasuhteen vilitt4ja ja opettajalla on ollut raskas vastuu opetuksen
organisoinnista, merkitysten tulkinnasta ja koulun kéytantojen legitimoinnista
oppilaille. Oppimiseen liittyvat kdytannot ovat rajoittaneet oppimisen koh-
teeksi mielletyn tiedon alaa ja sisaltoa tavalla, joka on rajannut ulkopuolelleen
nuorten eletyn kokemuksen. Kokemusten mukaantuominen oppimista
organisoivaksi tekijaksi purkaa véistamatta instituutiokeskeisia opettaja- ja
oppilasidentiteettimalleja. Oppimisen kohteina olevia tiedon aloja ja sosiaalisia
kaytant6ja joudutaan uudistamaan uusia perspektiiveja omaksumalla.

Maailmasuhteen avaaminen tarkoittaa institutionaalisten kaytantdjen muutta-
mista. Se merkitsee myos koulun "alainstituutioina” toimivien kirjan, opetus-
suunnitelman ja luokkahuoneen muodostaman suljetun tilan avaamista ja uu-
den suhteen rakentamista nithin. Avaaminen ja uuden suhteen rakentaminen
tarkoittavat kokemuksellisuuden, tilanteisuuden ja ruumiillisuuden huomioon
ottamista. Luokkahuonetodellisuus, kaytannot ja tuotetut merkitykset on nah-
tava sosiaalisesti tuotettuina ja kommunikoitavina kulttuurisina prosesseina.

Oppiminen liittyy monisyisin sitein ihmisten arkielamaan, sosiaalisiin ti-
lanteisiin, verkostoihin ja vaihtuviin toimintaymparistoihin. Naiden parissa
tapahtuvaa oppimista ei kuitenkaan usein koeta tai tulkita oppimiseksi, sa-
moin kuin esimerkiksi kouluoppimista. Oppiminen tulisikin kontekstua-
lisoida osaksi arkielamaa, elamanhallintataitoja ja vuorovaikutustilanteita. Sen
tulisi painottua taitojen hankkimiseen eri elamdn alueilta seka kykyyn
orientoitua muuttuviin toimintaymparistéihin (Aittola, Koikkalainen ja
Vaherva 1997, 41).
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Tama edellyttad identiteettiprojektin moninaisuuden havaitsemista ja
elaménkokonaisuuden prosessien monikerroksisuuden tunnustamista. Uu-
dentyyppiset oppimisprosessit vaativat kokemuksellisuuden huomioimista
luokkahuoneessa ja subjektiivisen elamyksellisyyden vakavasti ottamista.
Nuorten arkielaman kokemukset, intressit ja tarpeet on tuotava kouluoppi-
misen organisoinnin keskioon.
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OPPITUNTIKOKEMUKSIA






"Koulu on pakollinen velvollisuus, joka on kestettéva kaikessa
vittumaisuudessaan. Koulussa tapaa ystavid ja [uo uusia tuttavuuksia.
Koulussa on kiva pelata koripalloa, ainoastaan koripallon avulla selvid
koulupéivéstd. Koulu on muuttunut paljon. Opettajat eivét ole
end4 ehdottomia pomoja. Oppilaat saavat esittdd omia
mielipiteitdan ja vaikuttaa asiothin.”






OPPITUNTISOSIODRAAMAT

Sosiaalisesti tuotettu oppimistilanne

Nuorten laatimat, suunnittelemat ja esittdmat sosiodraamat hyvista ja huo-
noista oppitunneista toteutettiin oppituntikirjoitusten keradmisen yh-
teydessa Jyvaskylan maalaiskunnassa Vesalan kurssikeskuksessa helmikuus-
sa 1996. Ajatuksena oli tutkia, miten nuoret esittavat sosiodraaman, naytel-
maéllisen esityksen, avulla oppitunnin sosiaalisen todellisuutta ja mitka teki-
jat nousevat nuorten esityksissd keskeisiksi opettajan ja oppilaiden valisen
vuorovaikutusta ja kommunikointia méarittaviksi tekijoiksi.

Nuorten yhteistyona tuottamat sosiodraamat ovat tdssa yhteydessa Tapio
Aittolan sanoin “sosiaalisesti konstruoituja oppimistilanteen representaatioita”.
Tarkastelen nuorten oppituntisosiodraamoja esityksind esityksista.
Sosiodraama on erityisessd kontekstissa tuotettu esitys, joka koostuu erilai-
sista oppilaiden ja opettajien keskinaisten suhteiden merkityksellistamis-
tavoista. Erilaiset merkitykset valittyvat sosiodraamassa yleisolle puheena,
vuorovaikutuksena ja toimintana — yksilollisten ja kollektiivisten esitystapojen
ja merkityksellistamisstrategioiden avulla. Tilaan asettumiset ja muut ruumiil-
liset kdytannot ovat tassd keskeisid.

Menetelmallisesti sosiodraamaa on kaytetty hyvin eri tavoin ja eri tieteen-
alojen sisalla. Esimerkiksi sosiaalipsykologi J.L. Moreno kaytti psyko- ja
sosiodraamaa seka terapeuttisissa etta tutkimuksellisissa yhteyksissa. Sosio-
draama oli hanen tyoskentelyssaan valine, jonka avulla oli mahdollista saa-
da esiin ryhmien sisaisia psykososiaalisia voimatekijoita ja suhdedynamiikoita
(ks. esim. Moreno 1974). Ranskassa sosiodraamasta on kehittynyt instituutio-
analyysiksi nimetty suuntaus, jonka tavoitteena on tutkia, miten institutionali-
soituneet suhteet tulevat esille ihmisten toiminnassa, ajattelutavoissa ja
tunteissa (Weigand, Hess ja Prein 1988).

Instituutio uusintaa itsensa valittomien vuorovaikutussuhteiden avulla ja
sosiodraama on yksi tapa havainnollistaa arkipaivan rutiineihin peittyvia tee-
moja. Sosiaalisiin suhteisiin kiinnittyvat merkitykset jaavat usein toimijoilta
tiedostamatta. Instituutioanalyysissa tdma "sosiaaliseksi tiedostamattomaksi”
muuttunut on pyritty tekemaan nakyvaksi, keskusteltavaksi ja tutkittavaksi.
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Vuorovaikutus- ja valtasuhteisiin liittyvat epaviralliset ja viralliset puolet,
kommunikointitavat seka instituutioiden eri ryhmien edustajien asennoitu-
mis- ja suhtautumistavat tulevat toiminnan kautta esille. (Kaipio ja Laine 1988,
21-22).

Sosiodraamojen organisoiminen

Kaytannossa sosiodraamat vietiin ldpi siten, etta allekirjoittanut toimi tilan-
teen organisoijana.’ Keskityin itse ohjeiden antamiseen ja kaytannon suju-
misen kannalta valttamattomiin jarjestelyihin. Kerroin aluksi nuorille mista
on kyse ja mitd toivoimme heilta. Kerroin myos, ett4 tehtavind on esittad lyhyt
ndytelmanomainen esitys oppitunnista, jonka toteutukseen nuorilla on va-
paat kadet. Jaoin oppilaat kahteen ryhmaan, joista toiset miettivat hyvaa ja
toiset huonoa oppituntia. Oppilaat jakautuivat kolmeen 6-7 henkilon, tytéon
ja pojan, pienryhmaan. Esitysryhmii muodostui nain yhteensa kuusi. Pien-
ryhmien tehtavana oli siis keskenadn suunnitella esitys ja toteuttaa se vuo-
rollaan kaikkien nahtavaksi.

Saatuaan tarvittavat ohjeet nuorten pienryhmét miettivit tahoillaan esi-
tystensa laadintaa. Pienryhmissa syntyi vilkasta keskustelua: puheen sorinaa
ja mielipiteen vaihtoa. Sosiodraamojen suunnittelun ja toteutuksesta sopimi-
sen jalkeen siirryttiin esitysvaiheeseen. Kuusi esitysta esitettiin toinen tois-
taan seuraten. Kunkin sosiodraaman jalkeen kaytiin lyhyt keskustelu. Yleiso
(muut oppilaat, tutkijat, opettajat) seurasi, mita esityksissa tapahtui, ja aplo-
deerasi kuuluvasti kunkin naytoksen paatyttya.

Kurssikeskuksen suuri luentosali toimi nayttamona. Tila oli tyhjennetty
siten, ettd poydat ja tuolit oli siirretty takaseinustalle, josta ne olivat saatavis-
sa tarvittaessa kayttoon. Pienryhmat saivat itse lavastaa oppitunti-esityksen-
sd mielensa mukaan. Ensimmaisen ryhman asettamat kaksi pulpettirivistoa
— vastassaan luentosalin opettajanpoyt4 liitutaulun edessa — sailyivit kuiten-
kin muuttumattomana tilallisena asetelmana esityksesta toiseen. Se oli esitys-
ten materiaalinen rekvisiitta, joka kertoi tilanteen, ajan ja paikan. Yleiso seu-
rasi viereisilla seinustoilla tapahtumien kulkua. Kaksi havainnoijaa tekivat
muistiinpanojaan hieman takaviistossa sivuilla. Seisoin nayttamon etuosas-
sa, esitysten “opettajanpoydan” ja “oppilaiden” pulpettien vilimaastossa.

Nimedan seuraavassa nuorten sosiodraamat niiden temaattisen sisallon seka
esittajien ja yleison yhteiskeskustelun perusteella. Kuvaan ensin kolme
sosiodraamaa hyvista ja sitten kolme sosiodraamaa huonosta oppitunnista.
Analysoin esitysten sisallollista tematiikkaa ja pohdin lopuksi esityksista
nousevia johtopaatoksia erityisesti oppimisen nakokulmasta.
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Neuvotteluja ja luottamusta

Taman dramatisoinnin keskushenkil® on (kuten kaikissa muissakin) opetta-
ja. Han on tassa tapauksessa energisenoloinen ja iloiselta vaikuttava henkilo.
Hén astelee reippaasti nayttdmon keskioksi muodostuvassa opettajanpoydan
tuntumassa. Tunti on kaynnistynyt hanen eleittensa valityksella. Opettajan
pirteys on huomattavan korostunutta. Luokan oppilaat ovat aluksi lyyhisty-
neina pulpettiensa paalle ikadn kuin odottaen jotain pahaenteista. He ovat
jotenkin kuoreensa vetdytyneita. Energiapallo oppilaiden edessi nayttda kui-
tenkin sateilevan jotakin positiivista heillekin. Oppilaat seuraavat heraavalla
mielenkiinnolla opettajan liikkeita ja ilmeisesti myos hénen puhettaan.

Draamallinen jannite kohoaa, kun opettaja alkupuheenvuorossaan virit-
taa tilanteen muistelemalla, mita talle tunniksi on ollut luvassa. Han saa oppi-
laat mukaansa keskusteluun. Opettaja sanoo, ettd han on jo pitemman aikaa
uhannut pitda pistokokeet — luokan tunnelma on intensiivisimmillaan odotuk-
sesta ja jannityksesta — mutta on sittemmin tullut toisiin aatoksiin. Ei pidetd
niita talld tunnilla, eiké niita ehk4 tarvitse jarjestad lainkaan, koska hén luot-
taa siihen, ettd asiat opiskellaan riittadvan hyvin ilman ikévia pistokkaitakin.
Helpotuksen tunne vyoryy yli luokkahuoneen, ilmapiiri muuttuu leppoisam-
maksi. Oppilaat nayttavat yhtakkié iloisemmilta, hymyt ovat herkassa, ja he
keskustelevat innokkaammin keskenaénkin. Tyoskentelyyn pdastdan ripeds-
ti ilman vastaanhangoitteluja. Tehtévid annetaan innostavalla ja kannustavalla
savylld ja niita tehddan tarmokkaasti. Opettaja luottaa oppilaisiinsa, heidan
kykyihinsa ja taitoihinsa ja on valmis auttamaan vaikeuksissa olijaa. Vitseja
heitella4n puolin ja toisin, huumori keventéa tunnelmaa entisestaan. Poikkea-
mat tiukasta asiasta luovat yhteenkuuluvuuden ja hyvanolon tunnetta, jotka
ndkyvat oppilaiden muuttuneena ruumiillisina asentoina ja vilkkaana vuoro-
vaikutuksena. Esitys paattyy naihin leppoisiin tunnelmiin.

Tama sosiodraama alleviivaa opettajan keskeisyytta tilanteen rakentajana
ja tunnelman maarittelijind. Han vetad tarinan juonta eteenpain. "Neuvotte-
luja ja luottamusta” -draamassa painottuu opettajan kyky lukea tilannetta
oppilaiden nakokulmasta ja suhteuttaa se tunnin asiasisaltoon rakentavalla
tavalla. Oppitunnin konteksti méarittyy yhteisen tulkintakehyksen kautta
neuvotellen sellaiseksi, ettd poiketaan tavanomaisuudesta eli institutionaali-
sesta riitista nimeltaan pistokoe. Toiminta on joustavaa, pikemmin kuin en-
nalta arvattavan jaykkaa. Luottamus nousee keskeiseksi suhdetekijaksi: opet-
taja osoittaa sen sanomalla, etta luottaa oppilaiden taitoon omaksua opittavat
asiat. Neuvottelu tapahtuu avoimesti ja suoraan ja yhdistyy tunnin asiaan.
Tunnelmat muuttuvat suljetummasta ja etdisemmastd varovaisuudesta tyos-
kentelevian ja keskittyneeseen rauhallisuuteen.
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Saippua lattialla

Seuraava esitys kaynnistyy vélituntitilanteesta. Kaksi oppilaista on luokassa
ennen muita. He pelleilevit ja kisailevat keskenain. Luokan lavuaarista ote-
taan saippuapala, jota heitellaén, kunnes valitunti on ohi ja muut oppilaat
saapuvat. Saippua luiskahtaa lattialle, luokkahuoneen ovelle. Luokka odot-
taa jannittyneena mitd tapahtuu kun opettaja astelee suhteellisen rivakasti
sisaan. Varoitusadnid ei kuulu. Opettaja astuu saippuan paélle ja on liukastua,
horjahtelee sinne tanne mutta ei kaadu. Jonkinlainen huokauksen tapainen
kahahdus kay oppilaiden keskuudessa. Opettaja valttaa taparasti vaaratilan-
teen, ei kuitenkaan lyo paidtadn lattiaan tai lavuaariin. Han huokaisee myos,
mutta helpotuksesta. Tasapainon lisdksi myos maltti siilyy. Opettaja ei jos-
tain syysta vaadikaan syyllisid astumaan esiin oppilaiden joukosta, vaan ti-
lannetta aletaan kartoittamaan liukkaan saippuapalan aiheuttamia riskeji ja
seurauksia. Mita olisi voinut tapahtua, jos pa4 olisi kumahtanut taydella voi-
malla lattiaan? Mita ihmisen kallo kestad ja mit4 ei? Saippuapala toimii teemal-
lisena johtolankana erilaisiin loukkaantumisriskeihin kotona, koulussa ja
vapaa-ajalla. Vilkasta keskustelua oppilaiden ja opettajan vililla — mielipiteen
vaihtoa ja kokemuksia erilaisista tilanteista, jopa onnettomuuksista. Riski-
tilanne kaantyy laajaksi teemakeskusteluksi. Opettaja on rauhallisen oloinen
koko ajan. Saippuapalan lattialle heittaneet oppilaat myontavat tekonsa vaa-
ralliseksi. Heita ei rangaista. Yhteisymmarrys vallitsee ja oppituntiesitys paattyy
kiinnostuneissa tunnelmissa.

Edell4 kuvatun dramatisoinnin juoni polveilee riskitilanteen luomasta jan-
nityksesta yhteisymmarryksen tuomaan tasapainoon. Keskeista on jalleen —
kuten edellisessakin esityksessd — opettajan luottamus oppilaiden kanssa kay-
tavaan keskusteluun vaaratilanteesta. Opetuskeskustelun aihepiirin laajenta-
minen toimii yhdistdvana siteend osapuolten valilld. Se mahdollistaa oppilai-
den omien kokemusten mukaan ottamisen tilanteeseen ja liittyy tdssa ja nyt
tapahtuneeseen, ldsndolevaan ja konkreettiin asiaan. Keskustelu tukee opet-
tajan ja oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen lisaksi myos oppilaiden
sisaisia ryhmanmuodostuksia tunnin aikana. Tam4 vireyttad tunnelmaa en-
tisestadn ja auttaa luokan hiljaisiakin mukaan keskusteluun. Koettu tilanne
tarjoaa materiaalia keskustelulle ja rutiininomaiseksi odotettu tunti muute-
taan tilanneherkkyytta osoittaen toisenlaiseksi.

Sketsien, vitsien ja komedioitten vanha teema banaaninkuoreen liukastumi-
sesta toistuu tassa esityksessi saippuapalan valitykselld. Tulkitsen esitystd myos
siten, ettd se tuo esiin myos koulun institutionaalisia valtasuhteita ja sen
mukaisia kayttaytymiskoodeja. Luokan hiljaisuus opettajan ilmeisesta liukas-
tumisvaarasta kertoo jotain siitd asetelmasta, joka ldhtokohtaisesti méaritte-

86



lee opettajan ja oppilaiden valista suhdetta. Suhde maarittyy vastakohtaisuu-
den, vastapuolten asetelmana, jolle periaatteellisesti myonnytyksi4 tai helpo-
tusta ei anneta. Hierarkkinen suhde opettajan ja oppilaiden valilla nakyy nuor-
ten vastastrategioina ja resistanssina, hiljaisuutena. Saippuapala voi toimia
myos auktoriteetin testaustilanteena: horjahtava tai perati lattialla makaava
opettaja on vedetty alas korkeuksistaan maanpinnalle. Esityksen opettajan
itseluottamus sailyy horjuttamisesta huolimatta, ja han kykenee ylittaméan
hierarkkisen valtasuhteen madritteleman peruskehyksen. Valineend on kes-
kustelu, kommunikointi ja vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden seka oppi-
laiden kesken. Yhdistavaksi tulkintakehykseksi muodostuukin yhteisesti
koetusta tilanteesta nouseva asiasisalto.

Uralta poikkeaminen

Oppitunti ldhtee liikkeelle iloisen opettajahahmon tervehdyksella. Han nayttad
todella pirtealta ja eloisalta. Oppilaat ovat vasyneita ja he nuokkuvat paét
riipuksissa tai pulpetin kannelle lyyhistyneina. Opettajan ruumiin liitkkeiden
reippaus saa vastakohdakseen oppilaiden lzhes elottomat olemukset. Vaisut,
lahes kuulumattomat tervehdysmuminat kuuluvat jostain epaméardisesta
suunnasta. Oppitunnin lahtokohta on viritetty télle vastakohtaisuuksien
janteelle. Osa oppilaista hiippailee paikoilleen tunnin jo jonkin aika sitten
alettua korostetun ilmeettomini. Opettaja tervehtii heitdkin mutta ei esita
moitteen sanaa myohdstymisesta. Urasta poikkeaminen tapahtuu kohdassa,
jossa opettaja kertoo havainneensa, ettd oppilaat ovat vasyneit4 jo pitempaan
ja erityisesti nyt, silld edellisell4 tunnilla on pidetty koe. Hén ei aloita saarnaa
myohastelysta tai oppilaiden yleisesta vetelyydesta, pikemminkin han tarjou-
tuu keskustelemaan vasymyksen syistd. Oppilaat kertovat mielipiteitaan ja
kuvaavat kuinka rasittava olo on kokeiden jalkeen. Ei jaksaisi jatkaa samaa
rataa. Opettaja tekee ratkaisunsa tunnin kulun suhteen ja paattda, ettd nyt
siirretdan kirjat ja tehtavavihot syrjéan ja katsotaankin video. Lopputunti sujuu
vasyneenrauhallisissa mutta tyytyvaisissa tunnelmissa videota katsellen.
"Uralta poikkeaminen” lahtee oppilaiden vasymyksen tunteen herattamasta
opettajan tilanneherkkyyden tajusta. Han pystyy myotéelamadn oppilaiden
kokeman rasituksen. Han osaa muuttaa vaatimustasoa oikeaan aikaan, eiki
lahde rankaisujen ja uhkausten tielle. Myotaelaminen saa aikaan oppilaissa
helpotuksen tunteen, joka yhdist4a seka oppilaita ettd opettajaa toisiinsa.
Kuten edellisissakin draamoissa, opettaja on keskeinen roolihenkils, jonka
toiminnan kautta oppilaiden keskindinenkin ryhmittyminen on joustavam-
paa. Tunnin kulun muuttaminen ilmapiiriin ja tunnetilaan liittyvan yhteis-
keskustelun seka oppilaan kokonaistilanteen huomioiminen myos oman
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oppiaineen ulkopuolisesta ndkokulmasta nayttaa tassa esityksessa keskeiselta.
Ymmarrys toista kohtaan ylittda institutionaalisen oppilas ja opettaja rooli-
jaon. Ymmadrrys ja sithen liittyva konkreetti teko, tunnin kulun muuttami-
nen aiotusta, yhteisen tilanteenmaéarittelyn pohjalta on mielestani keskeinen
merkitysavain naytelman sisallon kannalta. Oppilaan eri oppiaineisiin pirs-
toutunut arkitodellisuus, jossa jokainen opettaja vahtii vain oman aineensa
nakokulmasta tavoitteiden toteutumista, eheytyy tdssd esityksessd timan
hetkisen tunnetilan pohtimisen kautta kokonaisymmarrykseksi.

Jamahdys

Tunti, joka ei koskaan alkanutkaan. Opettaja myohastyy tunnilta. Han pyy-
telee epamaaraisia anteeksipyyntoja sinne tanne, ikdan kuin han puhuisi jol-
lekin luokan ulkopuoliselle — yleisolle hin ei sanojaan osoita. Han vain aloit-
taa tunnin ottamalla kirjansa esille ja alkaa puhua jotain. Luokassa on sekava
tunnelma: halinaa, pulinaa ja melsketta. Tat4 jatkuu oikeastaan koko esityk-
sen ajan. Opettaja hermostuu entisestdan, sekoilee ja sohelta entistid pahem-
min. Puheesta ei saa selvda. On arvoitus mitd ja mistd han puhuu? Han ei ota
kontaktia suoraan oppilaisiin. Han sopertad ja mumisee ldhinna itsekseen.
Oppilaat eivit jaksa kuunnella, vaan keskittyvit omiin puuhiinsa. Joku ker-
toilee suureen adneen seikkailuitaan viikonlopulta, toiset tirskuvat keskenaan
porukassa ja joku heittelee paperin- ja kuminpalasia. Yleinen hassakka.
Opettajahahmo kuvastaa jonkinlaista nynnerod, joka on vdaraan aikaan vaa-
rdssd paikassa. Oppitunti valuu ldpi didaktisella rutiinilla, johon ei loydy
kosketuspintaa keneltakdan. Opettaja tuijottaa kirjaansa ja lukee suoraan sielta
tylsin monotonisella aanellazn. Oppilaat kuluttavat aikaansa kukin miten
parhaaksi nakee. Tunti paattyy naihin sekaviin tunnelmiin.

Esitykseen liittyvd mielikuvakartasto ohjautuu perinteiseen tylsan mono-
toniseen oppituntigalleriaan. Siithen perikuvaan, jonka mukaisesti luokka-
huonetodellisuus on lahella surrealistista tai absurdia teatteria. Vaisu hahmo
keskittyneena sisdanpainkiantyneeseen outoon maailmaansa ja hidnen ym-
périlladn sekavan halisevi joukko, joka puuhastelee ties minka kiinnostuk-
sen kohteen parissa. Mika on taman tilanteen mieli? Ehka se on pakko istua
maaratty aika tietyssa paikassa huolimatta siitd, onko tilanteessa osapuolille
sisaistd merkitystd vai ei? Kulutetaan aikaa kelloja katsellen ja valituntia odo-
tellen, koska nain on tapana tehda. Opettajan rooli muistuttaa lahinna karsi-
mysnaytelman padhenkilon epatoivoista amok-juoksua keskell4 massaa, jo-
hon ei loydy kosketusta tekemisen, puheen tai minkadn muunkaan vuoro-
vaikutuksellisen elementin avulla. Oppilasjoukkoa ei voi kuvata avoimen
vihamieliseksi, pikemminkin valinpitdmattomaksi ja hieman sadlivaksikin.
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Jamihdys on putoamista kuoppaan, josta pdasee ylos maardajan jalkeen.
Kuoppa, jolle ei ndemmi voida tehda mitaan. Rutiinit jyraavat. Oppitunnin
asian ulkoinen hallinta ei riit4, vaan kyky kommunikoida yleisonsa kanssa.

Tiukkis

Tunti on kaynnistynyt tavanomaisesti oppilaiden istuessa pulpeteissaan ja
opettajan istuessa poytansa takana. Opettaja on selkedsti esityksen kiistaton
keskushenkilo, viela muitakin esityksid korostuneemmalla tavalla. Oppilaita
tulee myohassa tunnille (yksi useimmin toistuvista oppilasroolisuorituksista).
Opettaja raivostuu valittomasti, han tarisee suuttumuksessaan ja jakaa heti
kyselematta rangaistukset. Luokan tunnelma sahkoistyy. Puhe vierustoverille
saa aikaan myos jalki-istunnon ja muistakin jarjestyshairioistd jaetaan
viipyilematta huomautuksia seka muistutuksia. Oppilaat eivit naistd rauhoi-
tu, vaan painvastoin kokeilevat nyt jo tieten tahtoen opettajan olematonta
sietokykya tekemalla jotain sallitun ja kielletyn véalimailla olevaa. Tunti muo-
dostuu kamppailuareenaksi, jolla mitellaZn henkisesta herruudesta. Prosessi
etenee ja taistelutanner on muotoutunut kahden vastavoiman valiseksi
asetelmaksi. Luokassa ei olekaan koolla pelokas uhrilampaiden joukko, vaan
taisteluun valmis yhteist4 vihollista eli opettajaa vastaan tiiviiksi ryhmaksi
muotoutunut ryhma. Opettaja pyrkii rikkomaan oppilaiden vastarinnan, sen
noustessa jo avoimeksi kapinaksi. Han puhuttelee toisia oppilaita huomatta-
van lempedsti, toisille han taas drjéhtelee. Han paastad suosikkioppilaansa pois
tunnilta ("miks aina lellikit padsee”) ennen muita. Muut jatetadn vield tunnin
paatyttydkin luokkaan kollektiiviseen jalki-istuntoon.

"Tiukkis” on autoritaarisen kouluperinteen edustajan yksinnaytos. Tdssa
ei nayta sindnsa olevan mitaan kovin yllatyksellista, jokainen muistanee
opettajatyypin jostain kouluvaiheensa varrelta. Naytos saa kiinnostavuutta
oikeastaan siit4, ettd oppilaat kayvat niin avoimeen vastarintaan kuten esi-
tyksessd tapahtuu. Ensin harniavaa testausta sitten suoraa vastustusta. Auto-
ritaarinen kurinpito ei niyta onnistuvan vaan johtaa entistd suurempiin on-
gelmiin. Se kiristad tunninpidon kurin ympérille kiertyvaksi kontrollitilaksi,
johon viitattiin jo oppituntikirjoitustenkin yhteydessa. Koulun hierarkkinen
valtarakenne pelkistyy ja ruumiillistuu rangaistuslappuja jakelevaksi auto-
maatiksi. Rangaistus leijuu viimekatisena uhkana oppilaiden paalla siita huo-
limatta, etta se aika ajoin piiloutuu enemman tai vihemman hyvantahtoiseen
ja siloteltuun koulun sosiaalisuuteen. Yllattavan teravasti korostuu tassa esi-
tyksessd koulun keskeinen jarjestyksenpitoon tahtadva tehtéva, jonka kautta
maarittyvat oppilaiden ja opettajan suhteet. Opettaja kurinpitajand ja hairioi-
denpoistajana, oppilaat jarjestyshairioin4 ja olemassaolollaankin jo potentiaa-
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lisina ongelmina ja riskitekijoina. Tassa tapauksessa uhma on uhkaa voimak-
kaampi. Opettaja jada henkisessa kamppailussa haviolle, vaikka voi kirjata
osavoiton tililleen ulkoisen ajan ja tilan hallinnan kautta. Esitys viestittaa li-
sdksi, ettd koulua ja oppilaiden seké opettajien suhdetta ei voi rakentaa autori-
taarisen ja ulkokohtaisen kurinpidon varaan.

Valta toimii myo¢s oppilaiden vastavaltaa hajottavasti ja uudelleenor-
ganisoiden. Perinteisia keinoja ovat olleet esityksessdkin pilkahtavat suosik-
ki-, lellipoika- tai -tytto-jarjestelmat muiden yksilollistavien kurinpitotoimien
ohella. Joskus taas kollektiivinen tasapaistdva rangaistus ("samaa ladketta
kaikille, huolimatta siita, tekivatko tai osallistuivatko kaikki oppilaat rangais-
tavaksi katsottuun tekoon”) on saanut oppilaiden keskinaisen aggression
kohoamaan tavalla, jossa opettaja on kyennyt ujuttamaan omat tavoitteensa
ja padmaaransa lapi oppilaiden vastusteluista riippumatta. Moni muistelee
kouluaikojaan myos sellaisena, jossa tietyt oppilaat saivat etuisuuksia — ja
muistelijan kokemana myds parempia arvosanoja, koska nami olivat opetta-
jan suosiossa. Koulun sosiaalinen suhdeverkko on kytkeytynyt 1ahiyhteisoon:
parempien perheitten lapset ovat saaneet etusijan. Mielenkiintoista olisikin
paastd kurkistamaan lahemmin naita sosiaalisten suhteitten kautta punoutuvia
verkkoja sosiaalisen ja kulttuurisen padoman jakamisen ndkokulmista. Esi-
tyksessa valaytellyt jarjestelmat etuoikeuksineen muotouttavat ja muokkaa-
vat varmuudella koulun arkipéivda. Yhtd varmaa on se, ettd ne, jotka eivat
ndistd etuisuuksista pdase nauttimaan, muistavat ne katkeruudella viela
vuosienkin péasti.

Tylsaa ja syntipukkeja

Tunti alkaa oppitunnin perusasetelmasta: opettaja on luokan edessi kirjaan
tuijotellen ja oppilaat ovat pulpeteissaan. Hetkea ennen oppitunnin varsinaista
aloitusta, sen pienena esindytoksena, kaksi tyttod laittavat nastan opettajan
tuolille, nauruaan vaivalloisesti pidatellen ja tirskuen. Opettaja on rutikuiva
henkilohahmo, joka aloittaa kaikilta energiat imevalla yksinpuhelullaan lak-
syjen ja tehtavien kuulustelun. Oppilaat ovat vaipumassa unten maille, kun-
nes opettaja istuu poytansd taakse ja pomppaa saman tien adrimmaisella
nopeudella pystyyn. Nauru rajahtaa ilmoille, kun syy ponkaisuun selviaa.
Vaivautumatta ottamaan asioista lilemmin selvda, opettaja ryhtyy muitta
mutkitta syyttamaan tapahtuneesta luokan poikia. Nama ovat ensin hammas-
tyneen nakoisid ja yrittavit sitten puolustautua: “ei me sitd tehty.” Luokassa
on kuitenkin valloillaan yleinen syyttaja, joka kohdistaa syytetoimensa (ei pie-
nintdkian elettd syyteharkintaan) muutamaan poikaan. Naiden vastaan-
sanominen vain kiihdyttad entisestaédn opettajaa, joka ei tarinaltaan oikeas-
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taan enda néde eika kuule mitaan. Puhe on mennyt jo aiemmin sekavaksi
sanatulvaksi, nyt se muistuttaa lahinna mylvéahtelya, johon sisiltyy uhkia ja
rangaistuksia luulotelluille syyllisille. Tunninpito jatkuu entista massiivisem-
pana syyttgjatoimintana, joka nayttaa hyvin yksisuuntaiselta tyoskentelylta —
puolustuksella ei juuri ole puheenvuoroa muutoin kuin jonkinlaisina tulvan
sekaan heitettyina valihuomautuksina. Tata saadaan seurata edelleen vield
jonkin aikaa. Varsinaiseen oppituntityoskentelyyn ei talla kerralla paasté lain-
kaan vaan loppuaika vietetaan samoissa ikavissa syyllisten kaivuun puuhis-
sa. Esitys paattyy naihin sekaviin tunnelmiin, jossa syyllisiksi ja syntipukeiksi
joutuneet pojat jahmettyvat vastahakoiseksi "eipas-juupas” -osapuoleksi. Tytot,
jotka ovat seuranneet tapahtumia ulkopuolisina, ottamatta juurikaan osaa
tilanteeseen, nayttavat esityksen paittyessi jotenkin vaivautuneilta.

"Tylsia ja syntipukkeja” on tarinaltaan ja toteutukseltaan naytelmallinen
klassikko koulun historiasta. Yhden jos toisenkin, lahinnd komediallisen,
esityksen repertuaariin on kuulunut tuolille asetettu piikki, muste- tai jokin
muu tahra ja tietysti nasta. Tastd asetelmasta siirrytadn yhta tuttuun synti-
pukkidraamaan, jossa syylliset ovat selville jo ennen varsinaista tekoa. Kou-
luun liittyvissd elokuvissa, ralleissa ja myos sarjakuvissa seka kirjoissa esi-
merkiksi opettajanhuoneessa on oltu ldhes erehtymattomia ennustajia, jotka
ovat kristallipalloon vilkaisemattakin tienneet, milta ilmansuunnalta tekijoi-
ta kannattaisi etsi. Selked ja yksityiskohtainen seka konkreetti asiankasittely
olisi turhaa ajanhaaskausta. Tassa esityksessa timantyyppistd merkityskoodis-
toa edustaa yksisilmainen opettaja, jonka toimet ovat parodisesta ja satiiri-
sesta savystadn huolimatta olleet monelle koululaiselle samalla mita syvinta
tragediaa. Syntipukin roolin esittdminen on voinut vaatia useammankin koulu-
vuoden, ja josta luopuminen on voinut edellyttaa jopa koulun ja paikkakun-
nan vaihtoakin.

Auktoriteetin nolaamiseen tahtaava toimenpide on myos klassista koulu-
kuvastoa. Nasta ja sithen yhdistyvat kipeét pakarat ovat tarjonneet myos
mahdollisuuden katkaista lisaksi pitkaveteisyyden ja rutiininomaisen
tylsyyden. Suuttumus ja viha ovat tunteita ja intensiivisia hetkia. Yhta hyvin
rehtorin pakeille rientava hennolta ja hauraalta vaikuttava kokematon nais-
opettaja kuin tassi esityksessd suorasukaisesti tilannetta kasaan murjovana
esiintyva miesopettajakin ovat kohdanneet vastaavan tilanteen. Alleviivaus
kohdistuukin itse asiassa sithen, miten opettaja toipuu tasapainon menetyk-
sestd, miten han pystyy vai pystyyko lainkaan keskustelemaan tilanteesta
oppilaiden kanssa. Miten hin merkityksellistaa auktoriteetin testaustilanteen.
Turvautuuko han ensituntumalta mieleen tuleviin syntipukkeihin, jotka ovat,
eivatka varmastikaan aivan sattumalta, poikia. Yksisilmaisyys ja -suuntaisuus
kaventavat tilanteen tulkinnan opettajan luuloksi ja tima johtaa varsin epé-
toivoiselta nayttavaan ja enimmaékseen ikavaltad tuntuvaan jankuttamiseen.
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Mika vastakohtaisuus "Saippua lattialla” -draamaan verrattuna!

Ehki aivan sattumanvaraista ei ole sekaan, ettd sosiodraaman todellisia,
vaikkakin tilanteen virittdmisen jalkeen taustalle ja piiloon jaavi, "sankarei-
ta” ovat nastan tuolille asettaneet tytot. Toiminnallisuus ja rajojen ylittami-
nen ovat tassa esityksessa varattu ei-todennakaiselle sukupuolelle. Koulu
nayttad sen sijaan toimivan perinteisen kuvan vallassa kuten opettaja sen
henkiloitymand uskollisesti tekeekin. Joku voi parahtaa tassa ylitulkinnalli-
suuden varoitushuudon, mutta ajattelen silti, etta nastan tuolille asettavat tytot
ylittavat metaforisesti muutakin kuin koulussa sallitun ja hyvana pidetyn
rajoja. "Hiljaisen tyton” ja “aanekkain pojan” stereotypiat néihin liitettyine
toiminnallisten roolien kera elavit edelleen kouluyhteisossa (Tolonen 1999,
152). Naiden rinnalle on kuitenkin ilmaantunut myos muita roolikuvia, jot-
ka monipuolistavat kulttuurisia resursseja, joiden varassa toimitaan ja luo-
daan mielikuvia. "Aanekas tyttd” ja "hiljainen poika” eivat ole ainoita malle-
ja, joita loytyy luokkahuoneista edellisia kuvia taydentavina malleina. Ylipaa-
taan koulun ihanneoppilaan sukupuolirooleja ja -kuvia voidaan pitaa ristirii-
taisina ja usein nuorten itseilmaisujen seka koulussa menestymisen etta toi-
mimisen kannalta ongelmallisina. (Mt., 137-155.). Mielenkiintoinen yksityis-
kohta esitysten toteutuksessa oli myos se, etté seka tytot ettd pojat olivat sosio-
draamojen keskeisen henkilon, opettajan rooleissa.

Liian valmiit ennakko-odotukset, uskomukset ja luulot nayttavat jaykis-
tavan edelleen koulun sosiaalista tilaa. Etenkin kun ndm luulot siirtyvat suo-
raan toiminnallisiksi ja kulttuurista ilmastoa maarittaviksi rakennetekijoiksi
ilman toimijoiden omien ldhtokohtien ja mallien yhteista aukipuhumista.

Oppituntisosiodraamat ruumiillistuneen muistin esityksina

Oppituntisosiodraamat perustuivat pitkalti ruumiin habituaalisten piirteiden
esityksiin. Esitys rakentui usein ruumiillistuneiden merkitysten varaan. Ni-
den kautta esitys sai paljolti sisdltonsa, enemman kuin esimerkiksi vuorovai-
kutuksellisen dialogin tai draamallisten yksityiskohtien kautta. Toisaalta tama
on ymmarrettdvaa myos siksi, etta esitysten suunnitteluun ja toteutukseen
oli vdhin aikaa, vain karkeimmat piirteet ehtivat mukaan.

Oppilaiden kehojen asennot ja litkehdinté olivat karikatyyreja koulussa
muotoutuneista oppilaan ja opettajan positioista. Esitykset saivat kaytto-
voimansa ruumiiseen sulloutuneista tilanteista, episodeista, joissa koulun
kaytannot ovat istutetut oppilaaseen ja opettajaan erityisind asentoina ja ti-
laan asettautumisen tapoina. Suurella tarkkuudella ja yksityiskohtien rikkau-
della tytot ja pojat esittivat opettajan ruumiillistuneita kaytant6ja ja niihin
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liitettyja merkityksid. Muistiin ja kehoon on jaanyt sisdistyneita jalkia opet-
tajan eleistd, ilmeistd ja muista kayttaytymisen yksityiskohdista. Erityisen
vivahteikkaasti opettajaa esittivat koulumenestykseltaan usein keskimadaraista
heikommin ja opettajien kanssa ristiriitatilanteisiin joutuneet pojat. Opetta-
jan rooleja esittavat tytot osasivat ehka kdyttad monipuolisempaa kielellista
ja vuorovaikutuksellisempaa repertuaaria osissaan. Oppilaan ruumiinmuisti
toimii simuloidussa oppituntitilanteessakin. Se nayttaa olevan jotakin, mika
jéa suurelta osin kielellisesti tavoittamatta. Esimerkiksi kysyttaessa miksi teit
juuri noin siina tilanteessa, esittdji tuskin osaa vastata muuta kuin “se vaan
tuntui silta etta sen voi esittad ndin”.

Esitykset tuotetaan ruumiin valitykselld ja sen sisdistyneiden merkitysten
avulla. Oppituntisosiodraamat viittaavat keskeisesti sosiaalisen tilan ja eri-
tyisesti kommunikatiivisen tilan syntymiseen tai sen epdonnistumiseen opet-
tajan ja oppilaiden valilla. Oppitunnin vuorovaikutuksellinen tila vastavuo-
roisena kommunikaationa ja sen rakentamisen erilaisina tapoina yhdistaa eri
sosiodraamoja toisiinsa. Tadssd mielessa ne koskettelevat ja kommentoivat
opettajan ja oppilaiden valista suhdetilaa koulun institutionaalisessa ympa-
ristossd. Dramatisointien lyhyt kesto, vain joitakin minuutteja, ohjaa kiinnit-
tamaan erityishuomiota juuri sosiaalisen tilan muotoutumiseen oppitunnin
alussa. Sosiaalisen tilan rakentuminen alkaa valittémasti tunnin alettua — ja
joskus jo ennen tunnin alkua — mika vaikuttaa oleellisesti sithen, minkalai-
seksi oppilaat tunnin kokevat.

Oppiminen ja asiantuntijuus kommunikatiivisena tilana

Kommunikatiivisen tilan luominen on annettu opettajan tehtaviksi. Koulun
valtarakenne hierarkkisena yhteisona alleviivaa opettajan toiminnallisia re-
sursseja. TAdm4 toistuu esityksesta toiseen. Sosiaalinen tila maarittyy opetta-
jan kautta ja hanen vilitykselladn. Opettajan asiantuntijuus ei palaudu yksis-
taan opetettavan asian ulkokohtaiseen esittamiseen. Olennaista on myos se,
miten opettaja kykenee luomaan yhdessa oppilaiden kanssa vuorovaikutuk-
sellisen tilanteen, jossa eri osapuolten tilanteenmadrittelyt, tunnetilat ja lasna-
oloon liittyv tilanteinen suoritustaso tulevat huomioiduksi oppimistilanteen
rakentumisen ldhtokohtana. Opettajan asiantuntijuus toteutuu vuorovaiku-
tussuhteessa ja kommunikoinnissa oppilaiden kanssa. Asiantuntijuus on
ndistd elementeista kasin keskeinen perusta tunnin mielekkyydelle ja tata
kautta merkittavien oppimiskokemusten saamiselle. Tiedollinen sisalto ja
substanssi jaavat irrallisiksi ja itse asiassa kuolleiksi kirjaimiksi ellei
kommunikatiivista tilaa synny®.
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Auktoriteetti perustuu opettajan asiantuntijuudelle. Esityksist4 kajastaa
oppilaiden kyky tarkastella opettajaa sellaisena kuin tdmé heille nayttaytyy,
toimivana, tuntevana ja kokevana ihmisena. Auktoriteetin valtaa koetellaan.
Auktoriteetin asema pitda hankkia eldmalld yhdess4 ja sietamalla testauksia.
Viistamatta yhteiseloon liittyvien ristiriitojen kasittely ja kohtaaminen néyt-
tavat olevan avainasemassa. Oppilaat ovat hyvin tietoisia siitd, miten eri ase-
massa oppilaat ovat keskendan ja myos suhteessa opettajaan. Valtasuhteita
kasitellaan suoraan ja avoimesti oppilaiden tilanteisiin vaikuttavina tosiasioina.
Oppilasryhman sisélld on asemia ja etuisuuksia, jotka tunnistetaan. Oppilaat
nayttdytyvat hikareina, toiset juntteina, toiset taas hairikoina, jotkut maan
hiljaisina. Ristiriitatilanteissa painottuu opettajan merkitys ja taito kdyttda
koulun valtasuhteiden mahdollistamaa toimintapotentiaalia siten, etta valta-
suhteita ei pimitetd nakyvista luomalla illusorisen ihanteellisia ja samalla
harhauttavia kuvia, vaan lahtemalla kisilld olevan asian ytimest, erilaiset
asemalliset erot tunnustaen. T4t kautta rakentuva kommunikatiivisuus mah-
dollistaa myos kokemusten vaihdon.

Sosiodraamojen organisoituminen osoittaa my¢s, miten nuoret kykenevat
tematisoimaan nopeasti omia kokemusmaailmojaan yhdessa vertaisryhman
jasenten kanssa. Esitysten suunnittelu, sen ideoiminen ja toteuttaminen edel-
lyttavat kykyé oivaltaa sosiaalisen todellisuuden rakentumisen ydinsisaltoja
ja viela lisaksi taitoa esittda se muille ymmarrettavalla tavalla. Tyon- ja roolien-
jako oli neuvoteltava yhdessa ja nuorten oli kehitettava lisaksi sisalloltaan
uskottava, vaikka ulkoisesti liioittelevakin tarina oppitunnista. Ndkokulmien
vaihto toisten kanssa ja yhteisen kasityksen luominen toteutuksesta edellyt-
tavat sosiaalista oppimista eletysté ja koetusta.
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KYMMENEN
KUVAA
KOULUSTA






"Muistoni koulusta ovat ihan hyvid. Ala-asteella olen ollut melko ujo,
mutta nyt puhun vélilld vihan liikaakin. Kaverit ovat luultavasti
térkein osa koulua. Jos kavereiden kanssa on asiat kunnossa jaksaa
keskittya kouluunkin. Mulla itselldni on melko suuria
keskittymisvaikeuksia, mutta kauheita paineita hyvistd numeroista.”






KUVAT JA NUORTEN KOULUSUHDE

Nuorten koulukokemukset kuvissa

oulutiensa alkuvaiheissa lapsia kannustetaan yleensa piirtamaén kuvia.

Erityisesti ala-asteen ensimmaisilla luokilla opettajatkin valittavat arvioin-
tejaan sekd terveisidan oppilaille ja vanhemmille usein piirrosten, leima-, kiil-
to- ja tarrakuvien avulla. Kuvat ovat kevennysta arkiseen tyohon. Ne toimivat
viestinnan apukeinoina, jotka taydentavat tai havainnollistavat kouluasiaa.

Piirtaminen on eri muodoissaan, kuvina, merkkein4 ja symboleina lapsil-
le ja nuorille merkitysten kommunikointia. Siihen sisaltyva symbolimaailma
ja esikielellinen ulottuvuus ovat moniulotteisia ja rikkaita. Piirrokset ovat
luontaista itseilmaisua muulloinkin kuin pakollisilla kuvaamataidontunneilla.
Koulu-uran edettya pidemmalle visuaalisuuden merkitys kuitenkin muut-
tuu. Kuvia toki kdytetaan, mutta ne ovat enimméakseen muuttuneet kirjoitet-
tua tekstii taydentaviksi tai sille alisteisiksi oheismateriaaleiksi: kartoiksi,
diagrammeiksi, kaavioiksi ja teknisen tarkoituksen omaaviksi esityksiksi. Ne
valittavit nyt vakavaa asiaa.

Kulttuurimaisema on visualisoitunut ja kuvallistunut nopeasti. Kuva hal-
litsee. Koulun ulkopuolella kuvilla on tarkea asema nuorten maailmassa: sar-
jakuvat, tv, tietokonepelit, videot, julisteet, tavaratalojen kuvastot ja posti-
myyntiluettelot, mainokset ja valokuvat kyllastavat nuorten elinympériston.
Mediat ja uudet teknologiset innovaatiot perustuvat yhi useammin kuvalli-
seen viestintdan. Kuvien maailmaan astutaan jo lastenkamarissa kuvakirjo-
jen seurassa. Nuoret kayttdvat visuaalisuutta tyylien omaksumisen ja myos
identiteettityon valineind. Kuvat tayttavit ruumiin ja mielen. Visuaalisuudella
on keskeinen paikka nuorten sosialisaatiossa seka oppimisessa.

Koulu on modernina instituutiona luottanut tekstin ylivaltaan kuvaan nah-
den. Jalkimodernin murroksen yhteydessa kuva on kuitenkin keskeinen nuor-
ten todellisuuden rakentumisen viitekohtana. Kress ja van Leeuwen (1996,
15) karjistavat kulttuurin kuvallistumiseen liittyvan paradoksin seuraavasti:
visuaalisen lukutaidon nakokulmasta koulutus tuottaakin lukutaidottomuut-
tal
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Kuvat ja merkit ovat myds nuorten omien kokemusten vilittajia. Minka-
laisena koulu nayttaytyy nuorten piirrosten kautta nahtyna? Millainen on
visualisoitu koulu? Tarkastelen seuraavassa jaksossa peruskoulun yldasteen
oppilaiden koulua — ja sen keskeista toimintamuotoa, oppituntia — kuvaavia
piirroksia. Tutkin nuorten piirtamia kuvia nuorten koulukokemusten nako-
kulmasta. Taustan kuvien tulkinnalle antaa tilanne, jossa yhtaalta kohtaavat
nuorten yksilollistyvat elamantavat ja -tyylit kulttuurisina malleina ja toi-
saalta koulu yhteiskunnallisena instituutiona. Ndkokulmina ovat koulun
kokemuksellisuus, kulttuurinen modernisoituminen seka yksilollistymisen
ja institutionalisoitumisen ambivalenssit (ks. Aittola, Jokinen ja Laine 1991,
1994; 1995).

Etsin kuvista sosiaalisia ja kulttuurisia oppimisprosesseja. Kysyn myos,
miten yksilollistymisen ja institutionalisoitumisen ambivalenssit nakyvat
nuorten ja koulun valisessa suhteessa. Naiden kysymysten pohjalta pohdin
my6s koulun asemaa nuorten maailmassa.

Kuvan metaforinen narratiivisuus

Kuva viestii merkityksid. Merkin piirtiminen on metaforien luomista ja tari-
nan kerrontaa. Esimerkiksi ympyrat voivat viitata pyoriin ja ympyroiden paalle
asetettu nelio taydentaa kuvion autoksi. Viiva edellisten merkkien alla antaa
ymmartaa, ettd autoksi mieltamamme esine on tieksi kutsutulla ajouralla.
Minimaalinen tarina on valmis ("auto on tiella”). Analogia on luokittelu-
prosessi, jonka kautta syntyy metaforinen suhde x:n, eli ympyroiden, ja y:n
eli auton pyorien valille. Samoin viiva muodostaa analogian ja metaforisen
suhteen tien kanssa. Kuvan lahettdja, piirtaja, luo analogian omasta sosiaali-
sesta ja kokemuksellisesta maailmastaan kasin. Vastaanottaja tulkitsee tata
omien viitekehystensa pohjalta. Katsoja rakentaa ja tdydentad tarinaa omien
mielikuviensa pohjalta. Kuva kertoo siten tarinan tai pikemminkin tarinoita
sosiaalisena prosessina lahettajan ja vastaanottajan valill4.

Kuvat merkkeineen luovat metaforisia ilmauksia. Kaytetyt metaforat ovat
puolestaan ajattelemisen ja ndkemisen tapoja, jotka eivat ainoastaan heijasta
todellisuutta, vaan myos rakentavat ymmarrystamme eletysta todellisuudes-
ta, toteaa Morgan (1986). Metaforat ovat arkiajattelumme ja ilmaisutapojemme
rakennusainetta ja maailmasuhteemme tulkkeja. Metaforiset ilmaukset
kommunikoivat merkityksid, luovat sosiaalisia todellisuuksia ja sisaltavat
sosiaalisten suhteiden ilmauksia. Ne kertovat myos vallasta ja sosiaalisesta
kontrollista.

Metaforat ovat sosiaalisten suhteiden pohjalta rakentuneita merkityksia.
Metaforien puhuttelevuus ja voima perustuvat niiden kykyyn kasitelld ja muo-
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kata esitetyn kohteen merkityksia. Merkityssuhteet tulevat esille erilaisina
ndkokulmina, jotka vahvistavat, kiistavat, torjuvat tai peittavat kuvan alku-
peraiskohteen esittdmaa sosiaalista todellisuutta. Metaforat ja niistda muodos-
tuvat kuvat liittyvat sosiaalistumisprosesseihin, totuttuihin tapoihin nahda eletty
ja koettu todellisuus (Deshler 1996.) Kuva ja representaatio ovat sosiaalisten
prosessien tuotosta ja kaytantojen ja suhteiden institutionalisoimia.

Piirtaessdan kuvan oppitunnista oppilas kayttad mieli- ja kielikuvia —
imaginaarisia resurssejaan. Metaforat ja paperille ilmestyvat merkit valaise-
vat alkuperéiskohteensa — kuvan aiheen — lisaksi myos symbolisesti tekijan-
sd kokemuksellista tilaa. Piirrokset ja niissa kdytetyt metaforiset ilmaukset
kertovat siitd, minkalaisena koulun institutionaalinen valta nayttaytyy ilmai-
sijansa ndkokulmasta (ks. esim. Morgan 1996). Ne avaavat perspektiiveja
lahettajan sosiaaliseen todellisuuteen. Kuvaan sisdltyy myos symbolisesti esi-
tettyja arkipaivan vuorovaikutussuhteiden kudelmia.

Vuorovaikutuksellisista ja muuttuvista kudelmista muodostuva keskindis-
ten suhteiden figuraatio on ikain kuin verkko, joka kytkee osaset yhteen.
Jokaisella langalla on paikkansa verkossa. Langat kiristavat tai hollentavat
verkon ja verkon jannitteet vaikuttavat yksittaisiin punoksiinkin. Yhteisolli-
set verkot ovat omanlaisiaan kokonaisuuksia, joiden perusominaisuudet —
jannitteineen — muodostuvat vallasta, tyonjaosta ja osasten keskinaisista
kommunikaatiosuhteista. Yksittaisesta langasta on vaikea nahda verkon ide-
aa, mutta vastaavasti verkko ei toimi ilman yksittaisten lankojen yhteisvai-
kutusta. Langat muodostavat verkon ja verkko antaa langoille oman merki-
tyksensa ja mielensd. (Burkitt 1991, 161; Elias 1991, 32.).

Kuvat, identiteetti ja instituutio

Miellan oppituntipiirrokset siten, ettd kuvat ja niissi kaytetyt imaginaariset
resurssit liittyvat oppilaan yksilolliseen ja kollektiiviseen identiteettiin. Ku-
vien kautta voidaan tutkia sit4, miten nuoret havainnoivat ja tulkitsevat omaa
paikkaansa koulun sosiaalisessa todellisuudessa ja minkalaisia kulttuurisia
koodeja ja malleja he kuvattuun todellisuuteen liittavat. Kuvien kautta mas-
ritelty symbolinen avaruus ja tila liittavat kuvien piirtdjan kuvattuun todelli-
suuteen. Han madrittelee myos itseadn kuvan katsojalle kayttdmiensa sym-
bolien ja merkkien avulla.

Identiteettia maaritellaan sen kautta, mita yksilo liittaa itseensa, mitd hin
ajattelee ja tuntee, mihin han uskoo, miten han el4a ja toimii. Identiteetti
kytkeytyy muihin ihmisiin, sosiaalisiin suhteisiin ja kulttuurisiin malleihin.
Identiteetin maarittelyprosessi voidaan ymmaértaid dynaamisena tapahtuma-
na, jossa hyvin erilaisia aineksia ja elementteja tydstetaan merkitykselliseksi
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mindn kertomukseksi, narratiiviksi. Instituutiot maarittavit osaltaan yksilon
identiteettid esimerkiksi oppilaana, lapsena, kuluttajana ja katsojana. Nuor-
ten identiteettien rakentumisessa perhe ja koulu ovat edelleen tarkeit4, mut-
ta myos kulutus, media ja populaarikulttuuri toimivat lisaédntyvassa madrin
identiteettityon valineina. Kuvat ja mielikuvat ovat keskeisia identiteetin ra-
kennuspuita (Sarup 1996).

Kulttuurisen modernisoitumisen myota symbolinen todellisuus ja kaytet-
tavissa olevien samaistumiskohteiden ja mielikuvien méara on laajentunut.
Tami antaa yksiloille monia mahdollisuuksia ja tiloja identiteetin eri puoli-
en kokeiluun ja esittamiseen. Esitysten, spektaakkeleiden ja narsismin aika-
kaudella mielikuvitus on sosiaalisen elaman kannalta vilttamaton voimava-
ra. Meid4n on kyettava kdyttamadn mielikuvituksellisia resursseja vaihtuvi-
en esitysten yleisona ja esitt4jind, seuraammepa sitten tv:ta, elokuvaa, teatte-
ria tai arkipdivaisempia draamoja ja kuvia kaupoissa, kouluissa tai tyopai-
koilla.

Yksilo valittad ja esittda yleisolleen myos omaa yksilollisyyttadn esimer-
kiksi ulkondkoon liittyvina imagoina ja mielikuvina. Tata yksilollisten esi-
tysten yhteiskuntaa on nimitetty myos narsistiseksi. Esteettisyydelld, kulu-
tuksella ja medialla on yha suurempi osuus mielikuvien tuottamisessa. Tyyli,
vaatetus ja persoonallisuus edellyttédvat mielikuvia ja imaginaarisia resursse-
ja. Kuvat, kayttaytymistavat, ajattelu, tunteet ja toiminta saavat aineksia kult-
tuurisista malleista. Yksilot kayttavat naitd aineksia resursseina arkielamassaan.
Sosiaalinen elama edellyttaa yksiloilta taitoa lukea ja tulkita erilaisia esityksia
ja niiden yksityiskohtia. Se edellyttda myos kykya luoda merkityksia ja suh-
teuttaa niitd omiin kaytantoihin. Mielikuvitus on sosiaalista toimintaa, ja
yksilon mielikuvitus on yhteiskunnan institutioima. (Abercrombie ja Long-
hurst 1998, 99-120.)

Yksiloa ja yhteiskuntaa ei voi asettaa vastakkainen, vaan ne liittyvit toi-
siinsa, toinen toistaan edellyttaen. Yksilollisten merkitysten tutkiminen on
myos sosiaalisten merkitysten tutkimista. Kun oppilas laatii esityksensa oppi-
tunnista, hin ilmaisee joitakin kaytossaan olevia imaginaarisia resursseja
suhteessa koulu-instituutioon. Yksilon sosiaalistuminen on institutionali-
soituneiden merkitysten valittamista ja omaksumista. Sosiaalistuneet yksilot
ovat yhteiskunnan osasia, joihin ruumiillistuu instituutioiden ydin ja yhteis-
kunnalliset merkityksenannot (Castoriadis 1994, 146-153; Castoriadis 1997,
264-265).
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NUORTEN KUVAMAAILMAT

Aineisto ja aineiston keruu

erasimme oppitunti-piirrokset tutkija Kimmo Jokisen kanssa Maikkulan
Kyléasteella Oulussa joulukuussa 1997. Olimme etukéteen sopineet reh-
torin vilityksella, ettd tapaamme tyttojd ja poikia 7.-9. luokilta. Kokoon-
nuimme koulun kuvaamataidon luokkaan, joten erilaiset varit, ja muut tar-
vittavat materiaalit olivat oppilaiden kaytossa. Annoin nuorille ohjeistuksen
sanomalla, ettd piirtakad sellainen kuva, joka ensimmaisena tulee mieleen
oppitunnista eli jatkakaa lauseeseen “oppitunti on kuin”. Pyysin myos kir-
joittamaan oppituntimetaforan piirrosten taakse. Sanoin, etta tekijat voisivat
kuvien valmistuttua kertoa, miksi piirros on sellainen kuin on, ja esitella
tyotaan myos muille paikallaolijoille. Kerroin myos, minkélaiseen tutkimuk-
seen kuvia kaytetaan.
Kimmo Jokinen kirjasi tapahtumia havaintopéivékirjaan. Lainaan tdhdn
katkelman hénen muistiinpanoistaan, jotka valaisevat, missa kontekstissa
oppituntipiirrokset on keratty.

"Tapaaminen alkaa, oppilaita valuu luokkaan ja osa on jo siella. Taistelua pai-
koista ei kayda, muutama tuoli haetaan lisad, mutta paikat loytyvat helposti
ilman taistelua tai neuvottelua. Tarkoitus on piirratta heilla aiheesta oppitun-
ti on kuin'... ja paikalla on noin 30 piirtajaa, molempia sukupuolia, oppilas-
kunnan edustajia ja tukioppilaita 7.-9. luokilta. Lasna on myos pari opettajaa
ja koulunkayntiavustaja.

- Tarviiks mun olla taalla, kun mulla ei ole tuntiakaan, kysyy poika ja heit-
telee sahlypalloa.

- Tee valinta, sanoo toinen.

Sitten oppilaat alkavat piirtaa em. aiheesta.

- Ei tuu mieleen mitdian, kuuluu luokasta.

- Onks kumia?

Yksi tekee yksin, loput piirtavat ryhmissa, jotka ovat sukupuolen mukaan
jakautuneita yhta lukuun ottamatta. Suurimmassa ryhméssa on kaksi poikaa
ja kolme tyttod. Kun kymmenen minuuttia on kulunut, piirtiminen jatkuu
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innokkaasti, jotkut saavat tyonsa melko valmiiksi, melutaso alkaa nousta, mutta
keskustelu liittyy enimmékseen itse aiheeseen. Kun 15 minuuttia on kulunut,
tyo jatkuu edelleen.

- Kauheita klooneja, sanoo tytto takanaan istuville heidan piirustuksestaan.

- Joo, mad piirran klooneja, maa oon erikoistunu klooneihin, poika vastaa.

Seuraavaksi esitelldan piirustukset ja muut taputtavat kun tyo on esitelty.
Sitten aletaan keskustella, mitka tekijat tekevat oppitunnista huonon ja mita
piirustuksissa oli sellaista, mika viestii huonosti menevasta oppitunnista.
Yksi huonon oppitunnin aiheuttaja ovat héirikoivat ryhmat, jotka opettajan
pitaisi poistaa luokasta. Tyorauhaa pidetain tarkeana. Hairikoiden arvellaan
hairikoivan siksi, etta he haluavat huomiota. Toinen huonon oppitunnin tun-
nusmerkki ovat tylsat tyokirjat ja niiden tayttaminen. Kaikki tekevit samaa.
Kolmanneksi mainitaan tylsat videot, joita "vaan katsotaan”, jopa niin, etta
sama video saatetaan nayttaa useammallakin eri tunnilla. "Marttakerhojen jut-
tuja”, oli yksi arvio ndiden opetusvideoiden tasosta.

Voivatko oppilaat vaikuttaa tallaisiin asioihin, tutkijat kysyvat. "Jos joku on
opettanut 20 vuotta samalla rutiinilla, ei siina voi vaikuttaa”, oli vastaus. Sii-
hen yksi tytté kommentoi: “Joihinkin opettajiin voi vaikuttaa, toisiin ei”. Sit-
ten todettiin, etté toisten opettajien kanssa voi keskustella paljon, toisten ei. Ja
jos tunnilla puhuu kriittisesti, niin numero laskee, sanoi yksi pojista. Videoista
sanottiin viela, ettd ne ovat vaihteeksi mukavia, mutta eivat jos niitd on joka
toinen tunti: "Jos video, niin minapa nukahdan.”

Keskustelevaa oppituntia pidettiin tosi hyvana. Varsinkin jos keskustellaan
oppilaita kiinnostavista asioista. Musiikki taustalla on yleensé hyva asia, "jee”.
Tahan tosin yksi tytoista sanoi: "Monilla on erilainen musiikkimaku, osaa ar-
syttaa jonkin toisen mielimusiikki.” Poika vastaa: "Mutta monia musa auttaa.”
Sitten todettiin, etta tyokirjoja taytettdessa taustamusiikki on OK, mutta jos
keskustellaan, musiikkia ei tarvita. Sitten keskusteltiin luokkahengesta ja to-
dettiin, etta olisi hyva, jos se olisi hyva, ja etta kaikille luokille pitaisi saada
hyva luokkahenki. Oppilaiden mukaan yleensa luokkahenget eivat ole kovin
hyvia, eika asiasta yleensd paljon edes keskustella. Tosin yksi tytoistd sanoi:
"Meidéan luokalla on hyvi henki.” Taman han arveli johtuvan siita, ettd poikia
oli vain nelja ja tytt6ja 23. Lisaksi luokalla oli tehty paljon ryhmatoitd ja
sekoiteltu eri oppiaineita keskenaan.

Kysyimme myos oppilailta, mitd mielt4 he ovat professori Lea Pulkkisen
ehdotuksesta, etta ollaan koulussa myos harrastamassa varsinaisen koulupéivan
jalkeen, jotta ei jouduta olemaan litkaa yksin kotona. "EIII”, tuli yksimielisesti.
"Kylla se on hyva muuallekin paésta kuin kouluun.” "Ei se tunnu vapaa-ajalta,
jos ei paase koulusta pois.” "Ei samassa paikassa kahdeksasta neljaan.” Ky-
syimme viela: opitteko kirjojen kautta? "Ei yhtaan.” "Tekkee sitten kun niita
tarkastetaan tunnilla.” ”
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Piirtamistilanne ja sitd seurannut yhteiskeskustelu tutkijoiden ja nuorten valilla
néyttavat Kimmo Jokisen muistiinpanojen perusteella avoimilta ja joustavilta.
Oppilaat ojensivat meille piirtdmisen aikana valmistamansa joulukortin lah-
tiessadn pois luokasta.

Piirroksia kertyi yhteensa kaksitoista. Tutkimusaineistoksi valitsin niista
kymmenen. Kuvien taustalle kirjoitetut "metaforat”, oppilaiden kirjoittamat
tasmennykset siitd, miksi piirrokset esittavat sitd mita esittavat, ovat osa ai-
neiston analyysia. Késittelen sekd kuvia etta niiden taustalle kirjoitettuja teks-
teja ja kirjoituksia tutkimusmateriaalina nuorten ja koulun suhteesta ja nii-
hin liitetyista merkityksista.

Kiérsimys ja nautinto

"Kéarsimys ja nautinto” -piirros jakautuu kahteen osaan. Kuvan vasemmalla
puolella on hirsipuussa roikkuva poikaparka. Pojan t-paidassa on sarvipdinen
piru. Han nayttad tasapainoilevan jonkinlaisten keilojen paalla, valilla jalat
leijuvat ilmassa ja hengen loppuminen on ilmeist4. Hirsipuun yksityiskoh-
dat osoittavat, etta hirttotapahtuma ei ole sattumanvarainen lynkkaus ldhim-
paan puuhun tai katulyhtyyn. Lava ja hirsi itsessaédn on huolella rakennettu
ja vield vahvistettu. Narun nyorit kiertyvat pitkin hirren ja pojan kaulan vartta.
Hirttotapahtuma on suunnitelmallista tyotd. Piirroksen lavistaa viiva, joka
oikeastaan on vahvennettu linjaksi.

Toisella puolen kuvaa viittaa iso, voimakkaan ja tarmokkaan nikoinen
poikahahmo kasi pystyssa — osaamisen merkiksi. Oikeanpuoleinen ”osaaja-
hahmo” on suurempi ja asetelmallisesti etualalla, han nayttad hallitsevan kuvan
tapahtumia. Sen sijaan taustalle jaa pieni (piru-)poikaparka hirsipuussa kai-
kessa surkeudessaan apeine ilmeineen ja alaspain suuntautuvine suupielineen.
Isokokoisen poikaoppilaan ruumis uhkuu voimaa ja varmuutta. Suun ham-
paat ovat jopa raatelevan voimakkaat ja hymy ei ole missdan tapauksessa
vieno tai kainosteleva, se on melkeinpa rivo. Hahmo sateilee brutaalia kehol-
lista energiaa. Han katsoo jonnekin tuonnemmas, eika tarjoudu tai alistu
katsojalle. Kehystys noudattelee paperin laitoja, mutta lantiosta alaspain lei-
kattu ruumis painottaa paan ja ylavartalon seka kasien merkitysta.

Poika on pukeutunut collegepaitaan. Collegessa lukee isoilla kirjaimin
nautinnon merkiksi: "YEL!” Iskulause paikantuu englanninkielisena univer-
saalin populaarikulttuurin maailmaan. Latautuneita ja silménrapéyksellisia
tilanteita on sarjakuvissa ja joissakin sarjafilmeissa ja elokuvissa ilmaistu ta-
mantyyppisten karjahdusten tai tapahtuman emotionaalista sisaltoa tutkaa-
vien signaalien avulla.”
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Kressin ja van Leeuwenin mukaan (1996) kuvan annettu sisalto on usein
sijoitettu vasemmalle ja uusi oikealle. Annettu on itsestadn selva ja tiedetty.
Uusi esittda sen sijaan asiat uudessa valossa ja liittad sithen uusia ulottu-
vuuksia ja merkityksid. Tassd nimenomaisessa piirroksessa annettu olisikin
karsimys eli jo tiedetty. Sithen néyttéisi sisaltyvan kouludiskurssin konventioita
noudatteleva tieto siita, ettd oppitunnit todellakin ovat suurimmalle osalle
oppilaista kdrsimysta. Uusi olisikin oppitunti nautintona. Niiden kahden
valittajand on kahden eri puolen erillisyytta vahventava linja.

Paperin toisella puolen tekija valistaa: "Oppitunti riippuu opettajasta ja
aineesta seka omasta mielentilasta, etta kaytko koulussa iloiten ja oppien vai
silloin télloin ja kédrsien.” Myos paperin toiselta puolelta 1oytyy piirros. Se
esittaa satkd suussa, tukka putkella mopon tai moottoripyoran seldssi istu-
vaa poikaa. Ajoneuvon renkaat jattavat peradnsa tyylitellyn, psykedeelisen
liekkijanan seka nuolen, joka nayttad tulosuuntaan seka tekstin "koulu”. Ajajan
edessd on tipannakoinen kuvio. Koulu jda ilmeisesti selan taakse mopon
pyorien savutessa nopeassa kiihdytyksessa.

Piirroksiin ja niitd sdestavdan tekstiin sisaltyy mielestani useampiakin
ambivalensseja. Ensin tyon paaaiheen mulkaisesti karsimys ja nautinto, jossa
karsimys onkin odotettu ja nautinto oikeastaan uusi ja yllattava. Paperin kaksi
puolta edustavat tavallaan kahta eri suhtautumistapaa tai kulttuuria suhtees-
sa kouluun. Karsimys ja nautinto eli varsinainen piirros kiinnittyy selkeasti
viralliseen kouluun ja sen luomaan kaksijakoiseen mielentilaan. Sit4 voi-
daan mielestani nimittaa instituutiokokemustilaksi. Sen keskeisena kaksi-
jakoisuutena on oppimiseen liittyva karsimyksen ajatus, joka elaa suomalai-
sessa kulttuurissa vahvana. Oppi voittaa “luonnon” ankaran ponnistelun
kautta. Opiskelu ei voi olla helppoa tai hauskaa — sen taytyy olla puurtamista
ja kédrsimistd, muutoin se ei voi olla oppimista. Karsimys jalostaa.

Kuvaan liittyva kommenttiteksti paperin kaantopuolella sisaltda keskei-
sen oppituntitilan rakennepiirteiden kuvauksen. Se voidaan tulkita oppilaan
arkikokemuksen tuottamaksi havainnoksi oppimisen edellytyksista. Itse asi-
assa siihen sisaltyy kiinnostava kolmiyhteys, jossa oppilaan mielentila liittyy
oppiaineeseen ja opettajaan. T4ta havaintoa voidaan teravoittaa kysymalla,
miten paljon oppilaan yksityinen mielentila saa painoarvoa kouluoppimisen
suhdetekijana ja tilannekohtaisena elementtina? Kasitykseni mukaan oppi-
laan mielentila on suure, joka otetaan annettuna ja jonka edellytetdan taipuvan
ldhes mihin tahansa vaatimukseen, minka koulu ja opettajat esittavat. Kou-
lun rutinoitu koneisto lihtee liikkeelle yksittaisen oppilaan ja usein myos
ryhmén mielialasta riippumatta.

Oma mielentila voi olla este, myotavaikuttaja tai kiistakumppani. Kanssa-
kaymista itsen kanssa joudutaan tekemain jatkuvana suhdetyona. Tietoi-
suus omasta sisaisestd tilasta on iskostunut lahtokohtaisena oppimisen
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edellytyksen tunnistamisena oppilaan kokemusmaailmaan. Kun ei voi muut-
taa olosuhteita, joissa toimii, voi muuttaa ainoastaan asennoitumista olosuh-
teisiin. Kaantopuolen piirrosta séestdva teksti jatkuu sananlaskunomaisena
toteamuksena, jossa voi havaita sarkastisen savyn koulunkéynnin pakollisuu-
den edessa: ”... ettd kaytko koulussa iloiten ja oppien vai silloin télloin ja
karsien.” Oppilaan mieleen iskostuu institutionaalinen vaatimus valita oma
suhtautumistapa, asenne ja motivaatioperusta. Tama kiteytyy lasten ja nuor-
ten suusta joskus kuultavassa lausahduksessa: "itketko vai teetkd” vai "teetko
ja itket”.

Oppimisen ilo syntyy sisdistyneestd suhdemallista omaan itsetilaan ja
sisdisyyteen. Se on instituution kutsu olla yksilo, joka on motivoitunut oman
kehityksensa ohjaamiseen. Siin4 voi kuitenkin olla 1hella Ziehen (1994)
kuvailema itsen valineellistiminen, jossa identiteettitavoitteet omaksutaan
suoraan vallitsevista kulttuurisista ja institutionaalisista merkityksista. Omat
min4n muutosprojektit alistetaan valmiille ja standardoiduille malleille, jot-
ka eliminoivat tai hankaloittavat mahdollisuuksia sisasyntyisiin merkityksiin
ja itsestd lahtevien tunnetilojen tunnistamiseen.

Piirroksen kaintopuolen moottoripyorailija karauttaa pois koulun insti-
tutionaalisten vaatimusten kehésta. Han kiihdyttad nopeasti etaisyytta ja va-
limatkaa kouluun, koska "koulu”-teksti ja kouluun osoittava nuoli jaavat
kauas taakse. Liekit polttavat tieltadn pakollisuuden kiristdvan renkaan.
Renkaasta jaava tulivana viitoittaa tiet4 vapaa-aikaan. Ajaja ohjaa kohtaloaan
omin ohjaustankoon puserretuin kasin, vailla kyparaa ja tupakka suussa.
Han uhmaa viela tehostetusti koulun normaliteetteja ja jarjestysperiaatteita.
Vapauteen liittyy vaaran tuottamaa kiehtovuutta. Autonomia on riippuvuu-
den kédanteispuoli, jonne voi ainakin mielikuvituksessaan tai mielentilassaan
siirtya. Vapauden kutsu on ehka vielakin houkuttavampi ilman kiinnekohtia
valittomadn ymparistoon, silla koulun piiri jaa piirroksen ulkopuolelle.

Loppumaton jana

"Oppitunti on kuin loppumaton jana” on sananmukaisesti jana paperilla. Se
lahtee vasemmasta laidasta ja kohoaa ylaviistoon oikealle. Piirrosta tayden-
taa teksti: "= Loppumaton jana, aina oppitunnilla oppii lisda (jana on nou-
sussa)”.

"Loppumattoman janan” jatkeena on nuoli, joka osoittaa viivaa. Paperilla
on myos sarja nuolia, jotka osoittavat kohoavasti linjan myotaisesti ylos oi-
kealle. Kuvan tyyli lahestyy oppikirjamaista havainnollisuutta. Kaavakuva-
mainen sommittelu ja yksityiskohtaiset nuolet viittaavat esitystapoihin, jois-
sa asia pelkistyy rationaaliseksi ytimeksi. Tekija liittad kuvansa koulun oppi-
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misprosesseihin. Kohoava ja jatkumollinen jana on lineaarinen malli. Viralli-
sen koulun oppimisideologiaa peilaava lause nayttda ensituntumalta varsin
ehyelta ja sarottomalta. "Aina oppitunnilla oppii lisda” -lause voisi olla lahes
minka tahansa koulua koskevan komiteamietinnon ja julkilausuman tai opet-
tajien oman ammattiymmarryksen jatke.

Kuva lienee sittenkin moniselitteisempi. Kuvan esittamia merkityksia ei
voi palauttaa yksisuuntaisesti vallitseviin sosiaalisiin kaytantoihin tai ajatus-
malleihin. Oletan, ettd virallisen koulun ideologinen perusta ("oppitunnilla
oppii lisda”) on pikemminkin materiaalia, jota tydstetadn oppilaaseen koh-
distuvien kulttuuristen mallien ja odotusten nakokulmasta. Nuoret liittavat
sithen kuitenkin myos ristiriitaisia, vastakkaisia ja kiistelevid merkityksi4 ja
asemointeja.

Rutiininomaisuus ja sithen vaistamatta liittyva mekaanisuus nakertaa op-
pimisen omakohtaisuutta. Esimerkiksi loppumattomuus voi loppumatto-
muutena olla yhdenmukaistava ja standardoiva ajan maére. Loppumattomuus
on myos taukoamattomuutta, joka estad poikkeamat. Se voidaan mieltad paitsi
tehokkuutena myos yksiulotteisuutena ja jopa rutiininomaisuutena.

Tekija kiistda selvasti yksiulotteisuuden ja liiallisen eheyden signeerauk-
sellaan. Pystysuoraan aivan paperin oikeassa laidassa lukee: "made by: Tun-
tematon sotilas ja sielun vihollinen.com”. Teksti ottaa melkoisesti etdisyytta
kuvan aiheen esittamaan viralliseen oppimisideologiaan. Englanninkielinen
tunnus "made by” on tuttu paitsi tuotemerkeista ja tavaroista mutta ennen
kaikkea elokuvista, tv-sarjoista ja videoista. Englanninkieliset sananparret,
yksittaiset sanat ja tokaisut sekd pidemmat lauseet ovat paitsi osa tdman tut-
kimuksen kuvamateriaalin aineistoa, myos lasten ja nuorten arkea.

Media tuottaa ja valittad kulttuurisia resursseja, joita kaytetaan sosiaalisis-
sa tilanteissa ja suhteissa. Kielellinen ja merkityksellinen etaisyys uudelleen
koodaa ja jarjestda suhteita. Voidaan puhua median tuottamasta refleksiivi-
syydestd, jossa median valittdmia valineit4, merkkeji ja koodeja kdytetdaan
asioiden ja omien tunnetilojen merkityksellistimisessd. Refleksiivisyys toi-
mii myos identiteettityon valineend. Tuntematon sotilas ja sielun vihollinen
ovat mita yksilollisimpia maareitd vanhoista kliseista.

Toinen naistd signeerauksista viittaa unohduksiin jaaneeseen myyttiseen
hahmoon ja toinen vastarintaan, toiseuteen, kiroukseen ja kadotukseen. Eri-
tyisesti tassd kontekstissa, jossa oppilas edustaa odotushorisonttina ja iden-
titeettimaareend massakokemusta, palautumista loppumattomaan janaan ja
vaihdettavuuteen. Tuntematon sotilas ja sielun vihollinen viittaavat tyyli-
lajiltaan satiiriin, josta nayttad tulleen nuorisokulttuurin lahtematén osa (esim.
Best ja Kellner 1998, 78).%

Sielun vihollinen viittaa talla hetkella ajankohtaiseen ja vaikeaan kysymyk-
seen saatananpalvonnasta. Piirroksen tekija on, ehka tiedostamattaan, késitel-
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lyt vakivaltaisen ja tuhoavia piirteitd saaneen alakulttuurin suhdetta valta-
kulttuuriin. Vastakulttuuriksi muodostuneen alakulttuurin harjoittamat mysti-
fioidut menot ja riitit vetoavat kaikesta paatellen tehokkaasti arkipaivaisyyden
luoman latteuden vastapainona. Saatananpalvonnan illuusio yhteisollisyydesta
ja samalla yksilollisyydesta seka vastustamattomasta voimasta ja vallasta herat-
taa monen mielenkiinnon. Irrallisuuden kokemisen lisdantyessa ja traditioiden
menettdessa merkitystdan yksilod ohjaavana, sitovana ja myos kontrolloivana
voimana. Kulttimenot riitteineen voivat toimia arjen merkityksellistajina ja el4-
man jasentdjina — vaikkakin hyvin kyseenalaisella tavalla.

"Com”-tunnus viittaa internetin kaupallisiin osoitteisiin. Tunnus antaa
olettaa, ettd signeeraukset ovat lavastuksia, varta vasten tuotettuja. Tavallaan
"com” ottaa sekd tuntumaa ettd etdisyyttd sithen populaariin ja kaupalliseen
kulttuuriin, jota monet nuoret péivittain kayttavat. Vaikka kulutetaan, omiin
valintoihin ja kulutuksen kohteisiin otetaan etaisyyttd. Ollaan kiinni jossa-
kin, mutta halutaan paasta siitd myos irti. Tunnukseen liitetyt merkitykset
viittaavat myos sithen, miten teknologia tulee osaksi arkikokemuksen jasenta-
mistd. Teknologia on osa itseyttd. Minuus on yha enemmén relationaalista,
sosiaalisten suhteiden kautta omaksuttua ja ilmaistua, vaittaa Gergen (1996).
Teknologian kautta olemme jatkuvasti tekemisissa toisten kanssa sosiaalises-
ti tyydyttyneessa ja kyllastetyssd maailmassa.

Gergenin mukaan “tieddmme enemman, ndemme enemman, kommuni-
koimme ja suhteudumme muihin enemman kuin koskaan” (mt., 132.). So-
siaalinen saturoituminen tuottaa yhi enemman erilaisia merkityksia ja identi-
teettejd, jotka eivat palaudu johonkin alkuperiiseen tai aitoon tai ensisijai-
seen olemiseen vaan pikemminkin erilaisiin ontologioihin, jotka tuotetaan
erilaisissa suhteissa. Ilmaisut ja niiden kdyttoyhteydet tulevat myos kiistan-
alaisemmiksi ja moniulotteisemmiksi kulttuurisen oppimisen myota (mt.,
132-133.).

Vaikka Gergenin pohdinta liittyy yleiseen kulttuurisen ja yhteiskunnalli-
sen tilanteen analysointiin, nuorten kohdalla nama tendenssit ovat ehka vie-
14 selvemmin nhtévissa. Nuoret ovat yleensa valmiimpia hyodyntamaan ja
kayttamaan esimerkiksi teknologisia sovelluksia kuin aikuiset. Kehitysvai-
heensa ja kulttuurisen asemansa myota he ovat valmiimpia omaksumaan
uusia elementteja identiteettien osaksi ja kayttdmain niita uusia aineksia
suhteissaan.

Signeerausten vastakkaisella puolella, piirroksen vasemmalla laidalla on
aloitettu kirjoitus "Sponsored by...”. Tekstin jatkosta ei saa selvia, koska kir-
joittaja on peittanyt sen lyijykynalla mustaksi tahraksi. "Sponsoroinnista” on
tullut taikasana, joka liittyy entista useammin tv-ohjelmiin, tempauksiin,
konsertteihin tai vaikkapa kouluun lahjoitettuihin tietokoneisiin tai valistus-
paketteihin.
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Yritykset luovat imagoa tukemalla jotakin itselleen hyodylliseksi katso-
maansa tapahtumaa. Taméd markkinalogiikan mukainen tavarasuhde sisaltyy
esimerkiksi suosittuun MTV3-kanavan nuortenohjelmaan Jyrkiin. Alunpe-
rin valtiollinen puhelinyhtio ja kioskimyymalaketju maksavat ainakin osan
ohjelman tuotantokustannuksista ja saavat vastineeksi huomattavan paljon
ja nakyvad mainosaikaa ohjelman ajaksi. Urheilun huipputapahtumat ovat
sdannonmukaisesti sponsoroiden suosiossa. Erilaiset pelipaidat ja muutkin
artikkelit ovat saaneet sponsorin logon, joka voi yha useammin olla myos
valtion virasto tai liikelaitos. Julkisuustyo tapahtuu markkinasuhteiden kautta.
Nama suhteet ovat ironisoivasti ja etdannytetysti esitettyindkin kiintea osa
myo6s nuorten elinymparistoa.

Taménkin piirroksen takana on mielenkiintoisia tekstikatkelmia. Paperi
on otettu piirustuslehtion kansipaperista (Walki A4). United Paper Mills Ltd
Jamsankoski on valmistanut timan hedelmilld koristellun lehtion. Piirt4ja
on tekstannut koko joukon sanoja ja lauseita ja piirtdnyt pienid kuvia hedel-
mien ymparille. Kadntopuolen epavirallinen kuvan ja tekstin kollaasi on eri-
laisten kommenttien ja diskurssien kohtauspaikka. Kiinnitan huomiota joi-
hinkin lukuisista yksityiskohdista, jotka ovat esimerkkeja nuorten kommen-
toinneissaan kayttdmista resursseista.

Hedelmia on kaytetty maalauksissa sukupuolisesti latautuneina symbo-
leina. Kun poikaoppilas piirtaa ja kirjoittaa kommentin, jossa sekd omena
ettd padrynd saavat feminiinisen, rintoja kuvailevan epiteetin "jumpperi” ja
banaani ilmeisesti miehiseen sukupuolielimeen ja sen suorituskykyyn viit-
taavan kirjainyhdistelman (jota viela sdestda kukonlaulua tyylitteleva "kykko-
kiekyy”), seksualisointi ei liene kaukaa haettua.

Toisentyyppinen teksti- ja symbolikokelma rakentuu populaarikulttuu-
risten symbolien ympérille. "Children of Bodom” on suomalaisen heviyhtyeen
nimi. Yhtyeen nimi komeilee keskeisella paikalla, isokokoisena, painetun
"Piirustuspaperia’-tekstin ylapuolella. Heavy metal -yhtyeiden imago on kes-
keisesti rakentunut miehisyydelle ja banaaleimmillaan jonkinlaisen aéri- tai
yliviedyn machoilun varaan. Musiikkityylisuunnan sisalla on tosin hyvin
erilaisia virtauksia aina melodisemmasta — lahes iskelmallisest4 — musiikista
raskaaseen, lahes késittamattomiin aanivalleihin ja solistisiin karjahteluihin.
Kaikkein rankimmat heviversiot sijoitetaan "black metal” ja "death metal” -
nimikkeiden alle. Kirjoitus "Valley of the kings” viitannee Gamma Ray -nimi-
seen, niin ikaan hevisuuntaukseen luettavaan kokoonpanoon ja sen levytta-
méaan kappaleeseen.

"EXPERT” patentullista tavarat ilman passia” vaikuttaa oululaisen kodin-
koneliikkeen mainoslauseelta, jonka tekija on lainannut piirroksensa tausta-
materiaaliksi. Elektroniikka ja myos muut kulutustavarat ovat tarkeita nuor-
ten kiinnostuksen kohteita. Tavaroiden taikamaailma houkuttaa yh4 nuo-
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rempina kiertelemadn kauppakeskuksissa, katselemaan tavaratalojen myynti-
luetteloita ja mainoslehtisia. Kulutuskeskeinen eldmantyyli on mahdollistunut
yleisen elintason nousun ja nuorten oman rahan myota.

CCC-kirjainyhdistelmad on pidetty nuorten elamantavan jasennyksen tun-
nuksena: cafes, cd:s and clothes eli kahvilat, cd-levyt ja vaatteet. Yhteisollisten
muotojen eroosion aikana kulutus on saanut merkitysta myos kulttuurisena
koordinaatistona, joka muovaa sosiaalisia suhteita ja identiteetin rakenta-
mista (Aittola, Jokinen ja Laine 1994, Jokinen 1996). Jo jokin aika sitten on
esitetty, ettd nykynuorten elinolosuhteiden ja identiteetinmuodostuksen
muutosta voidaan kuvata siirtymané perheen ja tyon piirissa tapahtuneesta
produktiivisesta sosialisaatiosta koulutusinstituutioiden ja vapaa-ajan piiris-
sd tapahtuvaan konsumeristiseen sosialisaatioon (Baethge 1989, 32-33).

"Loppumaton jana” -tyon kaksi puolta voisivat kertoa myos siita, miten
oppilasidentiteetti rakentuu kahden koodiston yhteensovittamiselle ja nii-
den tyostdmiselle. Toisella puolella on virallisen koulun mukainen julki-
lausuttu ja tunnustettu, toisella piilotettu ja torjuttukin epévirallisen koulun
kulttuuri. Piirroksen esittama4 jana ja sen edustama lineaarinen oppimismalli
vaikuttavat pelkistyneesti virallisen koulun ideologiselta uusintamiselta.
Kaantopuolen teksti ja kuvakollaasi kommentteineen voi liittya epaviralli-
seen kouluun, minuuteen ja itseidentiteetin representaatioihin. Naist4 nou-
sevat esille seksuaalinen (mies)representaatio ja populaarikulttuuriset ele-
mentit kuten rockyhtyeet, niiden esittamat kappaleet ja mainonnan luomat
tavaraimagot.

Metaforista tai ei, nama epavirallisiksi kutsumani identiteettimaéreet ja
kulttuuriset resurssit loytyvat piirroksen kaantopuolelta. Kuvastaneeko tima
sit4, ettd ndma ulottuvuudet on vaikea yhdistda viralliseen oppilasidenti-
teettiin? Naiden kahden puolen valittajaksi voidaan tulkita tekijan signee-
raukset tuntemattomana sotilaana ja sielun vihollisena. Satiiri toimii siltana
koulukokemuksen eri puolten, virallisen ja epéavirallisen, valilla.

Tylsyys ja tahtisumu

"Oppitunnit on usein tylsia!” -piirros on oppituntitilanne, jossa opettaja opet-
taa kahdelle toisistaan erilldan istuvalle tytto- ja poikaoppilaalle. Nakyma
avautuu luokkahuoneen peraltd, opettaja seisoo liitutaulun edessa ja oppi-
laat istuvat pulpeteissaan selin katsojaan.

Kerronnan analyyseissi puhutaan sisdislukijoista ja -kertojista. Nailla ka-
sitteilld tarkoitetaan monenlaisia merkityksellistimistapoja ja asemia, joita
kertomus ikaan kuin tarjoaa lukijalle. Piirroksiin sisaltyy myos viitteita siita,
minkalaista katsojapositiota kuva pyrkii katsojalle rakentamaan ja millainen
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vuorovaikutuksellinen suhde tdhdn asemaan liitetaan (ks. Kress ja van Leeu-
wen 1996).

Tassa piirroksessa kuvan sisdan rakentuva katsojapositio on etdannytetyn
viilea. Kameran linssi on oppilaiden selkien takana, kuitenkin sijoitettuna
niin, ettd ndkyma aukeaa opettajan silmien tasolta, hieman ylaviistosta oppi-
laisiin nzhden. Opettaja katsoo suoraan sisaiskatsojaan eikd kahteen oppi-
laaseensa. Sisdiskatsojan ja opettajan positioiden rinnastus luo sisdisen hie-
rarkian kuvan esittdméan tarinaan. Opettajan hallitsevuus ja keskeinen ase-
ma voimakkaine vireineen saa aikaan vaikutelman siité, ettd kyseessa on
opettajan esitys oppituntindyttamolla. Liitutaulu on ik4an kuin alttari, jonka
edessa tietoon vihkiytynyt pappi esittad vaikeasti selville saatavaa kirjoitusta.

Taululla on paljon epamaariista tekstid. Kahden oppilaan yleiso ja opetta-
ja muodostavat yhdess4 asetelmallisesti kolmion, jonka huippuna opettaja —
huomattavan suuri suu avoinna ja kasi pystyssa — julistaa sanomaansa. Kol-
mio asetelma toistuu liitutaulun viereen ripustetun kolmioviivoittimen
keltaisena kuviona seinéll4d. Kolmio on hierarkiaa symboloiva muoto. Huip-
pu on kannattelevia sivuja arvokkaampi. Kolmioviivoitin voi symboloida my6s
tietoa ja tyotd, joka yhdistad opettajaa ja oppilaita. Keltainen kimaltelee myos
opettajan kultaisissa korvarenkaissa. Sama vari heijastuu kolmion kyljissa.
Pieni, lahes luukuksi kutistunut ovi liitutaulun vasemmalla puolella néyttaa
alleviivaavan oppituntinayttdmon eheyttd ja opettajan keskeisyytta néytta-
molla. Ovi, opettaja ja kolmioviivoitin muodostavat katsojaan nahden vasta-
kolmion, jonka huippuna on opettaja. Ovi voi yhdistya opettajan portin-
vartijatehtavadn. Han saitelee litkennettd sisdan ja ulos luokasta. Kolmiovii-
voitin rakentaa tiedon ja vallan yhteyden.

Kuva kertoo tarinan ja useampiakin. Kuvan asetelmasta voidaan tulkita
tarinan ituja ja sosiaalisten suhteiden ilmauksia, valtahierarkioita ja positioi-
ta. Kuvan tarinankerronta, narratiivisuus sisaltda mahdollisesti jalkia erilaisista
kerronnan tyylilajeista, toimintaprosesseista, kuvan toimijoista ja heidan vi-
lisista suhteistaan. Erilaisia kertomuksia voi olla kuvassa useitakin. Ne voi-
vat olla tapahtumasarjoiltaan toisiinsa liittyvia, perakkaisia, yhtaaikaisia tai
toisiinsa kytkeytymattomia ja irrallisia (Kress ja van Leeuwen 1996, 45-75).

Tassa "Oppitunnit ovat tylsia” -tydssia kuvan asetelma ja esineistd seki
henkilot, opettaja ja oppilaat, voidaan ajatella kertomusten lhteiksi. Kuvan
esittdmét olosuhteet ja esineiden tilaan asettaminen luovat omaa tarinaa.
Kultainen kolmio ja luukuksi kutistunut ovi, representoitujen henkiloiden
koko, paikka ja asema viestittavat omanlaistaan maailmaa. Opettajan hahmo
ja hanen institutionalisoitu representaationsa seka habituksensa nousevat
oppituntitarinan kiinnostavaksi yksityiskohdaksi.

Opettaja hallitsee olemuksellaan kuvaa keskelld paperia. Naisopettajalla on
lyhyehko tumma tukka. Iso suu on auki ja korvissa keltaiset tai kultaiset korva-
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korut. Paalla on tummansininen paitapusero ja vaaleanpunainen hame. Jalassa
ovat keltaiset tai kultaiset kengat. Hanen pukeutumisensa ja hiuksensa
noudattelevat keskiluokkaista tyylia. Han seisoo suorassa. Toinen kasi roik-
kuu suorana alas, mutta toinen on taivutettu kyynartaipeesta ylospéin. Seisova
opettajahahmo on ikdan kuin vastakuva istuville ja alempana oleville oppilail-
le. Pystypéin oleva ruumis on ainakin stereotyyppisessa katsannossa tarkoitta-
nut hipeilemattomyytts, ylemmyytta ja ylenkatseellisuutta (Goffman 1978, 40).

Opettajan hehkuva varikkyys antaa ymmartéa, ettd hanelld on energiaa ja
voimaa. Kehon asento on virittynyt opetukseen, se on hieman jaykka, kuin
tukemassa opetetun asian painavuutta. Jaykkyys luo vaikutelman hieman
etdisesta persoonasta, joka keskittyy tehtédvansa hoitamiseen. Etusormi so-
jottaa pitkana viistosti ylos, muut sormet on puserrettu nyrkkiin. Toisen ka-
den roikkuminen lattiaa kohden viestittda kuitenkin etta aivan “taysilla” ruu-
mis ei tietoon sulaudu ja tietoa valitd. Ylospistava etusormi osoittaa korke-
uksiin, ehka tietoon ja valtaan. Ylhaalld oleva kasi on voimantunnon ja val-
lan merkki.

Erving Goffmanin (1978, 34) mukaan ohjaamiseen, opastamiseen ja opet-
tamiseen liittyy aina jonkinasteinen ohjatun alistaminen ja ohjaajan ylista-
minen. Opetustilanne saa lisaa alistusvoimaa, jos sithen liittyy eri-ikaisten
ihmisten opetussuhde. Tavallisesti vanhempi henkil® ohjaa nuorempaa. Kaik-
kein lapsellistavin muoto opetusta on “kinesteettisesti” tapahtuva kadesta
pitéen ohjaus, jolloin opettaja tarttuu ohjattavaan fyysisesti.

Tassd kuvassa etdisyys opettajan ja opetettavien valilld on kuitenkin mel-
ko suuri. "Oppitunnit ovat tylsid” -tyo jattda opettajan omaan erillisyyteensa,
oman nayttdimonsi haltijaksi ja oman esityksen pitajaksi, jolle opetustilanne
ja -asema sinansa antavat tarvittavan arvokkuuden. Suuri avoin suu kertoo
paitsi puhetulvasta myos opettajan keskeisestd suhdevilineestd. Kommuni-
kaatio toteutuu puhuvana pdani ja avoimena suuna, joka yhdistaa néytta-
molld olijan oppilaisiin. Tassa tapauksessa esitys ja4 opettajan yksinpuheluksi.
Yleiso on paikalla, mutta opettajan suhde heihin jaa ulkopuoliseksi. Opetta-
jan tehtavand ndyttaa kuitenkin olevan esityksen yllapito, tehtavin suoritta-
minen, vaikka yhteys kuulijoihin jaakin saavuttamatta.

Kuvan yleisd on pelkistetty kahteen kuuntelijaan, pulpeteissaan selin
istuviin oppilaisiin. Oppilaat ovat lahinna katsojia. He tayttavat kuvan etu-
alan. He ovat henkiloina kuitenkin tuntemattomia ja kaukaisia. Oppilaiden
persoonattomuus hammentda. Heidét voi tunnistaa "tytoksi” ja "pojaksi” pi-
kemmin kuin henkilokohtaisen minuuden omaaviksi, erityisiksi yksiloiksi.
Oppilaiden varitys on huomattavan paljon laimeampaa kuin opettajan. Op-
pilaat jaavat suorastaan kalvakoiksi.

Toinen heista on sinisell4 paidalla varustettu tummatukkainen ja lettipainen
tyttd, jolla on korvakoru ja violetit housut. Jalat on taivutettu vasemmalle
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samansuuntaisesti. Tyttdjen ruumiinkieli ehké edellyttaa tarkempaa jalkojen
ja kasien asettelua kuin poikien, jotka ottavat tilaa koulussa varsin rennolla
ruumiin esillepanolla ja esittamisella. Tassa kuvassa poikaoppilas istuu var-
sin etaalla tytosta. Han on vetaytynyt omaan tilaansa. Molempien oppilaiden
kédet roikkuvat alaspain sivuilla huomiota herattavan voimattoman nakaisi-
né. Kehot on ikaan kuin pakkoluovutettu ulkoiselle tilanteelle. Passiivisuu-
den vaikutelmaa lisad oppilaiden pulpettiin kiinnittyneet ruumiit. Nayttaa
siltd kuin ne olisivat liimautuneet pulpetin ja tuolin valiin yhdeksi puuksi.
Oppilaiden karikatyyrimaiset hahmot kuvastavat voimattomuutta, sitoutu-
mattomuutta ja irrallisuutta suhteessa luokkahuonetilanteeseen.

Tyton paan ylapuolella on sarjakuvista tuttu nukkumista symboloiva kol-
men ”Z”:n muodostama rykelma. Hieman taivutettu pad korostaa uinumista
ja poissaoloa. Pojan pédassd ovat korvalappustereoiden kuulokkeet ja pdan
ylapuolella nuotteja musiikinkuuntelun tunnuksena. Kuulokkeet muodos-
tavat ikdan kuin avaruuskyparan pojan paian ymparille. Suojakelmuna on
toisella nukkuminen, toisella taas musiikin kuuntelu. Seka uni ettd musiikki
ovat tapoja siirtya johonkin toisenlaiseen tietoisuuden tilaan. Oppilaat ovat
opettajan esityksen yleiso, joka on lasn4, mutta kuitenkin jossain muualla.
Opettajan esitys on yhtéaikainen prosessi tyton ja pojan yksilollistyneeseen,
omaan maailmaan siirtymisen kanssa. Kanssakdymisen aste on vihiinen ja
opettajan kommunikoiva suu on yksipuolinen side osapuolten kesken.

Piirtdjan ja nuorten teknologisen tietoisuuden korkea aste nakyy piirus-
tuksissa tuotemerkkien ja tunnusten tarkkanakoisena havainnointina. Tassa
kuvassa se saa Sonyn Walkman-stereoiden eli korvalappustereoiden keksij-
ja kehittgjayhtion tunnuksen. Sonyn nimi on Walkmanien paalld. Laite on
pojan vasemmassa kadessi. Piirtaja (tytto) on tietoisesti tai tiedostamattaan
sijoittanut tyton haaveilumaailmaan unien kera ja pojan teknologisen vali-
neen kautta avautuvaan musiikkimaailmaan. Mita julkisimmasta tilasta voi
tehda yksilollisen esteettisen kokemuksen kautta. Ehka tyttojen haaveilu on
tyttoihin kiinnittynyt sukupuolistereotypia. Poikiin liittyvat mielikuvat ovat
toimintasuuntautuneempia ja teknologiakeskeisempia.

Signeeraus MK loytyy piirroksen takaa. Nimikirjaimet kuuluvat taiteen
tekemisen konventioihin. Niita voi ajatella myos oman itsen nakyvaksi teke-
misen merkkeind, persoonallisuuden osoittimena. Signeeraukset kuten "anu”,
"matti” tai “mervi” voivat toimia myos pysyvyyden takaajina, ajan ja paikan
vaihtelusta riippumattomana minuuden osoittimena. Minuuden esittaminen
joko nimikirjaimina tai erisnimen4 on myos yhteiskunnallisen jarjestyksen
edellyttama yksiloitymisvaatimus. “Erisnimi on nakyva todiste kantajansa
minuudesta aikojen ja sosiaalisten tilojen halki. Se on minuuden perattaisten
ilmenemismuotojen yhteniisyyden perusta.” (Bourdieu 1998, 72.)

Koulussa erisnimi liittaa yhteen yksilon ja hanen taipumuksensa arvoste-
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lun, tutkinnan ja todistusten kautta. Erisnimi todentaa yksilon erisnimena,
tiettyna minuuden ilmenemismuotona. Nimikirjaimet voivat antaa etéisyyt-
ta erisnimen luomaan samastumiseen. Ne jattavat lopullisesti nimeamatta
tekijan tiettyna erisnimena. Ne eivat palaudu yksiselitteisesti erisnimen luo-
maan yhtenaisyyteen. Nimeaminen liittyy institutionalisoituneeseen vaati-
mukseen olla yksilo, mutta piirrokseen kirjoitettuna se voi merkitad myos
institutionaalisen pakon ottamista osaksi omaa todellisuustulkintaa. Téssa
piirroksessa kirjainyhdistelma on jatetty marginaaliin paperin taakse, mista
loytyy myos tyéon nimi: "Oppitunnit ovat usein tylsia!” Usein tylsia saa
painavuutta sinivarjayksesta ja usein-sanan alleviivauksesta.

Hieman arvoituksellinen tahtisumu — myos paperin kaantopuolella —
kirkkaine vareineen herittaa ajatuksen siitd, ettd tdssa on kuvan oppitunnin
kaantopuoli. Oranssit, vaaleanpunaiset ja keltaiset varit luovat voimakkaan
kontrastin oppitunnin ilmeisesti tylsyyttd symboloimaan vérittomyyteen.
Vaaleanpunaiset ja keltaiset tahdet reunustavat vaaleanpunaisia sydankuvioita
tahtisumussa. Tghtisumu luo piirrokseen avaruudellisia ulottuvuuksia. Sy-
dan viittaa tunteisiin. Tahtisumu voi olla kuvassa tyton haaveiden metafora
tai pojan musiikkimatkan seuralainen.

Ketd kiinnostaa, ket4 ei

"Tama kuva tuli vain ensimmaisend mieleen oppitunnista...Osaa kiinnostaa
osaa ei!” on piirroksen tekijan taustoitus tyolleen. Toisella puolella oleva kuva
on jaettu kolmeen lohkoon vahvalla oranssinvariselld viivalla.

"Triptyykin” huipun muodostaa miesopettaja. Hanet on piirretty liitutaulun
aarelle. Liitutaulu on opettajan roolivarustukseen ja -identiteettiin kuuluva,
kuvissa jo lahes ikoniksi muodostunut alttari. Rintakuvassa opettaja ndyttaa
ystavélliseltd ja hymyilevalta. Melko isokokoinen suu antaa ymmartad, etta
suu on kasvojen keskeinen osa. Suupielet kaareutuvat ylospdin. Opettaja on
pukeutunut punaiseen pulloveriin ja vihreaan paitaa. Solmio korostaa asial-
lisuutta. Opettajahahmo vaikuttaa habitukseltaan siistin keskiluokkaiselta.
Silmalasit tekevat tietoviisaan nakoiseksi ja huomattavan vahva tukka luo
energisen vaikutelman. Mustalla tussilla piirretyt teravét silmat luovat tapit-
tavan katseen suoraan katsojaan. Opettaja tarjoutuu kanssakaymiseen kat-
seensa kautta ja luo siteen katsojaan, toisin kuin oppilashahmot, jotka jaavat
yksiloitymattomind omaan ryhmaédnsa. Opettaja ei lilemmin kuitenkaan toi-
mi, pikemmin han vain on. Olemisellaan han edustaa itseaan ja itsen kautta
my0s jotakin muuta. Han merkityksellistad olemuksellaan ja institutionaali-
sella rooliesityksellaan myos kuvan muut osat. Opettaja on instituution merk-
ki.
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Piirroksen alakulmaa peittda tehtavikirja, johon on huolellisesti piirretty
diagrammeja seka kuvia kasveista. Kirja on auki. Osittain kirjan paalla on
kolmioviivoitin, jossa on hieman keltaista varid tehtavakirjan sinistd vasten.
Tehtavakirjan alalaidassa kirjoituspisteessa on avonainen vihko, johon on
piirretty "aidon” nakoiset ruudukot. Vihko on vihrea. Sen vieressa on pyyhe-
kumi valmistajan logoa jaljittelevine kirjaimia muistuttavine symboleineen.
Paksuhko musta kirjoituskyna erottuu hyvin mustalla olemuksellaan tehtava-
kirjan vieressa.

Yksityiskohtainen piirroksen tarkkuus vastaa kohteen eli tiedonjaon vali-
neiden auktoritatiivista ja objektiivista luonnetta. Naturalistinen ja osin tieteel-
listava kasittelytapa hallitsee tata piirroksen kulmausta. Tiedonesineet on ir-
rotettu kayttajistaan erillisiksi. Ne eivat muodosta yhteytta muuhun toimin-
taan tai ymparistoon. Esineet ovat staattisia, pysaytettyja ja hiljaisia. Ne vai-
kuttavat kontekstista ja kayttajastdan irrallaan varsin elottomilta. Piirroksen
luonnontieteellinen, tarkka esitystapa tekee vaikutuksen katsojaan, mutta
saa myos kysyméan, missa on tiedon subjekti ja oppija? Minkélainen suhde
esineiden ja kayttajan valilla on? Piirroksen esittdma tarkkuus kertoo teki-
jansd silmailleen vilineitd tuntikausia.

Kolmannen lohkon, paperin vasemman puoliskon, tayttaa edesta piirretyt
oppilaat. He nayttavat pojilta. Oppilaita on nelja. Yksi torkkuu pulpetillaan
hieman etadmpana muista, pad kasivarren paalla. Hanelld on sarjakuvan kielta
lainaava "Z”-pilvi paan yldpuolella. Oppilastrio istuu toisiaan vasten kylki
kyljessa pulpettiensa takana. Pulpetti sitoo ja madritta4 oppilaan jopa nuk-
kuessa. Oppilaiden hiukset ovat huomiota herattavia: pitkat, kiherretyt ja
pystyt. Hiustyyli erottelee ja toimii jonkinlaisena yksildinnin resurssina.

Oppilaiden kasvot ja erityisesti suunseutu sisaltdvat kuvassa pienimuotoi-
sen tunnekartaston. Oppilaiden silmat jaavit erottumattomiksi, hieman
hémariksi, toisin kuin opettajan. Sen sijaan suu kertoo mielialan muutoksis-
ta, vaikka se on piirretty pienemmaksi kuin opettajan suu. Oikealla uinujan
ilmeeton ja suhteellisen neutraali suu saa vierestd kontrastikseen oppilas-
kolmikon laitimmaisen mutrussa olevan naamataulun. Hanen tunnelmiaan
kuvaa paan ylapuolella oleva sarjakuvamainen teksti "BLAAH!” ja mustan-
puhuva pilvi.

Nukkuja nayttaa tyytyviiselta ja rauhalliselta verrattuna tahan ilmeisen
pettyneeseen ja huonolla tuulella olevaan nuorukaiseen. Kolmikon keskelld
istuu puolittain sisaan- ja puolittain ulospain hymyileva kaveri. Poskelle ka-
rannut lyhyt viiva luo hénen kasvoilleen ikaén kuin vinon hymyn. Vasemmalla
laidalla istuva pystytukkainen suuntautuu hymyllaan ulospain, mutta nauruun
saakka hinkdan ei avaudu. Tatad kuvan lohkoa voisi tulkita myos oppilaan
mielialan muutoksina. Siin4 ovat mukana neutraalin poissaolevat savyt, mutta
myos mielipahan synkat pilvet. Hymyjen eri asteen muutokset toimivat
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valittdvina aste-eroina aaripdiden valilla. Kuvan lohkon oppilasryhma viettaa
omaa elamédansa omissa mielentiloissaan eli "toisia kiinnostaa toisia ei”.

Piirtdmisen tyylilaji vaihtuu oppilasjoukon kuvauksessa. Se on erilainen
verrattuna opettajan suhteellisen naturalistiseen ulkondkoon tai oppikirjo-
jen muodostamaan lihes tieteellistavadn, skientistiseen kuvakerrontaan.
Oppilaat on esitetty enimmékseen sarjakuvagenren mukaisesti karikatyy-
rimdisella ja ironisen etadnnyttavalla tavalla. He jaavat myos katsojalta tavoit-
tamattomiksi. T4ta tunnetta vahvistaa oppilaiden vieminen kauemmas kat-
sojasta. Valimatka pulpettirivistoon on melko suuri. Oppilaat ovat katsojaan
ndhden epapersoonallisen etaisyyden paassd. Opettaja on pikemminkin so-
siaalisella ja persoonallisella 1ahietaisyydella.

Virallisen koulun identiteettimaaritys, joka viittaa koulun tietosisaltoihin
ja opintovalineisiin, toimii opettajan ohella viitekohtana, jonka kautta eri
oppilaat asettuvat kuvassa tunnerooleihin. Ne edustavat erilaisia suhtautu-
mistapoja kouluun, jonka toteamus “toisia kiinnostaa, toisia ei” pelkistaa
joko-tai-tyyppiseksi henkilokohtaiseksi ratkaisuksi. Tama valinta on tehty
piirroksessa keskeiseksi oppilaita erottelevaksi periaatteeksi. Suhtautumista-
van valinta nayttda muodostuvan henkilokohtaiseksi motivointityoksi, joka
kuvassa tehdain avoimen nikyvaksi tuntiin oleellisesti vaikuttavaksi teki-
jaksi. Suhtautumistavan valinta on yhteydessi tunnin opettajaan, aineeseen,
ajankohtaan ja omaan tunnetilaan. Automaattista oppilaan oppitunti-
mielentilaan siirtymista ei ndyta tapahtuvan.

"Toisia kiinnostaa toisia ei” -kuva kertoo lohkotun tarinan. Lohkoja erot-
tava linja tai viiva korostaa paksuudessaan kuvan eri osien irrallisuutta. Eri
lohkojen tyylilajit vahvistavat edelleen tata tunnetta. Hieman liioitellen voisi
sanoa, etta tarina tai oppitunnin todellisuus on mennyt pirstaleiksi. Todelli-
suuden palaset — oppilaat, opettaja ja oppituntityén kohde — muodostavat
kukin oman erillisyytens4. Opettajalla on keskeinen asema ja han on auto-
maattisesti vastuussa kahden muun osan yhteen liittamisestd. Oppilas liittyy
tietoon ja tyohonsa opettajan kautta. Oppilaat liittyvat tahan sirpale-
kokonaisuuteen yksilollisten suoritusten ja valintojen kautta, erilaisten tunne-
roolien vilityksella. Opettaja on valittaja, joka saattelee tai vihkii halukkaat
tietoon. Hén pyhittaa tarjokkaat ja rakentaa sillan eri todellisuuksien vilille.
Kaikki eivat ole kuitenkaan valittuja, silla "toisia kiinnostaa ja toisia taas ei”.

Opiskeluyrityksia ja kuminheittelya

"Oppitunti on kuin...pojat istuu takit paalla tunnilla ja heittelee muita tois-
ten kumeilla ja kynilla. Tytot yleens jaksaa yrittda opiskella, joillakin on
kylla than omat juttutuokiot.” Piirroksen takana oleva tekijan taustoitus tyolle,
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joka avautuu poikkeuksellisesta suunnasta: liitutaululta luokkatilanteeseen.

Taustan teksti ("Oppitunti on kuin”) on isolla kirjoitettuna tyylitelty tag-
graffiti-tyyliin. Sen vieressa on pienelld "copyright”-merkki ja signeeraus "Liisa”
huomioitavan tyylikkaasti kirjailtuna. Tietoisuus piirroksen erityisyydesta
omana tuotoksena nakyy siten, ettd tekiji lainaa suunnittelumaailman tapaa
ja antaa erityisehdon piirrokselle ja sen kayttamiselle. Oma itse tehdain mer-
kitsevaksi tekijanoikeuksien tunnuksella. Jonkinlaisena koristeena tai
pehmennyksena ovat ylhaalla ja oikealla alhaalla pienet keltaisella luonnos-
tellut piirrokset: kukkia, aurinko, kukkia ja kuu seka tahtia. Pienet keltaiset
somistukset koristelevat myos "tag”-kirjaimia.

Paperin toisen puolen tayttaa luokkahuonetilanteen kuva, jota ylapuolella
kehystaa suuri varikirjossa kylpeva teksti "Oppitunti on kuin...”. Kuvakerronta
litkkuu realismin tai naturalismin hengessa. Perspektiivi avautuu luokan liitu-
taulun kautta. Opettaja (mies) on ldhinna kuvaa ja oppilaat istuvat muista
piirroksista poiketen kasvot katsojaan suunnattuina. Miesopettaja on urhei-
lullisen nakoinen ja hanella on lasit silmilladn. Sangoissa lukee "Rayban”.
Opettajan habitus ja hanen tyylilliset valintansa viitannevat sporttisen keski-
luokkaiseen ja urheilulliseen elamantyyliin. Hanell4 on myos musta ja sank-
ka parta, joka tehostaa opettajan miehisyytt4. Vaikka muu ruumis onkin poissa
nakyvistd miesopettaja uhkuu tarmokkuutta. Piirros esittda opettajan aivan
ldhelta, hian on melkein kiinni taulussa ja nakyvissa on vain ylédosa kasvoista.
Hiukset ovat keltaiset, vihrealld raidalla somistetut — varihuuhteluista paa-
tellen siistin muotitietoiset. Ikaan kuin irrallaan muusta ruumiista on naky-
vissd kasi, joka puristaa karttakeppid. Paksu ja musta karttakeppi hallitsee
asettelua kuvan keskella. Se leikkaa ja rajaa kuvaa. Karttakeppi on opettajan
vallan valine ja mahdin taikakalu.

Katsoja joutuu intiimituntumaan opettajan kanssa taman liitutauluun
liimautuneiden kasvojen kautta. Opettajan silma on lahella katsojan silmaa,
melkein silm4 silméassa. Karttakeppi rajaa kuvan etualan alueeksi, jossa kat-
soja sulautuu opettajaan. Se saa katsojan samaistumaan opettajaan eli opet-
taja ja katsoja olemme me. Karttakepin takana suoraan katsojan edessa istuu
tytto alavartaloaan myoten kiinni pulpetissa. Han kiinnittyy katseellaan tau-
luun mutta hdn on "me-alueen” toisella puolen. Han ei kuulu meihin vaan
hén on yksi oppilaista, "heistd”.

Liitutaulu on ikkuna luokkaan ja myo®s osa opettajan institutionaalista
alttarivarustusta. Opettajan valvova silma vahventuu "Raybanien” avulla
tarkkailevaksi silmaksi, linssiksi ja havainnoivaksi katseeksi. Katsoja sa-
maistetaan opettajaan ja samalla viralliseen kouluun. Oppilaisiin kohdistuva
selektiivinen katse “takit paalla kuminpaloja heittelevind poikina” ja “yrit-
tavind” ja “omia juttutuokioita” pitavina tyttdina tulee osaksi kuvan kerto-
musta. Tama selektiivinen, valikoiva katse erottelee pojat ja tytot, opiskelua
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yrittavat ja kumeja seké kynia heittelevat hairikoijat, unelmoijat ja nukkujat.
Oppilaita on kuvassa viisi. Kolme varikasta ja kookasta seké kaksi lyijy-
kynan harmaata ja samalla pieneksi kutistunutta hahmoa. Kahden tyton ja
pojan muodostama voimakolmikko saa pienet seuralaiset varittomista
tovereista, joista toinen litkkuu unten mailla ja toinen haaveitten avaruuksissa.
Kaikki ovat pienten pulpettipoytien takana, vain ylavartalot kasvavat ylos
pulpetin takaa. Pulpetit saavat aikaan pysaytetyn tunnelman. Liike jaa hei-
lahtavaan tai kohotettuun kateen ja padhan. Tkadn kuin vain osa ihmisesta
olisi lasna tunnilla pulpettinsa takana. Muutoin dareton luokkahuonetila saa
kiinnikkeikseen pulpetit, kompelot ja lyhytjalkaiset mohkaleet. Pulpetti on
oppilaalle instituution merkki, paikka, johon tarttua ja kiinnittya.
Oppilaista suurikokoisin ja lahimpana katsojaa, on siististi puettu tytto.
Hénen tukkansa on laitettu huolellisesti taakse ja hénelld on silmélasit. Ei
voi valttya vaikutelmalta, etta tassa on luokan priimus, joka kayttad maltilli-
sesti huulipunaa. Priimus-lookia vahventaa hinen viittaava katensa osaami-
sen merkkina ylos suoristettuna. Katse on suunnattuna liitutauluun ohi ja yli
opettajan karttakepin, kohti kuvan interaktiiviseen sisaiskatsojaan. Han on
ldhinna kuvan “me-aluetta”, etuosan katsojan ja opettajan jakamaa yhtei-
syytta. Priimusoppilas valittda kuvan keskelld katsojalle muodostunutta vi-
rallisen koulun mukaista odotushorisonttia ideaalioppilaasta. Han jattaa muut
oppilaat taakseen ja on ikaan kuin mittakeppina muille. Osaamisen merkki
— kohotettu oikea kisi — vastaa opettajan karttakepin esittamain virallisen
koulun mukaisen koodin kutsuun. Tyton kasi asettuu takaviistossa oikealla
istuvan pojan vasemman, ilmeisesti kuminpalan heittoon valmistautuvan
kasivarren kanssa kontrastiin. Oikea kisi osaa, vasen taas rikkoo. Tytto viit-
taa, poika hairikoi. Kuvan stereotyyppiset pelkistykset hammentéavat.
Viarikkagksi piirretty poika on liikkeessa ja toiminnassa. Lakki on lippa
niskaan kainnettynd ja tukka on huolettomasti sekaisin. Ilme on jotensakin
villin riehakas, jopa raivoisa. Priimusoppilaan hillitty olemus saa antitee-
sikseen hurjistuneen ja energisen kuminheittelijan, jolla on edessaan pulpetilla
kaksi samanlaista tummaa esinettd. Ne lienevat pojan heittoammubksia. Niita
on pari lattiallakin. Poika nayttaa jadvan hoyryssadn ja heittelyssaén eristyksiin
muusta tapahtumisesta. Hanella on oma shownsa, mutta viittaava oppilas
sen paremmin kuin takana istuva tyttokdan eivat naytd kiinnittavan heitteli-
jéan lilemmin huomiota. Opettaja on keskittynyt opetukseensa taululla ja on
vain puolittain kaantynyt luokkaan. Kuvan henkiloiden esitykset ovat
yksityistettyja naytoksid samassa tilassa. Ne ovat institutionaalisia rooli-
esityksia, joita yhdistad pikemminkin tilallinen avaruus pulpettikiinnik-
keineen, kuin keskinainen sosiaalisten suhteiden dynamiikka. Viittaava oppi-
laskin néyttad kontaktoivan taululle enemman kuin opettajalle.
Luokan takana istuu tyttd hieman etdampéana muista. Han on meikissaén
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ja kaulakorussaan seka pirteissd saparoissaan huolitellun nidkoinen. Tytto te-
kee kuvassa esityksen omasta olemisestaan. Oppilas on keskittynyt oletetta-
vasti taululla olevaan opetettavaan asiaan. Tyttd on lasna tilassa, mutta silti
hén on varsin etdinen ja passiivinen hahmo. Valimatka tauluun ja opettajaan
sekd priimusoppilaan selkdan antaa yksityistetyn tilantunteen. Tyylillinen
erottautuminen priimustytosta tapahtuu voimakkaamman huulipunankayton
kautta. Kiinnostuneisuus ei ole kuitenkaan ristiriidassa oman itsen estetisoin-
nin kanssa. Kuvassa erilaiset habitukset yksityiskohtineen ja tyylillisine
ratkaisuineen erottelevat oppilaiden erilaisia suhtautumistapoja kouluun ja
opiskeluun.

Kuvan kaksi harmaata oppilasta ovat myos omissa yksityistetyissd maa-
ilmoissaan. Heid4n lasndolonsa haurautta vahvistaa hahmojen varittomyys
ja pieni koko. Toinen oppilaista, ilmeisesti tyttd, on unelmoivan nakoinen.
Katse on kaukaisuudessa ja pai nojaa kiteen. Hiukset hapsottavat vapaan
rennosti. Klassinen haaveilijan asento, joka tuttuudessaan herittaa katsojas-
sa myotatunnonkokemuksia. Vieno hymy haaveilijan huulilla kertoo paiva-
unelmien kannattelevuudesta ja makeudesta. Kasivarren alla, pulpetin kan-
nella, avattu kirja yhdistaa ymparilld olevaan oppituntiin. Side on heikko,
mutta kirja antaa pulpetin ohella yhteyden siihen, mita luokkahuonetilassa
tapahtuu. Haaveilijan sijoittaminen varikkaiden oppilashahmojen keskelle
merkityksellistad haaveilijan oppitunnin sivupersoonana, kanssakulkijana.
Haaveiluun turvaudutaan tarvittaessa tunnin kdydessa ylivoimaisen pitkas-
tyttavaksi.

Nukkuja on kapertynyt itsensa ympérille kerdksi. Kolme ”Z”-merkkia unen
maailman sarjakuvasymboleina kohoavat hianen ylapuolellaan. Kapertynyt
asento, kadet pain ymparilla, ja uni vievit oppilaan kauas muista. Hanet on
myos piirretty aivan kuvan laitaan. Oppilaasta ei ndy kuin lakin tupsu tai
kuvio padlaelta — hidn on painanut kasvonsa kasien suojaan ja nojaa yla-
vartaloaan poytadnsd. Kuvan tarina pelkistyy mielestani seuraavaan. Oppi-
tunti tai laajemmin ajateltuna koulu on yksilollisten suoritusten areena. Nama
yksilolliset suoritukset muodostavat rooliesitysten kirjon. Esitysten ja suori-
tusten pohjana on yhteinen aika ja tila. Oppitunti on tila, joka yhdistad oppi-
laiden ja opettajan erilliset esitykset. Yksityistetyt tilat pulpetteineen muo-
dostavat oppituntikokemuksen perustan.

Oppilaiden tyo

Niakymad avautuu luokkahuoneeseen peraltd. Katsoja saa tarkasteltavakseen
oppituntitilanteen ikaan kuin katonrajasta alaviistoon. Liitutaulu vihredna
luokan edessa, opettajanpoyta tuoleineen ja sen vierelld opettaja. Tila vaikut-
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taa suljetulta. Nelja oppilaista istuu pulpeteissaan selin katsojaan. Naista kaksi
on tyttojd ja kaksi poikia. Oppitunnin perusasetelma kuvataan naturalistiseen
savyyn (ks. kuva sivulla 131).

Opettaja on luokan edessa liitutaululla. Taulu muodostaa lavastuksen, jonka
muita elementteja ovat opettajanpoytd, tuoli ja karttakeppi. Karikatyyrimédinen
opettaja on alunperin tikku-ukko, jota on somistettu vihrealla paidalla ja
sinisilld housuilla. Sukupuoleltaan hin on neutraali. Hin vetoaa katsojaan
puolipitkassi ruskeassa tukassaan ja puolittain hymyillen. Hanell4 on koh-
tuullisen hyvantuulinen ilme kasvoilla. Opettajan katse suuntautuu luokan
peralle oppilaiden paiden yli. Vasemmassa kadessa on karttakeppi. Institu-
tionaalinen valta kytkeytyy tdssa materiaalisiin esineisiin, symboleihin, joi-
den kautta opettajarepresentaatiota rakennetaan. Tuula Gordon (1999, 100)
kuvaa koulun materiaalista kulttuuria tilaksi ja tilaan liittyvaksi ruumiilli-
suudeksi seké naille annetuiksi merkityksiksi. Materiaalinen kulttuuri on
osa fyysista koulua. Kuvassa opettajuutta rakennetaan myos suhteessa tie-
toon, joka talla tunnilla nayttad olevan matematiikkaa. Tieto kohtaa vallan
asiantuntijuutena.

Asetelmallisesti opettajan positio on keskeinen ja vahva. Han hallitsee kuvaa
ja tahdittaa opetustaan kohotetun karttakepin saestykselld. Asettelu ja sisdlto
korostavat oppituntia opettajan esityksend. Luokkahuone, ja erityisesti liitu-
taulun kehystama etuala, on esityksen nayttamo. Yleiso eli oppilaat pyséytet-
tyina hahmoina ovat pikemminkin esityksen pakollista rekvisiittaa kuin esi-
tyksen aktiivinen osapuoli. "Oppilaiden ty” ndyttaytyy pulpetissa istumisena,
ruumiin pysaytyksena.

Oppilaista nakyy vain ylaselka, niska ja pad. He katoavat ruudulliseen
lattiaan ja leijuvat tyhjan paalla. He jaavit persoonattomiksi hahmoiksi, silla
heidén kasvojaan ei née. Ainoastaan varitys erottaa oppilaat muusta luokka-
huoneen kalustuksesta, niin liikkumattoman, hiljaisen ja elottoman vaiku-
tuksen he tekevit. Oppilaat sulautuvat pulpettien, kirjojen ja kynien muo-
dostamaan koordinaatistoon ik&an kuin niiden jatkeeksi. Kuva on pyséytet-
ty pelkistys: toimintaa ei juuri ole, tilanteesta jaa valju ja hieman tyhj vaiku-
telma. Oppilaiden anonyymisyys, mykkyys ja liikkumattomuus ovat jopa
liian ilmeisia ja liioiteltuja, kuten koko kuvan asetelmakin.

Staattisuus ja institutionaalinen jarjestys hillittyna tilanteena, oppilaiden
kuuliaisina ruumiina ja opettajahahmo institutionaalisen esityksen suorittajana
avaavat virallisen koulun mukaisen odotushorisontin, jonka kuvan tekija
kuitenkin rikkoo toteamalla: "Opettaja opettaa luokan edessa ja oppilaat kuun-
telee takana. (Pitdis olla nain, mutta kun se vaan ei ole).”

Virallinen koulu tulee nakyville perinteisen luokkahuonetilanteen esitta-
misen kautta. Se on oppilaaseen iskostunut vaatimus sovittautua sithen mal-
liin, "joka kuuluu esittda”. Se saa kynan piirtdmaan ja siveltimen vérittamaan
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tarinan oppilaiden kollektiivisesta muistista. Koulupuheet ja -tarinat, koke-
muksen ohella, laittavat silmille lasit, joiden kautta oppitunti esittdytyy lahes
myytinomaisena opettajan opettamisena ja oppilaan mykkana alistumisena
pulpetissa. Tamén tapainen myyttinen koulutilanne saa alkunsa jo Aleksis
Kiven Seitseman veljeksen klassisista kohtauksista, joissa kovakourainen ja
pelétty pastori karttakeppeineen takoi sivistymattomiin oppia pappilan tu-
vassa. Silla seurauksella, etta veljista vanhin iski lounastunnin aikaan tuvan
ikkunan rikki ja oppilaat karkasivat metsaan. Luonto oli oppia lujempi.

Karkaaminen metsin vapauteen tapahtuu tdssa kuvassa kommentin avul-
la. Kommentti antaa myos tulkintavihjeen: "pitais olla niin mutta kun se
vaan ei ole...”. Mit4 pitda sisdlldan "kun se vaan ei ole”? Mit4 on jatetty kuvas-
ta pois? Jotain, joka on ehka tungettu piirroksessa luokkahuoneen ikkunasta
avautuvaan viheridivadn maisemaan? Toisaalta seinalla oleva vérikas maise-
ma voi olla luokan seinille kiinnitetty piirros, mutta yhta kaikki se saa kysy-
méaan onko siind ” oppilaan imaginaarinen mielenmaisema”? Varit ovat mai-
semassa kirkkaat, toisin kuin sisitilana olevassa luokkahuoneessa. Aurinko
paistaa ja vihrealta nurmelta kohoaa komea puu. Modaliteetin kontrasti on
suuri: ulkotilan vehreys rinnastuu luokkahuonetilan kelmeyteen.

Roland Barthes (1985) on valokuvia analysoidessaan kayttanyt késiteparia
studium ja punctum. Kuvassa studium on koodattua ja punctum puolestaan
sellaista, joka ei ole koodattua. Studium on tuttua, nimetty ja ennestdan
tiedettyd. Punctum vangitsee katseen, mutta tekee sen tavalla jota on vaikea
nimet4 tai koodata. Punctum herattad mielenkiinnon, se pistaa silmaan. Ky-
kenemattomyys nimeamiseen herattaa levottomuutta. Punctum herattaa vas-
takohtaisuuksien kautta erityisen tunteen. Se on vaikutuspiste. Punctum on
myos katsojan tuoma lisdys (valo)kuvaan. Lisdys perustuu sellaiseen mika
kuitenkin kuvassa on jo valmiina.

”..ne joilla on hyva studium, en aisti minkaanlaista sokeaa kenttaa: kaikki
kuvan reunojen sisalla tapahtuva kuolee reunojen tuolla puolen taydellisesti.
Kun valokuva maadritelldan liitkkumattomaksi kuvaksi, ei tarkoiteta ainoastaan
sité, ettd sen esittdmat henkilot eivat litku: vaan myos, etteivat he poistu: he
ovat huumattuja ja paikoilleen naulattuja kuin perhoset. Kuitenkin heti kun
kuvassa on punctum, sokea kentté syntyy (hdamottaa):...” (Barthes 1985, 63.)

"Oppilaiden tyo” -kuvan ikkunasta avautuva maisema on mielesténi tallai-
nen punctum. Se tuo muutoin suljettuun kenttadn ulkopuolisen todellisuu-
den. Kuvan luokkatila on yleisen tiedon mukainen studium, joka ei juuri-
kaan puhuttele. Tkkuna (tai varikas piirros seinalld) jannittad vastakohtai-
suudet sisa- ja ulkotilan valille. Sisalla ovat liiketta vailla olevat oppilaat,
"naulatut perhoset”, ulkopuolella ikkunasta nakyvit viherioivat puut ja
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nurmet, seka taivaalla purjehtivat pilvet. Ikkunaan liittyy kuvan maarittamaton
ja tunnistamaton. Oppilasidentiteetti virallisena maarityksena kytkee yhteen
persoonattomuuden ja ruumiin pulpettiin taltuttamisen. Tkkunan maisema
avaa imaginaarisen maiseman, joka on suljetun tilan tuolla puolen. Se on
madrityksia ja paikalleen asettamista vastustava energian lahde?

Yksityiskohtien kollaasi

"Kokonainen luokka olisi ollut hankala piirt4a joten vain otteita sielta taalta”.
Tekijdn valaisevan kommentin mukaisesti kuva sisaltad yksityiskohtien
kollaasin. Piirroksen keskustaa hallitsee naisopettaja. Han on kuin linko,
joka keskelta heittaa muut kuvan yksityiskohdista laidoille. Opettaja on piir-
retty ylavartalostaan vihrean liitutaulun eteen. Piirroksessa seurataan
oppituntikuvien ikonografiaa. Naisopettaja nayttaa keskiluokkaisen huoli-
tellulta. Kampaus on moitteeton ja hiukset ovat melko lyhyet ja ylospain
kaherretyt. Korvakorut ja huulipuna mutristuneessa ja ilmeisesti hiukan avo-
naisessa suussa kertovat erityisesti kasvojen keskeisyydesta opettajarepresen-
taatiossa. Kasvojen ilme jaa hieman arvoitukselliseksi suljettujen silmien
vuoksi. Opettaja nayttaa ilmeineen jotensakin sisdanpainkaantyneeltd ja hiu-
kan vieraalta siitakin huolimatta, ettd han on asentoineen suuntautunut ul-
koiseen opetustoimintaan. Opettajarepresentaatio piirtyy ylavartalotorsona,
joka on puettu violetinvériseen paitapuseroon. Kohotettu kési puristaa kartta-
keppia kuin keihasta pain ylapuolella.

Suurikokoinen sihkolamppu vasemmalla ylhaalla séiteilee valoa. Aivan kuin
sarjakuvasankari Pelle Pelottoman oivallus. Onko siina tiedon valo? Avonai-
nen vihko punaisine kansineen kutsuu lampun loisteen luokseen. Aakkoset
A:sta C:hen muistuttavat opista ja ojennuksesta, jota korostaa kirjan takana
lymyileva luokan priimusoppilas pyoreine rilleineen. Nama oppitunnin tie-
dolliseen ulottuvuuteen liittyvat yksityiskohdat piirtaja on sijoittanut kuvan
yldlaitaan ikadn kuin hallitsevaan asemaan. Tieto sitoo osapuolet yhteen enem-
man tai vahemman tiukasti.

Kolme oppilashahmoa on sijoitettu eri puolille: ylalaidan lukutoukka,
nukkuva tytto vasemmalla alhaalla ja suurikokoinen tuoliaan taaksepain
keinuttava poika kuvan oikealla puolella. Nukkuvan oppilaan mentaalisia
prosesseja kuvaa sarjakuvagenren mukainen kolmen z:n merkkiryhma. Z”-
kirjaimet kohoavat oppilaan paan yldpuolelle. Nukkuja istuu katsojaan nih-
den sivuttain ja nayttda olevan sukupuoleltaan tytto. Pad on pulpetilla kési-
varsiin kdarittyna. Kuvan oikeassa ylalaidassa nouseva isokokoinen unipilvi
zetoineen viittaa ilmeisesti jonkinlaiseen kollektiiviseen horrostilaan. Téllai-
nen horrostila tietoisuuden ja tarkkaavaisuuden tuolla puolen nayttda muo-
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dostavan piirroksissa toistuvasti oppitunnin tunnelmien yhden sdikeen tai
punoksen, joka houkuttaa suojiinsa seki yksiloita ettd ryhmia.

Nukkuva, uinuva tai horroksessa oleva oppilas on yksi oppitunnin arkki-
tyypeistd. Nden siina tiivistyneend pikemminkin rutiininomaisen lasnaolon
tavan ja tietyn mentaalisen tilan kuin yksilollisen poikkeavuuden tai tottele-
mattomuuden. Siind tulee esille koulun institutionaalisen jarjestyksen osal-
taan luoma suoja- tai puolustuskeino yksitoikkoisuutta ja pitkéstyttavyytta
vastaan. Se, ettd piirrokset toistavat tatd oppitunnin yhtd keskeista ilmiota,
kertoo myos siitd, ettd nukkuva oppilas on jo arkipaivan erottamaton osa.
Nukkuminen tunnilla ei ole poikkeus vaan lihes normi, tapa olla ja suhtau-
tua oppituntiin ja kouluun. Ei olekaan ihme, etta suurikokoinen kello kiin-
nittyy nukkujan lahituntumaan. Se muistuttaa aikatyosta, jota on tehtéva
saadakseen tunnin ja koulupéivan kulumaan. Kello on kuvassa suuri muis-
tuttaja, joka alalaidasta valjastaa nukkujaa ja opettajaa seka muita luokka-
huoneen yksityiskohtia. Se palauttaa nukkujat ja haaveilijat maan pinnalle.

Piirroksen ihmishahmoista suurin, tuoliaan keikuttava oppilas, nojaa it-
seaan taaksepain. Kasi pitaa kevessti kiinni pulpetin kannesta, mutta jalat
ovat jo irronneet lattiasta. Oppilas on kyljittdin katsojaan ja antaa itsestdan
suhteellisen valinpitamattoman vaikutelman. Vaikka hin on kaantynyt koh-
den opettajan muodostumaa keskusta, on han silti ylhaisessa yksindisyydes-
sdan muista irrallaan. Itse asiassa kaikki kolme oppilashahmoa ovat omassa
yksityistetyssa tilassaan vailla suhdekiinnikkeit4. Kirjaan kiinni kasvanut
rillipdinen lukija, jonka kasvot ovat vain silmist4 ylospain nakyvilla, uinuva
tyttd omassa unitilassaan ja pulpetissaan kiikkuva omaan tasapainoonsa kes-
kittyva poika. Jostain takaa lentad paperilennokki kiemurtelevan janan saat-
telemana pojan paén ylitse. Nukkuva tytto ja keinuva poika ovat varitykseltaan
ristikkain pukeutuneita: pojalla on punainen paita ja tytolla punaiset hou-
sut, ja tytolla on sininen paita ja pojalla siniset housut.

Liitdn oppilasrepresentaatioksi viela kynaa pitelevan kaden. Se on irral-
laan muusta ruumiista. Kirjoitusjalkea uurtaen se nayttda toimivan pelkkana
katena, joka toteuttaa tehtavad. Mielleyhtymat siirtyvat teollistumisen varhais-
vuosiin, jolloin tehtaissa uurastavia tyolaisia kutsuttiin "kasiksi”, ihmisko-
neiksi, joiden ajateltiin tekevan tyota4dn ruumiitta ja ajatuksia vailla. Oppi-
laan kasikin saattaa toimia automaattina, joka tekee annettua tehtaviansa
omistajastaan irronneena jatkeena.

"Music”-sana tekstina ja kahden nuottiavaimen sekd muutaman nuotin
saattelemana siirtad katsojan musiikin maailmaan. Seka nuotit ettd haave-
kuvat kuineen, tihtineen, aurinkorantoineen ja paivavarjoineen luovat
kontrastin viivoittimen mitta-asteikoille ja lukusarjojen 1,2,3,4,5 seka lasku-
tehtavien kovalle todellisuudelle.
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Palvomista ja ajan tappamista

Ty6 "palvomista ja ajantappamista” on lyijykynan harmaa ja asettelultaan ta-
vanomaisesta poikkeava: kuva on paperilla vinottain. Katsojapositio avautuu
hieman epaméaraisesta perspektiivistd, selkeda kiinnekohtaa kuvan esittamaan
todellisuuteen ei valittomasti tavoita. Perspektiivi on ylaviisto. Se ei palaudu
luokkahuoneen konkreettiin tilaan. Kuvan sisdiskatsoja tai merkitysmaisema
rakentuu mielestani ikain kuin piirroksen luokkahuonetilanteessa mukana
olevan oppilaan silmin. Se vaikuttaa seka ulkoisen ettd mielensisaisen todelli-
suuden yhteen sulautuneelta kuvalta. Tdssa tyossd oppilaskokemuksen eri
puolet vélittyvat katsojalle ikaan kuin mielenkerrosten harsojen lapi nahtyina.

Kuvaa hallitsevat ajan ja tilan maareet. Ylhaalla liitutaulun ylapuolella on
huomattavan suuri kello. Luokkahuoneen oven ylapuolella on teksti "EXIT”.
Korostettu uloskaynti-teksti korostaa, oven sijainnin ohella, luokkahuone-
tilan sulkeutuneisuutta. Linoleumilattian ruudukkoja muistuttavat pinnat
mustavalkoisella varityksellaan pysayttavat paikalleen. Lahes alttarimainen
liitutaulu ja alapuolella oleva opettajanpoyta rajaavat seinatilaa voimakkain
vedoin. Luokkahuoneen ja oppitunnin aika—tila-systeemi muodostuu suuri-
kokoisen kellon aikapakosta ja tilan rajoituksista.

Kuvan alalaidassa oleva suurikokoinen teksti liittyy jo hajonneeseen yhty-
eeseen Nirvanaan. Seattlesta, Yhdysvalloista, lahtoisin ollut yhtye tuli tunne-
tuksi rock-orkesterina, joka kuului grunge-musiikin uranuurtajiin. Grunge
on usein vahvoilla ja rajuilla kitarasaroilla seka aggressiivisilla basso- ja rumpu-
kompeilla tehtya musiikkia, jossa yhdistyvit vaikutteet punkista, perintei-
sestd rockista ja myos melodisemmasta vanhemman polven esittadmasta (esi-
merkiksi Neil Young), hippikaudelta periytyvastd tyylistd. Grunge-yhtyei-
den, ja erityisesti Nirvanan, laulujen sanat ovat kasitelleet koruttomasti ja
suoraan nuorten kokemia ongelmia: elaman merkityksettomyyttd, vakival-
taa, huumeita, perheongelmia ja muita yhteiskunnallisia kriiseja.

Nirvanan keulahahmosta Kurt Cobainista tuli legenda itsemurhansa kaut-
ta 90-luvun alkupuolella. Yhtye saavutti lyhyessa ajassa maailmanlaajuisen
megasuosion ja sen musiikkivideoita on esitetty ahkerasti myos Suomen tv:ssa.
Henry Giroux (1998, 69, 74) on esittinyt, etta sittemmin Nirvana ja Cobain
ovat muodostuneet nuorison tarkeiksi samaistumiskohteiksi ja symboleiksi.
Béndi ja henkild symbolisoivat nuorten epétoivoa ja raivoa yhteiskunnassa,
joka on taloudellisesti ja poliittisesti nuoria syrjiva ja heidan tarpeistaan piit-
taamaton.

Kuvan "Nirvana™teksti on huomattavan suurikokoinen. Sanan painok-
kuutta lisaava englanninkielinen "rules” (hallita, vallita) on kirjoitettu muo-
toon, jossa kolme z-kirjainta vahventaa iskusanaa: "rulezzz”. Sana tulee pai-
kalle ik4an kuin salamaniskusta ja muodostaa myos nirvanan ymparille sahko-
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Kuva. Palvomista ja ajan tappamista

purkauksia muistuttavia vardhdyksia. Kirjaimet muokkautuvat tdmén ansi-
osta hieman graffitimaisiksi "tag”-aakkosiksi. Nirvana asettuu lahimméksi
katsojaa. Se viestittaa ehka jotain, joka on piirtdjan kokemusmaailman mer-
kityksellista ydinta. Siihen tiivistyy jotain elamyksellisesti tarkeita, jonka
kautta muita asioita arvotetaan. Se voi olla keskus, jonka kautta merkityksel-
listyy esteettisid, ja ehka myos eettisia ja maailmankatsomuksellisia nako-
kulmia. Nirvana salamoivana generaattorina on kuvassa jonkinlainen vasta-
voima institutionaaliselle aika—tila-jarjestelmalle, jota edustavat exit-ovi
lattiaedustoineen, kello seinélld ja opettajanpoytd opettajineen.
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Oppilaita on mahdollisen sisaiskatsojan tai "sisdisoppilaan silmien” lisak-
si kaksi, molemmat nahdakseni poikia. Lihempana ovea pulpetissaan istuva
oppilas on selin katsojaan, han pitaa korvalappustereoiden kuulokkeita pass-
sdan ja nauhuria lanteilla vyokiinnikkeessa. Nuotit padn ylapuolella kertovat
musiikin kuuntelusta.

Musiikinkuuntelija on omassa tilassaan, erillaan ja hieman sivussa muis-
ta. Han on paikallaan mutta samalla kuitenkin poissa. Han on tuntematon
oppilas, paa vailla kasvoja, niska muiden joukossa. Musiikinkuuntelija, joka
on vetdytyneend omaan tilaansa, edustaa toistuvaa oppilasrepresentaatiota.
Samoin kuin karikatyyrimainen piirrosten sankari kuvan oikealla laidalla.

Oikeanpuoleinen oppilas istuu tutussa takanojaisessa asennossa, jalat poy-
dille nostettuina. P44 ottaa tukea seindsté ja kohotettu kisi ldhettaa ilmoille
paperilennokin suihkujanoineen. Sivulta nakyvat myos kasvot, jotka eivat
kuitenkaan muodostu persoonallisiksi piirteiksi. Taaksepain tuolissaan
taivutettu ruumis, poydalle nostetut jalat ja omiaan puuhaava raaja ottavat
myos omaa tilaa. Oppilaan oma alue, pulpetti, ottaa lahtokohdakseen opetus-
tilanteen, virallisen koulun rajauksen, mutta siihen liittyy myo6s oppilas-
ldhtoista tilan haltuun ottoa ja tilanteen madrittelya. Siind missd opettajan
kohotettua katta somistaa karttakeppi vallan merkkina, paperilennokki op-
pilaan kohotetussa kasivarressa on jonkinlainen vastavallan symboli, joka
kertautuu oppituntipiirrosten kuvastossa.

Luokan ilmatilassa liiteleva taiteltu paperiarkki on imeytynyt monien
koululaissukupolvien kokemuksiin ja muistoihin. Autoritaarisessa koulussa
lennokki oli pieni sard opettajan ehdottoman auktoriteetin muurissa. Tun-
nistamattomaksi jaanyt heittdja saattoi piiloutua hiljaisiin pulpettirivistoihin.
Opettajan hyodyttomaksi jadneet kuulusteluyritykset olivat 1ahinna nauret-
tavia. Ne nakersivat hinen arvovaltaansa. On ilmeistd, ettd luokkahuoneen
ilmatilanhallinta on ollut mydhemmin yha vdhemman osapuolten intohimoja
herattanyt kysymys. Paperilennokki on saanut lentad kiemuroitaan yha va-
paammin ja tdna pdivdna se saattaa tehda silmukkansa — muiden lentavien
esineiden, kuten kuminpalasten ja kynanpatkien joukossa — entistd avoi-
memmin ja vailla suurta dramatiikkaa. Opettajan auktoriteetti ja sen suora-
nainen haastaminen eivat ole niinka4n “suuria” kysymyksia. Ehka kyse on
pikemmin vdhemman dramaattisesta ja arkipaivaisestd pitkéveteisyyden kat-
kaisemista seka opettajan mielialan ja karsivallisyyden testaamisesta. Paperi-
lennokkiin kiinnitetyt merkitykset ovat maallistuneet monen muun kouluun
liittyvan asian ohella.

"Palvomista ja ajan tappamista” -piirroksen esittaman oppituntindyttamon
jésenia nayttda yhdistdvan ensisijaisesti yhteinen aika ja tila, ei niinkdan yh-
teinen toiminto tai valiton vuorovaikutus. Opetus ja tiedonvélitys ovat 16yhia
yhdistavia siteitd osapuolten valilla. Lennokin lahettaja esittad omaa osaansa
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arkipaivan nayttamolla. Hanen tekemisensa ei nayta herattavan juuri kenen-
kaan kiinnostusta.

Luokkahuoneen moninaiset mentaaliset prosessit saattavat tulla esille
korvalappuja kuuntelevan oppilaan tuoliin liittyvan tekstin ja kuvan yksityis-
kohdassa. Oppilaan tuolin selkdmyksessa on teksti: "Potkase minua!” Tuolin
takana on potkuun valmistautuva jalka, johon on piirretty maihinnousuken-
k&a muistuttava jalkine. Sarjakuvamaista liikkeen tehokeinoja viestivd ken-
ka lahestyy musiikin kuuntelijaa, ilmeisesti potkaistakseen. Jalkaa litkuttaa
tummanpuhuva pilvi. Luokkahuoneessa on my6s muihin oppilaisiin koh-
distuvia aggressiivisia yllykkeita.

Seka lennokinheittdja etta korvalappujen kuuntelija ovat kaukana toisis-
taan. Heidan vélissaan on lattiaruudukon paall esineita, joita on vaikea tun-
nistaa. Siini voivat olla muun muassa lumilauta ja sukset ja monot. Harras-
teet ovat nuorten ajankaytossa hyvin tarkealla sijalla. Osa koululaisista karsii
ylirasituksesta liiallisen harrastamisen vuoksi. Liikunnalliset harrastukset ovat
suosiossa. Lumilautailu ja laskettelu ovat suhteellisen uusia ruumiillisuuden
ilmaisutapoja, joihin voi vaivatta yhdista esteettisyyden ja elamyksellisyy-
den. Ruumiin hallinta vaikeitten rinteitten ja hyppyreiden keskella luo toi-
minnallisen ja elamyksellisin jannitteen, joka koulusta usein kaikesta paatel-
len puuttuu. Luokan keskelle piirretyt valineet ovat ehkd nuorten elamys-
rationaliteettia seuraten keskeisia siteita ja kiinnostuksen kohteita. Oppilai-
den keskininen suhde vaikuttaa piirroksessa sen sijaan etaiselta: kumpikin
on keskittynyt omaan paikkaansa.

Opettajakin nayttaa kaukaiselta hahmolta, joka keskittyy omaan puhetulva-
ansa "PLA, PLA, PLA”. Suusta tulee viivoja ddnenvoimakkuutta osoittaen.
Puheen sisalto saa jonkinasteista lisavalaistusta liitutaulun tekstista "tukiope-
tus”. Joku voi tietysti ajatella, ettd kyse on yksinkertaisesti vain tukiopetus-
tunnista, mutta tdma ei osu mielestédni ytimeen. Sisallon tyhjyys ja muodon
raskaus luovat hahmotelman mielen matalaksi vievastad "tukiopetuksesta”,
jonka jarjen perdan piirtaja kysynee. Numerot taululla pelkistyvat lukujen
keitokseksi, jonka kruunaa tehtava 1+1=0. Opettajan sanat sekoittuvat
musiikkikanava MTV:n ohjelmaan, jossa musiikkivideot pyorivat lahes tau-
otta. Seinain kiinnitetystd vastaanottimesta tulevat nuotit leijailevat opetta-
jan puhekuplien rinnalla. Opetuksen sisalto sulautuu musiikin kanssa virraksi,
joka tulee ja menee. Kulttuuriset koodit kohtaavat: koulun tiedonjako yh-
distyy populaarikulttuuriin. Oppitunti saa a4riviivansa rockin maailmasta ja
sykkeestd nousevista elementeistd, sen tahdista ja temposta, kuten kuvakin.

Liitutaulun ja opettajanpoydan viliin sijoitettu opettaja nayttaa miehelta.
Hanesta on nakyvissi vain ylavartalotorso. Opettajan silmét nayttavat sul-
jetuilta viiruilta. Suupielet ovat alaspain. Paidassa on suurikokoinen viiden
sakaran téhti. Kasivarsi on kohotettu ja kisi pusertaa viivasuoraan ylos osoit-
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tavaa karttakeppid. Opettaja nayttad vallan ja tiedon merkkeineen (kartta-
keppi ja tdhti) ja sisaanpainkaantyneine kasvojen ilmeineen jonkinlaiselta
munkilta tai papilta, joka toimittaa jonkin rituaalin edellyttdmia menoja. Han
on keskittynyt omiin ajatuksiinsa, aivan kuin hén hokisi hyvin oppimaansa
mantraa. Rituaali tapahtuu liitutaulualttarilla. Alustana on opettajanpoyta.
Opettaja vihkii oman esityksensa pyhityksen. Jaljelle jaavat tydon nimen mu-
kaisesti "aikaa tappavat” oppilaat ja opettaja. "Palvonta” on rituaalimenojen
yllapitdmista madratyssa ajassa ja paikassa, oppitunnilla luokkahuoneessa.

Kuri, opettaja ja stressaantuneita oppilaita

Tekijat opastavat piirroksensa takana katsojaa: "koska ... * opettaja ei saa
kuria oppilaisiin, * oppilaat ovat stressaantuneita, * oppilaat ovat vasyneita
todella pitkista koulupaivistd.” Kuva avautuu luokkahuoneen peralta oppi-
tuntitilanteeseen. Katsojalle on varattu jonkinlainen "objektiivisen” havain-
noijan paikka tapahtumiin, kohtisuoraan vastapaatd opettajaa ja hieman op-
pilaiden ylapuolelle. Kuvan katsoja samaistetaan aikuismaailmaa edustavaksi
tarkkailijaksi, joka voi kurkistaa mita nayttamolld tapahtuu. Tarkkailija saa
tastd kuvasta ehk4 parhaimman yleiskatsauksen koulun sosiaaliseen maail-
maan ja nuorten keskindissuhteisiin.

Kuvan etualalla on opettaja taulullaan “opettamassa”. Opettaja taulullaan
“opettamassa” ja oppilaita seka pulpeteissaan etta seisoskelemassa tai kavele-
massd. Tama kuulakéarkikynalla luonnosteltu tyo on saanut somistuksekseen
varitettyjd yksityiskohtia. Kuvan oppitunti tarjoaa nakyman oppilaiden eri-
laisiin rooliesityksiin, jotka on dramatisoitu sisaiskatsojan antaman tulkinta-
vihjeen suunnassa jonkinlaiseksi aikuisten — ja samalla virallisen koulun —
kauhukuvaksi niistd odotuksista, joita oppitunti on perinteisesti herattanyt.
Piirroksen sarjakuvamaiset puhekuplat tarjoavat materiaalia myos mentaa-
listen ja verbaalisten prosessien tarkasteluun.

Oppilaiden esitykset ovat kuvan etualasta muodostuvalla nayttamolla ku-
van keskeinen kiintopiste. Sen sijaan opettaja jda kuvan kannalta melkein
taustahahmoksi. Han on kuitenkin merkityksellistaja, suhdetyon lataaja, jota
vasten oppilaiden yksityiset nayttamollepanot ovat ymmaérrettavissa. Opet-
taja on varustettu instituution merkeilld ja roolivarustuksella. Han kantaa
hahmossaan sita kontrastipintaa, jonka kautta kuvan oppilaat saavat toimin-
nalleen kayttovoimaa.

Kuvan asettelusta ja kokonaisuudesta huokuu sekin, ettd opettaja on jon-
kinlainen valttdmaton paha, taustahahmo, jota on vain siedettavd maaratty
aika. Yhta lukuun ottamatta oppilaat ovat jokseenkin valinpitamattomia opet-
tajan lasnaololle.
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Kuva. Kuri, opettaja ja stressaantuneita oppilaita

T O KON vey

Vasemmalla oleva oppilas kysyy: "Lahtasko keijolle?!” Jos kyseessi todella
on "keijo”, se voisi viitata koulun ldheisyydessa olevaan Kesoil-huoltoasemaan
ja sen kahvioon peliautomaatteineen, hampurilaisineen ja makeisineen. Op-
pilaalla on kadessaan ilmeisesti ritsat, joista sinkoutuu jokin liikkeelle. Lippa-
lakkisen retorinen kysymys jaa ilmoille, eikd nayta olevan osoitettu suoraan
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kenellekadn. Pikemminkin on kyse “keijolle” l4htijan omista ajattelupro-
sesseista. Han viestittda toimillaan ja ruumiillisilla kiytannoilldan sananmu-
kaisesti ja aktiivisesti pitkan haistattamista koko oppituntipuuhalle.

Kysyjan vieressa on paa pulpetin kannella makaava oppilas. Asento on
tuttu jo muista kuvista. Virikkdat "Z”:t nousevat janassa hanen pdastdan —
ehki kiinnostavien unien merkiksi. Katsojalle han on kdantanyt selkdnsi ja
taululla olevalle opettajalle pailakensa. Han on omassa unimaailmassaan
onnellisen tietdimattomana siitd, mita ymparilla tapahtuu.

Kuvan vasemman puoliskon kolmas oppilas on sitkid kadrivd poika, jolla
on tarvittavat valineet pulpetillaan. Hanen punainen pystytukkansa mukailee
punk-tyylista irokeesikampausta. Han on keskittynyt omiin puuhiinsa ja nuo-
lee juuri valmiiksi rullaamansa savukkeen kiinni. Muut asiat tai ihmiset eivat
nayta kiinnostavan. Oma pulpetin muodostama reviiri sulkee muut pois.
Pulpetin punaiset poydanjalat merkitsevit rajan, oman alueen tai paikan.

Etualan tyhjaksi jaanyt tumman ruskeaksi varjatty pulpetti alleviivaa ku-
van vasemman puoliskon staattisuutta verrattuna toiseen puoliskoon, jolla
aktiivisuus ja toiminta muodostuvat keskeisemmiksi. Tyhjaksi jaéneet pulpetit
voivat korostaa myos poissaolijoiden ja tunnilta lintsaavien oppilaiden paik-
koja. Kuvan toiminnallisella puoliskolla pystytukkainen poika astelee katso-
jan edessé keltaisen pulpettinsa luota piirroksesta ulos ja sanoo "lahtis ko-
tia!” Han on ilmeisen vakaasti paattanyt poistua paikalta. Saattaa olla, etta
hén on suivaantunut opettajan vuodatuksiin. Kddessa4n hanella on tummal-
la tussilla piirretty kannykképuhelin. Nuotit kuvaavat ilmeisesti puhelimen
soimista ja puhelimen merkin ja mallin paljastaa teksti: "Nokia 1611”. Nuoli
osoittaa viela selvennykseksi pojan kateen. Matkapuhelimet ovat yleistyneet
nopeasti maailman kannykkatiheimmassd maassamme. Hyvin monella nuo-
rella ja lapsellakin on jo oma laitteensa. Koululuokassa erilaisten soittoainien
konsertto kesken tunninpidon on aiheuttanut keskusteluja siita, saavatko
puhelimet olla kytkettyina oppituntien aikana.'® Voidaan kysya, onko koulu
enad ulkopuolisesta ympdristosta erillinen sfaari samassa mielessa kuin ai-
emmin? Kannykoiden ja sahkopostin avulla oppilaat voivat olla yhteydessa
ldhes mihin tahansa tai lahett4a viesteja tunnin kulun jouduttamiseksi.

Matkapuhelimien aikakaudella totaalinen laitoskaan ei ole taysin suljettu
ulkomaailmasta. Vankilan sellist4, suljetulta osastolta, armeijan kasarmilta ja
luokkahuoneesta voi lahettad tai vastaanottaa viesteja ulkomaailmasta. Pe-
rinteiset institutionaaliset siadokset eivat anna juuri ohjenuoraa, miten me-
netelld uudessa tilanteessa. Puhelimen valitykselld syntyvian kommunikaatio-
verkoston myota joudutaan myos uudella tavalla sovittelemaan yhteen insti-
tutionaalisia kaytantoja ja nuorten yksilollisia verkostoidentiteetteja. Paluu
ehdottomiin kieltoihin merkitsisi yha suuremman kuilua standardoivien ru-
tiinien ja eriytyvien kulttuuristen mallien valille. Arkipaivan toiminnan na-
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kokulmasta naiden yhteensovittaminen edellyttda neuvottelujen ja vuoro-
vaikutuksellisten sopimusten seka kompromissien tekoa. Neuvottelukult-
tuurin viljeleminen on myos lisahaaste koulun enimmakseen yksisuuntai-
selle ja epasymmetriselle kommunikaatio- ja valtarakenteelle. Ei liene sattu-
maa, ettd kuvassa oppitunnilta uloskéveleva oppilas kantaa soivaa kannykkaa.
Oppilaan ruumis ja liike esittavat konkreettisesti sen, miten uusi teknologia
muovaa kulttuurista ja sosiaalista tilannetta.

Luokan takana keskell4 pojat ovat tarttuneet toisiaan kddesta ja ilmeisesti
kamppailevat keskenaan. Harvemman tukan omaava pystytukka sanoo
puhekuplassaan "Pistd kontit v.... hinari” ja vihredtukkainen vastaa "Hanki
omat”. Kuva on oikeastaan ainoa, jossa kasitelladn avoimesti oppilaiden kes-
kindissuhteita ja ongelmia niissa. Vihjeita samasta aiheesta antoi tosin myos
edeltavan piirroksen “Palvontaa ja ajantappamista” maihinnousukenks, joka
lahestyi paha-aavistamatonta uhriaan seldn takaa.

Erityisesti poikien keskindinen mittelo, tuuppiminen, nahistelu ja tappelukin
on koulun arjessa toistuva ilmio. Erilaisten voimainmitteldiden kautta otetaan
ruumiillisin keinoin paikka yhteisoissa ja ryhmissa. Suhteita ja auktoriteetti-
valtaa suhteessa muihin tarkistetaan aika ajoin kiistojen ja konfliktien kautta.
Tolonen (1996, 113-116) kiteyttaa poikakulttuurin vallan ja sosiaalisen jarjes-
tyksen méaarittelyn tavat toteamalla, ettd poikien keskinainen nahistelu on fyy-
sista neuvottelua sosiaalisesta statuksesta. Nahistelussa ruumiillistuu kunkin
pojan fyysinen voima ja kyky pitda oma reviiri puhtaana.

Taustaa talle valtakamppailulle ja sosiaalisen jarjestyksen luomiselle antaa
koulun kilpailua korostava institutionaalinen perusta, jossa yksilot pienesta
lahtien vertaavat itseadn muihin ja arvottavat itsedan pelkistetysti parempi/
huonompi, heikompi/vahvempi, nopeampi/hitaampi -ulottuvuuksien mu-
kaisesti. Vaikka monet pojista halveksivatkin fyysista mahtailua, mittelointia
jamuiden kiusaamista, he joutuvat mukaan ja ottamaan kantaa naihin poika-
kulttuurin keskinaissuhteiden maérittelytapoihin (Tolonen 1996, 116).
Nujakointi tuo pojille myds vaihtelua tylsdksi koettuun koulun rutiinin-
omaiseen arkeen. Vikivalta saattaa toimia myos viihteena. Vikivalta ei ole
yksiselitteinen asia poikakulttuurissa. Joskus kamppailut ja mittelot saatta-
vat palvella my6s kaveruuden vahvistamista fyysisten kontaktien avulla.

Melkein kuvan keskelld, jo arkkityypiksi muodostunut, korvalappuja
kuunteleva oppilas ottaa tanssiaskeleita. Han on mekkomaiseksi piirretysta
vartalosta paatellen tyttd. Musiikki soi ja nuotit leijuvat ympéarilla. Tahtia
kuvaavat pari “jumb, jumb” -sanaa. Luultavasti teknopoljentoinen musiikki
on saanut tyton tanssimaan, kadet heiluvat suhteellisen rennosti sivuilla ja
jaloissa on paksupohjaiset kengat. Tama stereoiden kuuntelija poikkeaa
muissa kuvissa esiintyneista siing, ettd han seisoo ja lausuu “bailando...,
bailando” siirtyen siten ilmeisesti viihteelle ja irtiottoon oppitunninpidosta.
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Viime aikoina on puhuttu paljon tyttoenergiasta. Se on puolestaan liitty-
nyt keskeisesti Spice Girls -ilmioon mutta myos muihin tytto- tai nais-
bandeihin. Spice Girls -tyttoyhtyeen suosio on ollut suuri lahes kaikenikaisten
tyttdjen ja naisten keskuudessa. Yleiso on koostunut péivahoitoikaisista ai-
kuisiin. Yhtyeen lauluissa melodisuudella, reippaudella ja raikkaudella on
keskeinen osuus. Tahtien esiintyminen on ruumiillisuutta korostavaa, esiin-
tymislavan tietoista haltuunottoa ja omasta itsesta iloitsemista. Esityksissa
on rentoja liikkeita, kasien ja jalkojen heittelya puolelta toiselle, ilmaan jaettuja
potkuja, hyppyja ja heilautuksia — aivan kuten kuvassa olevan tyton kasien
ja jalkojen asennosta voisi padtella. Monet muutkin naisrockartistit ovat saa-
neet yhi enemman tilaa ja nakyvyytta viithdeteollisuudessa."

Kuvan vasemman puoliskon suhteellisen passiiviset ja pikemminkin
sisaanpainkaantyvat oppilashahmot ja toisen puoliskon aktiiviset ja ulospdin
suuntautuvat henkilot ovat jyrkassa ristiriidassa oppilasrepresentaatioon, joka
toteaa puhekuplassaan "Ope hoi” ja "Otetaan enemman ldksya!!”. Tama
ankkamainen, hieman sarjakuvasankareita Tupu, Hupu ja Lupu muistuttava
hahmo on ainoa, joka ndyttaa suuntaavan huomionsa ja aktiviteettinsa myos
opettajaan. Opettajalta lisaa tehtavia pyyteleva ldhes hanhimainen oppilas
edustaa selvasti oppilasyhteison sisdisessd hierarkiassa vdhemman arvostet-
tuja ominaisuuksia.

Laksyjen vapaaehtoinen pyytdminen rikkoo oppilaiden keskiniist4 sana-
tonta neuvottelustrategiaa suhteessa opettajaan. Tdmén strategian lahtokoh-
tana on oppilaiden nakokulmasta tyomadran kohtuullisena pitdminen. Kes-
kinainen solidaarisuus karsii opettajan suuntaan tehdyistd ehdottomista
myonnytyksista. Varsinkin, kun vastineeksi tastd auliudesta saa vain lisad
sitd samaa, joka tekee pitkastd koulupaivasta vield pidemman eli laksyja.
Ankkahahmo palvelee keskeisesti pitkan koulupaivan aiheuttaman “stres-
sin” ja "vasymyksen” ilment4mista ja sen aiheuttaman paineen suuntaamista
vertaisryhmassi esiintyvaa poikkeavuutta kohtaan.

Tassd mielessa yksiloitynyt nuori voi saada oppilaskulttuurissa poikkea-
van, pingon tai “hikarin”, leiman otsaansa. Hikarius, erityisesti ilman oppilas-
yhteison sisdisten “saantojen” ja normien noudattamista ja kunnioittamista,
kyseenalaistetaan usein. Kuvan ankka viittaa tdhan suuntaan. Koulussa me-
nestyminen ja parjadminen oppilaskulttuurin sisaisten julkilausumattomien
saantojen mukaisesti toimien on kuitenkin arvostettua. Hyvin menestyvat
joutuvatkin tasapainoilemaan téssé instituutiolle, ja opettajalle sen edustaja-
na, tehtyjen myonnytysten seké oppilasyhteison sisdisten kulttuuristen mal-
lien, arvojen ja normien valisessa ristipaineessa. Tasapainoilun vaikeutta li-
sda viela yksilollistymisen luoma paine erottautua muista oppilaista hyvak-
sytylla ja tunnustetulla tavalla.
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Tassakin kuvassa opettaja on varustettu kouluinstituution mukaisesti
littutaululla ja karttakepilla. Han on tikku-ukkohahmo, jolla on paassdan
hieman silinterihattua muistuttava pdahine. Hatun etuosassa on kaksi viivaa
ristissa (X). Mielenkiintoinen yksityiskohta on oikeassa kadessa oleva laki-
kirja "lex”. Silmat ovat ilmeisesti kiihtymyksestd punaiset. Suu ammottaa
auki. Keskivartalon pallomaiseen osaan on kirjoitettu varmennukseksi kat-
sojalle "ope” ja vuosiluku ”-39”. Opettajalla on kaksi puhekuplaa: "P4at kiin-
ni” ja "Perhanan penikat”.

Opettajarepresentaation keskeiset kiinnekohdat liittyvat institutionaaliseen
valta-asemaan, tietoon ja kurinpitoon seka opettajan persoonakohtaiseen
tyyliin. Luokan liitutaulu on selkénoja, jolta opettaja saa oikeutuksensa kou-
lun edustajana. Se on paitsi opettajan konkreettisena kehyksena, kuten ku-
vassa, myos opettajan institutionaalisena kehyksend. Kehyksen kautta mas-
ritellaan suhde oppilaisiin. Opettaja on instituution edustaja ja koulunpidon
merkki. Jos oikeassa kddessa oleva lakikirja viittaa tuomiovaltaan, koulun
sdantojen tulkintaan ja auktoriteettiin, niin vasemman kaden karttakeppi
edustaa opettajan toimeenpanovaltaa suhteessa oppilaisiin. Oppilaiden ko-
kemuksissa opettaja on kurin ja jarjestyksen pitdj4, jolla on oikeus maaritella
saannot ja tulkita oppilaiden kayttaytymistd. Kurinpitovalta liittyy valvovaan
silmaén ja kontrolloivaan puheeseen.

Kontrollipuheeseen sisaltyy myos valtasuhteiden osoittaminen toisen osa-
puolen eli oppilaiden keskenkasvuisuuteen viittaamalla. Tietoon ja valtaan
kytkeytyva hattu ja myos karttakepin osoittama lukusarja +2-2 jattaa vaiku-
telman opettajan tiedollisesta jdlkeenjaaneisyydestd. Tatd puolta osoittelee
myos vuosiluku -39. Kronologinen ika ei ndyta niinkaan ratkaisevalta kuin
tapa, jolla opettaja oppilaat kohtaa. Perinteiseen auktoriteettirooliin haikaileva
jarjestyksenpitoyritys vaeltaa menneille vuosikymmenille, aikaan, johon ehka
istuivat paremmin ylhaaltd annetut kuri, laki ja jarjestys kasvatuksellisina
periaatteina. Opettajahahmo jad kuvassa nayttamon yllapitajaksi tai lavaste-
mieheksi, jonka tehtaviin kuuluu institutionaalisen kehyksen mukaisen
suhdemallin tuottaminen.

Oppilaan anatomia

"Oppitunti on kuin oppilaan anatomia” -piirros jakaa takakannen informaa-
tiota seuraavasti: "Jotkut oppitunnit ovat niin kuivia, ettd niissd nukkuu hel-
posti ja puhe menee korvasta sisdan ja toisesta ulos”.

Ty esittdd omintakeista elokuvan filmaustilannetta. Kuvan keskushenki-
lond on “oppilas”, jonka anatomiaan ja mentaalisiin prosesseihin kuva pe-
rehdyttaa . Teksti on keskeisessd asemassa. Piirroksessa lainataan paljon eng-
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Kuva. Oppilaan anatomia
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lanninkielist4 sanastoa ja elokuvien loppu- tai alkuteksteissd kaytettyja muo-
toja. Satiiri ja ironia ovat piirroksen keskeisii tyylikeinoja. Ne ovat keskeisia
tyylilajeja myods nuorison suosimissa elokuvissa ja sarjafilmeissa (esim. Beavis
ja Butthead, Simpsonit, Kukkulan kuningas, South Park). Piirroksesta tulee
vaikutelma, etta sen esittdmi kuva kaivautuu sisaan oppilaan kokemusmaa-
ilmaan ja mielen kerroksiin, minka kautta oppitunti ndyttaytyy lahes surrea-
listisena todellisuutena. Populaarikulttuurin kautta omaksuttu refleksiivisyys
toimii tapana ottaa etdisyytta arkirutiineista ja valottaa luokkahuonetodelli-
suuden yksityiskohtia ikaan kuin elokuvakameran linssin l4pi.

Kuvan keskushenkilo on sarjakuvasankarin oloinen keltaisella varitetty
heppu. P4a on miltei kalju, vain yksi hius kohoaa paalaelta. Kuvaan sisalty-
vat oppikirjamaiset kvasitieteellista tekstia lainaavat kuvatekstit ja opastus-
nuolet tarkentavat katsojalle oppilaan anatomisia piirteita. Teksti ja nuoli
kertovat, ettd silmissa on piilolinssit, nendssa rakaa ja leuassa ihokarvan alku.
Hauis on olematon ja sukkahiki haisee pulpetin poydén alla. Paakoppa on
halkaistu ja aivojen paikalla on musta pilvi, jonka sisilla on suuri kysymys-
merkki.

Teksti tasmentda “tyhja, ei aivotoimintaa”. Tyhjan padkopan ja olematto-
man hauiksen vastineeksi pulpetin alla lantiota kohden nayttdva nuoli on
varustettu tekstilla: "taynnd, paljon toimintaa”. Tdma ehk hillitsemattomaan-
kin seksuaalisuuteen viittaaminen saa tdydennystd hepun ajatuskuplista. Pika-
ruokaa, hampurilaisia ja ranskalaisia seka Sprite-merkkista (Coca Cola Com-
panyn tuotemerkki) virvoitusjuomaa seuraa myos syomiseen liittyva haave-
kuva naaraspuolisesta hampurilaisesta. Katsojalle selvennykseksi tarkoitettu
tulkintaohje toteaa, etta "joillakin oppilailla on ihan muut asiat mielessa kuin
asia mist4 opettaja puhuu”.

Satiiri toimii timan koomisen hahmon yhteydessa osittain darimmaisena
etdannyttamiskeinona, johon liitetdan toiseuden osoittaminen viittaamalla
“joihinkin oppilaisiin”. Oppilaskuva toimii vastauksena aikuismaailman odo-
tuksiin. Sivistyksen ja samalla koulun kauhukuva saattaa juuri olla pika-
ruokaa syova, ruumiillisuudestaan piittaamaton, eldimellisia viettiyllykkeita
pursuava, juuri mistdan tietimaton ja ndin ollen lahes aivoton olento. Kuvan
heppu on koulun opetuksellisten ihanne- ja valistuskuvien vastainen henki-
16. Henkiloon sisaltyy kulttuurisia jannitteita ja ristiriitaisia diskursseja. Itse-
ironia sisaltdad myos annoksen siitd tietoisuudesta, ettd oppilas on koulun
institutionaalisessa logiikassa vaihdettava, vailla ominaisuuksia oleva kes-
kenerdinen luomus.

Oma asema jonkinlaisena paariana, alempiarvoisena, voidaan tehda nau-
rettavaksi ja nain ehka helpommin kasiteltavaksi. Lohtua voi hakea vitseista,
ironiasta ja komiikasta. Kuvan oikeasta alalaidasta suuntautuva voimakas
valonheitin — niin elokuvanteon rekvisiittaa kuin onkin — tuo mieleen op-
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pilaaseen kohdistuessaan valvonnan ja tarkkailun. Valokiila herattaa mieliku-
via kuulusteluista, suljetuista tiloista ja pidatettyna olemisesta. Samoin ldake-
tieteellinen katse, anatomian hengessa, havainnoi, tarkkailee ja maarittad op-
pilaan erityispiirteet seké rekisterdi pienemmat ja suuremmat poikkeamat.

Kuvan toinen pilapiirrostyyliin piirretty oppilas vaikuttaa pyoralla olevine
silmineen ja sinne tdnne sojottavine silmalaseineen viela edellista sekavam-
malta. Han istuu pulpettinsa ddressa typertynyt hymy kasvoillaan, kdsivarret
toisiinsa liitettyind. Suu on reilusti auki ja puuttuva hammas muodostaa mus-
tan aukon hammasrivistoon. Lukuun ottamatta paalaella sojottavaa pitkaa
hiuskiemuraa ja paan sivuilla olevia karvatupsuja oppilas on kalju. Hanet on
piirretty suoraan edest. Paasta nousee puolihorrokseen viittaavia "Z”-kirjai-
mia.

Oppilaan vierelld on opettaja, joka nédyttaa lahinnd kersantti Karjulalta
huutavine suineen. Hahmo muistuttaa paljon amerikkalaisten elokuvien
maihinnousujoukkojen kouluttajia'?, jotka komentavat ja suorastaan alistavat
alokkaita kasarmeilla. Kuriin, alistukseen ja vallankéyttoon viittaa myos opet-
tajan kasivarren nauha, jossa on kaikesta paatellen hakaristi. Nuoli osoittaa
oppikirjamaisesti henkiloon ja kertoo, ettd kersantti on "opettaja”. Huutavan
opettajan suusta lahtee ilmeisen voimakasta danta oppilaan korvaan. Sisaltod
kuvaa teksti “sensuroituja solvauksia”. Oppilas ei naytd olevan milldnsakaan
opettajan karjumisesta. Viestit tulevat toisesta korvasta ulos varustettuna mer-
kinnalla “suodatetut aaniaallot”. Oppilas jaa huutojen, solvausten ja
karjahdusten tavoittamattomiin.

Elokuvan henkilokuvasto on kiytdssd myos piirroksen nimissa ja
tekstityksessa. Varsin ndkoiseksi piirretty ohjaaja Steven Spielberg” istuu
ohjaajantuolissaan megafoni kourassa aivan kuvan vasemmassa laidassa.
Megafonista kuuluu ohjaajan a4ni, "Cut, Cut”, mik4 liittyy elokuvakohtausten
filmaamiseen.

Kuvasta loytyvat myos merkinnét "actors”, nayttelijat tdhtineen, "Starring
Tom Hanks” ja "Costarring Leonard Nimoy”. Sijaisnayttelijat, "Stunts”: "Erik
Swansson”, "Lisa Samsonite”. "Directors”, ohjaajat, viitannee kuvan tekijoi-
hin. ”Original script by = the Directors” merkinta méarittelee ohjaajat myos
kasikirjoituksen tekijoiksi. Nama ovat pitkalle menevid imaginaarisia rooli-
ja identiteettimaarityksia esitettyna elokuvallisen narratiivin muodossa.

Markkinoiden vaikutus nikyy, silla kuva on "Sponsored by Chiquita
bananas”. Mainosten musiikkimaailmaan liittyvat, nuottien koristelemat lau-
lun sanat: "I am a Chiquita banana and I am here to say, I am the best banana
in the world today...” litkkuvat mainosten, tuotemerkkien, tunnusmelodi-
oiden, spottien ja inserttien todellisuudessa, josta on tullut ainakin kuva- ja
aaniteollisuudessa yha keskeisempi tapa yhdistelld erilaisia viestintakeinoja
ja diskursseja. Esineellistynyt tavarakulttuuri kohtaa t4ssa tavaraestetiikan ja

146



elamyksellisen, yksilon tunteita simuloivan tunnerationaliteetin. Hyper-
kulutusyhteiskunta voi synnyttaa myos ironisia nuoria kuluttajia, jotka ovat
kylla kiinnostuneita tavaroista ja palveluista, mutta joiden reaktiot ovat ar-
vaamattomia. Kulutusvalinnoissa saatetaan olla nirsoja. Liiallinen sama-
istuttaminen tavaramaailmaan herattad myos vastareaktioita.

Aikaamme luonnehtivassa "postemotionaalisessa” yhteiskunnassa tunteista
puhutaan yha enemman. Tunteita tuodaan esille ja niitd nimetdan monissa
erilaisissa yhteyksissa: mainoksissa medioissa ja arkieldman kanssakaymi-
sessd. Aina ei ole tunnistettavissa, mihin kontekstiin, suhteisiin tai elaman-
kokemuksiin tunteet ja niiden representaatiot oikeastaan liittyvatkadn. Vaa-
rana on, ettd tunteista tulee kaikenkattavia ja samalla tyhjia merkitsijoité asi-
oille ja tapahtumille, jotka kiinnittyvat vaikkapa kuvaan ja daneen. Esimer-
kiksi Mestrovic (1997, 43-52) on sitd mieltd, ettd tunteiden massamittainen
manipulaatio johtaa miellyttdvyyden tyranniaan. Miellyttavyys on hinen
mukaansa tyhja, tunteenomaiseksi madritetty kadrepaperi, vailla todellista
emotionaalista sisaltod oleva pakottava normi. Tavaraksi muuttuneena ja
mekaanisena miellyttavyys liudentuu sisaistyneeksi pakoksi. Kukin voi ma&-
ritelld itseddn ja tunteitaan “yksilollisesti” kuluttajana, katsojana, yleisona tai
kansalaisena. Hyvantekevaisyyskampanjat, jouluostosten ruuhka, tv:n viih-
de ja asiaohjelmat saavat ymparilleen “kivan kulttuurin” vaatiman tavara-
merkin. Téllaisen kulttuurin mukaisesti ihmisen tulee olla joustava, muka-
van asiallinen, sopivan valinpitdimaton vaaryyksien suhteen, ei turhasta
tarkeilija, eli kertakaikkisen hyva tyyppi.

Nuorten kaipuu emotionaalisen koskettavuuteen kaariytyy siten helposti
markkinavetoiseen, vaihdettavaan ja kuvan lailla haviavaan tavaralogiikkaan.
On vaikeaa sailyttad oma ainutkertaisuuden kokemus markkinoilla, jotka
toimivat yhtdaikaa seka yksilollistavésti ettd myos standardoivasti ja homo-
genisoivasti. Kaupallisen nuorisokulttuurin luomat "kuvat ilman alkuperaa”
voivat ehtyméttoméksi kuvavirraksi riistaytyessaan, aiheuttaa vaikeuksia
omaan itseen kiinnittymiselle. Téllaisen "itsekriisin” (Selbstkrise) on Helsper
(1989, 265-298) on nimennyt aikamme krooniseksi ilmioksi. Se voi nayt-
tayty4 yhtaalta narsistisina kaikkivoipaisuuskuvitelmina mutta yhta hyvin
tyhjyyden, mitattomyyden tunteina ja masennuksena. Mediat ja elamys-
markkinat voivat tuottaa pakottavia oikean elaman malleja, jotka saavuttamat-
tomiksi osoittautuessaan saavat aikaan suojautumista ja hakeutumista vihol-
liskuvien rakenteluun yhdessa perinteisten tai fundamentaalisten identiteetti-
ratkaisujen kanssa. Identiteettitarpeet voivat kiinnittya regressiivisind pidet-
taviin vastauksiin kuten aariliikkeisiin, rasismiin ja nationalismiin. (Keupp
1994, 347-348.)

Elokuvanteon rekvisiittaa 1oytyy kuvasta yksityiskohtaisella pikkutarkkuu-
della jéljiteltyna. Vasemmassa alalaidassa on huolellisesti piirretty elokuva-
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kameran linssiosa ja sen vieressa avonainen klaffi. Piirroksen alalaidassa on
edelleen elokuvien lopputeksteja jéljitteleva viesti: “Special thanks to Oulu’s
children hospital and nose and ear cleaning buisnes”. Lasten sairaalan esiin-
nosto liittyy kuvan tematiikkaan oppitunnista oppilaan anatomiana. Sairaala
ja koulu ovat molemmat laitoksia. Teksti litkkuu seka Hollywood-elokuvan
teon ja kielen etta paikallisten kiintopisteiden maisemissa. Paikallinen yh-
distyy maailmalliseen, lokaali globaaliin.

Parodia syntyy myos "kivan kulttuuriin” liittyvasta poliittisen korrektiuden
vaatimuksen esittamisesta, joka liudentaa ja siirtaa ristiriidat ja ongelmat
hamaravyohykkeelle. Kukaan ei oikeastaan henkiloidy muuta kuin hyvaa
tarkoittavana ja herttaisena "lastenklinikan kummina”. Irvailu elaa piirrok-
sen huokosissa monella tasolla.

Lauseeseen "No animals were harmed at shooting this film” sisaltyy merk-
kejd ekologisesta tietoisuudesta, vaikka se on myos Hollywood-klisee. El4in-
ten oikeuksien tunnustaminen ja vahingoittamisen tuomitseminen ovat asi-
oita, jotka tiedostetaan nuorison keskuudessa yh4 varhemmin. Ne ovat asi-
oita, joihin on otettava jollakin tavalla kantaa, vaikkapa populaarikulttuurin
tuottamia sloganeita lainaten.

Helena Helve (esim. 1996) on useissa suomalaisnuorten arvomaailmaa
kartoittaneissa tutkimuksissaan todennut, ettd nuorten maailmaa voidaan
kuvata “ekosentriseksi”. Nuoret tiedostavat omien vaikutusmahdollisuuk-
siensa rajallisuuden ymparistokysymyksissa, mutta ovat silti huolissaan eko-
logisen tasapainon jarkkymisestd. Monet ovat sitd mieltd, ettd elaimilla on
periaatteessa samat oikeudet kuin ihmisillakin. Nuorten arvo ja arvostus-
kysymykset ovat kuitenkin usein myds ristiriitaisia ja vaihtuvia tilanteen ja
asian mukaisesti. Sama nuori saattaa olla periaatteessa humanistinen mutta
jossain toisessa yhteydessa taas hyvinkin individualistinen ja jossain kol-
mannessa asiassa lahinna perinteista kasin ohjautuva. Useimpien nuorten
maailmankatsomus ei ole ankkuroitunut selkeasti mihinkaan poliittiseen tai
uskonnolliseen ideologiaan. Staattiset raja-aidat ovat kaymassa liukuvammiksi.
Tosin koulutuksella ja sukupuolella on edelleen merkitysta: tytot ovat tutki-
musten valmiimpia tinkimaan omasta elintasostaan ympariston hyvaksi. Vai-
kuttaa myos silta, etté tytoissa on enemman elainten suojelijoita ja kasvissyojid
kuin pojissa.

"Oppilaan anatomia” -tyon narratiivi tukeutuu kaikkinensa niin nakyvasti
elokuvakieleen, ettd sen yhteydessa voidaan puhua Norman Denzinin (1995)
tavoin “elokuvallisesta yhteiskunnasta”. Denzin kehittelee teoksessaan aja-
tusta kulttuurisesta refleksiivisyydesta, tietoisuudesta, joka lainaa nakokul-
mansa, puhe- ja esitystapansa elokuvien kuva- ja tekstimaailmasta. Tasta
"katsojan katseesta” tulee osa arkielaman havainnointia, tulkintaa ja kommen-
tointia, ikaédn kuin elokuvakameran linssin l4pi.
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Denzinin (1995, 24-26) mukaan (amerikkalaisesta) yhteiskunnasta on
tullut kinemaattinen kulttuuri, jossa tutustutaan itseen ja maailmaan — yksi-
lollisesti ja kollektiivisesti — Hollywoodin elokuvakaupungin tuottamien ku-
vien ja tarinoiden pohjalta. Elokuvien valtavan tarjonnan myoéta kuvan
koodista, esitystavasta ja totuudesta on tullut kulttuurin keskeinen sosiaa-
listava instrumentti. Thmissilma asettuu kameran linssiksi. Visuaalinen koo-
di keskittyy erityisesti ihmisruumiin esittdmiseen, kasvoihin ja silmiin (vrt.
oppilaan anatomia!). Kokeva subjekti nousee tapahtumien kuvaajaksi, ker-
tojaksi ja esittajaksi. Tapahtumat siilautuvat subjektiivisten kokemusten kautta
ja tulevat kuvallisesti kerrotuiksi. Tamantyyppinen kulttuurinen refleksiivisyys
lisda myos kokemuksellista individualismia. Minuus, seksuaalisuus, halut,
intimiteetti, ystavyys, ihmissuhteet, avioliitto, tyo saavat yksilon sisdisena
tunnetodellisuutena elokuvallisen esityksen. Elokuvan myota henkilokoh-
taisesta, poliittisesta ja yhteiskunnallisesta tulee helposti pelkastain yksilo-
keskeinen melodraama. (Denzin 1995, 28-30.)

Tallaisesta refleksiivisyydesta on tullut osa arkipaivad, joka nakyy myos
koululuokissa. Se on lasna esimerkiksi sielta taalta kuuluvana ja nakyvana
elokuva- tai tv-puheena ja esityksind, jotka on lainattu valkokankaalta ja tv-
ruudusta. Roolihenkilot ja ruumiilliset representaatiot lainataan kuvamaail-
moista. Arkipaiva koululuokassa voidaan tehd4 ymmarrettavaksi ja kommu-
nikoitaviksi elokuvallisen kulttuurin valityksell4.

"Oppilaan anatomia” -tyén suuri tuntematon on kuvan yll leijaileva ar-
voituksellinen ja mahtavan kokoinen kysymysmerkki, joka saa kysymaan,
mistd oppitunnissa ja koulussa on pohjimmiltaan kyse? Palautuuko se oppi-
laan anatomiaksi, ruumiin ja mielen kerrosten tutkinnaksi, erittelyksi ja
analysoinniksi, kuten kuva esittada? Onko koulu yksilollisen olemisen, ky-
vyn ja taidon harjoitus- ja valikointipaikka? Vai onko se, oppilaiden min4tek-
niikaksi tiivistyva tieto—valta-kompleksi, joka tuottaa standardoitua ja nor-
maliteetteihin kesytettya individualismia? Tarkoittaako se oppimistehtaassa
tuotettuja palkkatyohon soveltuvia kuuliaisia ruumiita, joita ei tulevaisuu-
dessa tyovoiman kysynnan laskiessa todennakoisesti juurikaan tarvita? (ks.
Rinne ja Salmi 1998). Jokin kehottaa kysymaan, mikéa on se mieli ja olennai-
nen ydin, mika kouluun sisaltyy.
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KOULU KULTTUURISESSA VALITILASSA

Erillisten yksiloiden yhteiso

Koulu nédyttaytyy oppituntipiirroksissa erillisten yksiloiden tilana. Yksilot
tekevat tehtaviadn ja esittavat rooliesityksidan tietyssa institutionaalises-
sa kehyksessi. Kuvissa kdytetyt imaginaariset resurssit kiteytyvat kahden vas-
takkaisen elementin l4snioloon ja rinnakkaisuuteen koulun arjessa. Yhtaalta
piirroksissa korostuvat yksilolliset mielihyvéan lahteet, kuten unikuvat, paiva-
unelmat ja populaarikulttuurituotteet. Toisaalta esilla ovat selvésti myos kou-
lun valtahierarkiat, aika—tila-jarjestelmat, opettajan auktoriteetti, pakkoyhtei-
sollisyys, tiedonvalitys, kurinpito ja valvonta. Tulkitsen naiden elementtien
liittyvan yksilollistymisen ja institutionalisoitumisen valisiin ambivalensseihin.
Ne kertovat osaltaan myos kulttuurisen modernisoitumisen karjistdmista
kysymyksistd. Naita kysymyksia ovat jalkitraditionaalisessa tilanteessa esi-
merkiksi yhteisollisyys ja sosiaalisuus seka oppiminen.

Kokeva yksilo on kuvissa usein ulkopuolinen tarkkailija. Han on erillinen
yksilo, joka kohtaa muut, toiset erilliset yksilot luokkahuonetilassa. Sosiaali-
set suhteet toisiin oppilaisiin rakentuvat usein virallisen koulun maarittelemien
hierarkkisten luokittelujen ja arvostusten pohjalta. Binariteetit hallitsevat naita
toiseuden madrittelyja: oppiva/oppimaton, jarjestys/kaaos, kuunteleva/kuun-
telematon, kiinnostunut/kiinnostumaton ovat yleisia kategorioita, joiden
kautta arkea jasennetain. Sukupuolten valinen erottelu vaikuttaa myos mel-
ko jyrkaltd. Tama nakyy luokkahuoneen vastakkaisilla puolilla istumisena,
sukupuolierojen korostamisena ja osittain stereotyyppisten maéreiden vil-
jelyna. Nayttad silta, ettd perinteinen ajatus koulusta instituutiona, jota ohjaa
yksilon mielen ja ruumiin opettamisen, arvioinnin ja valvonnan rationaali,
istuu syvassa myos oppilaiden itsemadrittelyssa (ks. Gergen 1994).

Tama voi ohentaa koulun sosiaalisuutta siten, ettd koulu ja oppitunti nayt-
tavat erillisten yksiloiden ja suoritusten esityspaikoilta. Vaikuttaa silta, etta
koulu on yksiloiden kiitoradalla lahtopaikka elaméan, pakollinen valivaihe,
joka on suoritettava ennen seuraavaa pistettd. Sosiaalisuus piiloutuu koulun
jarjestyksenpitoon liittyvéksi asiaksi — joka on opettajan tehtava — mutta myos
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aivan oikeutetuksi toisten huomioonottamisen vaatimukseksi. Koulun sosi-
aalisuus ei vaikuta itse koetulta, tehdylt4 ja eletyltd, vaan pikemminkin anne-
tulta olosuhteelta, johon kunkin on sopeuduttava. Se on asiaintila, johon on
sovittauduttava. Se on myds sosiaalinen fakta, joka on esineellistynyt yksi-
loiden ulkopuoliseksi voimaksi. Yksilollistyminen merkitsee tassd yhteydes-
sa suoritusindividualismia, ohennettua sosiaalisuutta ja laimennettua
kokemuksellisuutta. Se on lahinna institutionaalista pakkoa olla erillinen
yksilo.

Sosiaalisuus on varattu koulun ulkopuolisiin elaménalueisiin, kuten kaveri-
piiriin, harrastuksiin ja vapaa-aikaan. Virallisen koulun puitteet nayttavat
sosiaaliselle individualismille liian ahtailta, sikili kun sosiaalinen individua-
lismi kytkeytyy iloon yhdesséolosta, kanssakaymisesta ja yhteisestd tekemi-
sestd tai kiinnostuksen kohteista. Yksilollistyminen ei tassa sosiaalisessa
muodossaan ole kuitenkaan itsekkyyttd. Painvastoin, yksilollistymisessa on
piirteitd uudentyyppisesta altruismista, joka ylittaa perinteiset institutionaa-
liset ja organisatoriset raja-aidat (esim. Beck 1997; Wuthnow 1997; Suurpaa
1996, 60).

Koulun institutionaalistettu yksilollisyys néyttad ikaan kuin haivyttavian
yksilollisyyden. Minuuskin on jotenkin laimennettua, lyijykynan harmaaksi
maalautuva suhdetila. Tietoisuus omasta ainutkertaisuudesta ja -laatuisuudesta
ei paase koulun arjessa juurikaan esille. Yksilollisyys elamakerrallisena itse-
tulkintana tukeutuu paivaunelmiin ja populaarikulttuurisiin merkkeihin.
Oppilassubjektiviteetti haalenee kasvottomiksi selin istujiksi, niskoiksi, tik-
ku-ukoiksi ja satiirisiksi karikatyyreiksi. Erottuva yksilollisyys on jonkinas-
teista poikkeavuutta tai estetisoinnin kautta tapahtuvaa erottautumista.

Virallisen koulun maarittelema suoritusindividualismi nousee kuvissa
poikkeavuuden arviointiperustaksi. Tama yksilollistymiskriteeri maarittad
toiset eli osaamattomat tai kuuntelemattomat uneksijat, hairikoista puhu-
mattakaan, poikkeaviksi toisiksi. Se kertoo myds koulun kyvysta puhutella
yksilod institutionalisoituneiden padmaérarationaaliteetin mukaisten tavoit-
teiden suunnassa. Suoritusindividualismi liittyy virallisen koulun tavoittei-
siin ja voi antaa paitsi hetkellisen onnistumisen tunteen myos naennaisen
selkean identiteettimallin, johon samaistua. Se saattaa vahentda ristiriitai-
suutta suhteessa koulun vaatimuksiin, mutta se voi myos kaventaa omaa
tunneliikkuvuutta ja mahdollisuuksia rakentaa yksiloitymista oman ainut-
kertaisuuden ja -laatuisuuden kokemisen kautta. Suorittajaindividualismin
ongelma voi olla koulun raameihin sopimattomien tunteiden kasittely ja
negatiivisten tunteiden projisointi muihin oppilaisiin. Toiset oppilaat nah-
daan olemukseltaan poikkeavina ja hirioind. Tama puolestaan kaventaa kou-
lun sosiaalisuutta.
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Populaarikulttuurinen refleksiivisyys

Henri Giroux (1994) on kirjoittanut populaarikulttuurin ja virallisen kou-
lun vastakkaisuudesta omiin kokemuksiinsa perustuen. Populaarikulttuuri
oli hdnelle sapinaa: paikkoja, joissa mielihyvan, tiedon ja halujen emotio-
naaliset lataukset saivat purkautumisvaylan. Musiikki, elokuvat, tanssisalit
ja pelihallit olivat ominta itsea: paikkoja, joissa hian koki olevansa kuin koto-
naan. Ndissa tiloissa ulkoinen yhdistyi sisdiseen todellisuuteen merkityksel-
lisilla tavoilla. Mielihyva yhdistyi tietoon ja omiin siséisiin intresseihin. Ne
muodostivat yhdessa toisiinsa liittyvan kiinnostavan ja puhuttelevan
ykseyden. Populaarikulttuuri eri muodoissaan oli lisaksi kyllastetty kielle-
tyn hedelman makeudella.

Toisin oli koulussa. Se muistutti pikemminkin vierasta planeettaa. Kieli,
jota puhuttiin, kuulosti erilaiselta ja oudolta. Opetus keskittyi enimmékseen
hamadriksi jaaviin kirjoihin ja painettuun sanaan. Se tuntui — syrjayttaessaan
ruumiillisuuden ja henkilokohtaiset kokemukset — 1dhinna pakkosyotolta,
johon oli sopeuduttava. Koulu muistutti korkeakulttuurin halpaa jaljennosta.
Lopputulos oli hyvin kaukana omimmalta tuntuvasta maailmasta. Koulu ja
sen kulttuuri olivat kuin juna, johon matkustajat oli tungettu puolivakisin.
Juna puksutti vaivalloisesti kohti seuraavaa asemaa. Kysymys ei Girouxin
mukaan ollut siita, etteikd koulussa olisi opittu. Ongelma oli ldhinn siina,
ettd kouluoppimisella oli niin tavattoman vahan yhteista sen kanssa, mista
oppilaat tulivat ja mita he olivat yksiloina. Koulu oli ajatuksellisesti kaukana
nuorten maailmasta. Kenellakaén ei nayttdnyt olevan tietoa tai halua tietaa,
mihin kyseinen juna oli menossa. Paasia oli, ettd matkustajat pysyivit jo-
tenkin kyydissa.

Vastaavanlainen vastakkaisuus loytyy oppilaiden piirroksista, mutta edel-
14 kuvailtu selked kaksijakoisuus on muuttunut vaikeammin tunnistettavaksi,
aariviivoiltaan epaselvemmaksi. Erottelut ja eriytymiset ovat monimuotoi-
sempia. Girouxin kokemusmaailman kahdentuminen mielihyvan savyttamaan
populaarikulttuuriin ja pakon sanelemaan koulun kulttuuriin liittyi ilmei-
sesti selvempaan koulun ja vapaa-ajan alueiden toisistaan erottamiseen. Op-
pilaiden piirrosten kokemusmaailmassa populaarikulttuuriset ja viralli-
sen koulun elementit menevit osin paallekkain. Valilla ne yhdistyvat, toisi-
naan taas erkaantuvat hyvin erillisiksi, jopa irrallisiksi elementeiksi. Popu-
laarikulttuuriset ainekset ja kaytdnnot ovat tulleet koulun institutionaalisen
sfaarin sisdan. Ne ovat osa koulun arkea.'*

Populaarikulttuuri on resurssi, jota piirroksissa kaytetdan monessa yhtey-
dessa. Se mahdollistaa koulun kaytantojen kommentoinnin, ironisoinnin ja
suhteellistamisen. Tdssd mielessa se muodostaa institutionaalisen vastavoiman,

152



joka toimii samaistumisen kohteena oman autonomian sailyttdmisen mieles-
sd. Vaikka koulu maarittad ajan, tilan ja rutiinit, talle kokemuskentalle se ei
paase. Populaarikulttuuri antaa kritiikin valineita vastatietona tai -totuutena
koulun totuudelle. Se tarjoaa danen oppilaiden kokemuksille, joita ei yleen-
sd voi esittda virallisen koulun sdatamissa puitteissa. Populaarikulttuuri on
yksilollisen vapauden valtakuntaa, oma alue aikuisten maailman keskella.
Populaarikulttuuri toimii nuorisokulttuurin kannattelijana. Tallaisena ulko-
puolisilta saavuttamattomana alueena se halutaan usein myos sailyttaa: vain
valitut osaavat tunnistaa ja tulkita, mita esimerkiksi "Nirvana” merkitsee.

Paine nuorisokulttuurin ulkopuolisilta suojelemiseen kasvaa. Populaari-
kulttuuri on muodostunut jo niin yleiseksi ja yhteiseksi, ettd se ylittad yha
selvemmin myos sukupolvien vilisia raja-aitoja. Aikuiset ja lapset katsovat
samoja elokuvia, kuuntelevat samoja artisteja ja syovit pikaruokaa. Tutkija
Mike Featherstone on kiteyttdnyt tdman osuvasti todetessaan, ettd lapset
aikuistuvat ja aikuiset lapsellistuvat.

Populaarikulttuuri on laaja ja sisallollisesti hyvin monitahoinen ilmio. Sielta
on loydettavissd paitsi hyvin nationalistisia ja rasistisia piirteita, myos elaméan-
tyylejd ja -malleja, jotka haastavat radikaalisti perinteisia luutuneita kasityk-
sid, asenteita ja arvoja.

Stuart Hall (1992, 247) toteaa: "Populaarikulttuurissa on ollut kyse kamp-
pailusta ja vastarinnasta — mutta tietenkin my6s uuden omaksumisesta ja
vanhasta luopumisesta. Itse asiassa populaarikulttuurin alueella tormatdan
yhd uudelleen erityisten eldméntapojen aktiiviseen tuhoamiseen ja niiden
muuttumiseen uusiksi muodoiksi.” Populaarikulttuuri ei ole pelkastdan vas-
tarintaa tai muotojen vastustamista. Pikemminkin se nayttda olevan jonkin-
lainen maapera, jolla tyostetdan kulttuurisia muuntumia. Muuntumia, jotka
pitavat sisalladan mukauttamisen ja vastarinnan kaksoisliikkeen (mt., 248).

Monet piirrosten symbolisista resursseista edustavat paljolti amerikkalais-
ta elokuvaa ja musiikkibisnesta. Tuotantoyhtiot ovat amerikkalaisesta omistuk-
sestaan huolimatta usein monikansallisia. Ndiden on loydettava yleisonsa
hyvin erilaisista maista ja kulttuureista. Yhdenmukaistavan nationalistisen
identiteetin tuottamisen lisaksi populaarikulttuurin on loydettava kosketus-
pintoja eriytyneista, hajautuneista ja monikeskeisistd kokemusmaailmoista.
Piirroksissa ilmoille kohoavat nuotit, sarjakuvamainen ilmaisu, yhtyeiden
nimet ja elokuvien kuvamaailmat kertovat naista kosketuspinnoista. Kyse
on myo6s uutta ja vanhaa yhdistavista kulttuurisista muodoista, joiden kautta
on mahdollista kasitelld sopeutumisen ja vastarinnan teemoja uudella taval-
la.

Nzen piirroksissa kaytetyt populaarikulttuuriset ainekset oppilaskoke-
muksen ja -subjektiviteetin resurssina. Joku voisi nahda niissd esimerkin
elamismaailman kolonialisoitumisesta tai, kuten elokuvaohjaaja Wim Wen-
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ders on sanonut, “alitajunnan amerikanisoitumisesta”. Naiden ohella, tai
edellisista huolimatta, populaarikulttuurisiin resursseihin ja symboleihin ki-
teytyy myos koulupdivan merkityksellistamisen tapoja. Piirroksissa ne nayt-
tavat tarkeilta rinnakkaisilta tai vaihtoehtoisilta oppilasidentiteetin maarittely-
tavoilta ja kokemuksen ilmaisijoilta. Populaarikulttuuriin sisaltyy myos tar-
keita tiedollisia intresseja. Ehka nama oppilaiden viestimisen ja merkityksel-
listamisen tavat olisi syytd ottaa herkemmin huomioon myo6s oppilaan
toimijuutta ja yksilollisyytta pohdittaessa.

Populaarikulttuuriset ainekset voivat antaa elamyksellisesti tarkeita osaa-
misen, hallinnan ja merkityksellisyyden tunteita. Talloin ne voidaan nahda
Girouxin ja Simonin (1989) tavoin oppilaan valtautumisen tapoina. Koulun
virallisen tehtavan, eli oppimisen, kannalta talla oppilaan subjektiviteettiin
kytkeytyvalla populaarikulttuurisella elementilld on merkitysta, jos ollaan
kiinnostuneita “yksilollisesta oppimisesta”. Pelkaan, ettd paljon puhuttu yk-
silollinen ja konstruktiivinen pedagogiikka kutistuu tekniseksi hallintapyrki-
mykseksi vanhoissa institutionaalisissa raameissa, ellei oppilaan kokemus-
maailmaa ja identiteettid koskettavia seikkoja oteta huomioon oppimistilan-
teita rakennettaessa. Asioiden merkityksellistiminen on tirkeda, mutta sen
lisaksi tarvitaan oppilaan subjektiviteetin muotoutumiseen liittyvda ymmar-
rystd. Merkitysten ja mielihyvan tuottaminen tulisi yhdistaa, eikd ndhda nii-
ta erillisina tai peréati vastakkaisina asioina (Giroux ja Simon 1989, 3-4).

Populaarikulttuurin kuvat, danet ja merkit tematisoivat myos oppilaiden
itserefleksiivisyytta. On houkuttelevaa ajatella, ett4 tama kulttuuriseen moder-
nisoitumiseen liittyva refleksiivinen ulottuvuus on ikaén kuin piirroksiin liit-
tyva metakertomus. Se on kommentoiva kehys paitsi koululle myos minuu-
delle, joka voidaan esittad populaarikulttuurin kautta yksilollisesti, mutta ei
yksiloidysti. Se antaa persoonallisen kokemuksen tunteen, mutta ei henkiloi
esittajan itseytta.

Scott Lash (1994) on kuvannut, etta kulttuurinen modernisoituminen on
siirtymista yksinkertaisesta modernista ja sen yhteiskunnallisista rakenteista
toisen modernin tulkinnallisiin rakenteisiin. Siirtyma "rakenteellisen reflek-
siivisyyden” aikaan on tapahtumassa. Yksilollistyminen on tassi keskeista.
Thmisten on mahdollista tarkastella perinteisten sosiaalisten ja kulttuuristen
rakenteiden piddkkeitd. He kykenevat tarkastelemaan uusista kulmista toi-
mintaansa vaikuttavia sadntoja ja edellytyksia. Yksilot nakevit ja tulkitsevat
subjektiivista lahtokohdista olemassaolonsa ehtoja. Refleksiivisyys on hyvin
pitkalle yksilon, toimijan tai, kuten tassa tutkimuksessa, oppilaan itsereflek-
siivisyytta ja itsetarkkailua.

Refleksiivisyys muuttaa myos yksiloiden suhdetta instituutioihin. "Toi-
sessa modernissa” informaatio- ja kommunikaatiorakenteet tulevat entista
keskeisemmiksi, jolloin kulttuurikansalainen ottaa enenevassa maarin valtio-
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kansalaisen paikan. Valtiokoululainen on myo6s populaarikulttuurikoulu-
lainen. Esteettinen individualismi kuuluu populaarikulttuurin maailmaan.
Se edistad osaltaan refleksiiviseen moderniin liittyvaa ekspressiivista yksilol-
listymista. Perinteiset pakot, velvollisuudet ja valinnat tulevat uudelleen
arvioiduiksi ekspressiivisyyteen liittyvan esteettis-hedonistisen elaman-
asenteen kautta. Refleksiivisyys on tdssa mielessa muutakin kuin rationalistis-
kognitiivista reflektiota tai esteettista ylevyytta. Se on pikemminkin tiedosta-
mattomien tai esitietoisten kategorioiden kayttod, mutta ei alitajuisessa mer-
kityksessa. Se on yksilon suuntautumismallien tuottamista ja tulkinnallisten
kasitteiden kéayttoa. Nama antavat yksilolle luokittelevia skeemoja, joiden
kautta voi sijoittaa itsensa todellisuuteen. Refleksiivisyys on sek jaettua etta
sosiaalista yhteisena kulttuurisena ominaisuutena.

Kouluinstituutio on sisdistetty pakko, valttamattomyys oman elaman jasen-
nyksessd. Populaarikulttuurin kautta tuotetun refleksiivisyyden pohjalta se
néyttaytyy vastakkaisena mielihyvasuuntautuneelle orientaatiolle. Tassa mie-
lessa koulu edustaa yksilollisyyden rajoittamista ja tukahduttavuutta. Tama
pakko otetaan sisdisen tyostdmisen annetuksi lahtokohdaksi. Koulu on yksi-
lollisyyden kannalta lykatty olotila tai rajatila. Siella kaydaan rajankayntia
oman itsen ja institutionaalisten vaatimusten vililla. Paluu mielihyvasuun-
tautuneeseen tietoon tai esteettisyyden kokemuksiin antaa tunteen oman
identiteetin jatkuvuudesta ja oman itsen erityisyydesta standardoivien massa-
normien paineen alla. Populaarikulttuuria voi kayttda myos peilauspintana
suhteessa kouluun. Se toimii kommunikatiivisena resurssina omien koke-
musten ja koulun valilla.

Auktoriteetti

Opettajarepresentaatio nayttaa piirroksissa virtaviivaistetulta. Sithen kiinnit-
tyvat muotitietoiset tuotemerkit, huoliteltu ulkoasu, keskiluokkainen sportti-
suus seka asiallisuus. Poikkeustapauksissa satiirin kaytto siveltimen jatkona
antaa kuvan karikatyyrista, huutavasta suusta ja valvovasta silmésta. Opettaja-
hahmo asettuu talloin pilakuvagenren mukaiseen koomiseen valokiilaan.
Suuret opettajahahmoon kiinnittyvat tunteet loistavat kuitenkin poissaolol-
laan. Opettajarepresentaatio ei nayt autoritaarisen tukahduttavalta, ei myos-
kéan ihannoidulta esikuvalta.

Opettajakuva on maallistunut ja arkipdivaistynyt. Pilakuvan piirtiminen
opettajasta ei ole enad mikadn suuri tapaus. Se ei naytd avaavan ikkunoita tai
perspektiiveja sellaiseen koulutodellisuuteen, mita ei jo muutoinkin oppilas-
kokemuksista tiedettaisi. Nykyajan oppilaan ongelmaksi nayttdakin muo-
dostuvan se, miten pystyy eriytyneen nokkelasti kommentoimaan asiantiloja
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ja esimerkiksi opettajakuvaa. Minkalaisen tarinan tai narratiivin jatkeeksi opet-
taja voidaan asettaa? Opettajarepresentaatiot ovat piirroksissa lahinna yksin-
kertaisen pelkistavia, populaarikulttuurisia ja opettajan tyylitietoisuutta
arvioivia.

Opettaja tekee (vain) tyotadn. Han on pakollinen oppituntiesityksen laati-
ja, lavastaja ja taustahahmo. Hanen tehtédvakseen on asetettu oppitunnin pito.
Hén on tassd oppituntikehystyksen tai -puitteen luomisessaan melko erilli-
nen tai jopa yksiniinen hahmo. Vaikka opettaja on kokoava tai koossapitéva
voima oppituntiesityksen ulkoisessa mielessd, han jaa omaan erillistettyyn
tilaansa, sirpaloituun todellisuuteensa. Opettaja luo kiinnikkeet, vartioi ai-
kaa ja tilaa seki asettaa tehtdvat. Opettajarepresentaatio ruumiillistaa insti-
tuution oppilaille. Tdssa mielessd hdneen ei kiinnity suurta dramatiikkaa,
vaan pikemminkin asiallistettuja arkipaivéisid odotuksia ja vaatimuksia teh-
tavan tyydyttdvastd suorittamisesta.

Opettajarepresentaatiota voidaan kuvata ambivalenssina, jossa on nahté-
vissd yhtaalta epavirallistuminen ja toisaalta uusasiallinen virallistuminen.
Mita tdma tarkoittaa? Opettaja on riisuttu auktorisoidusta vaatetuksestaan.
Hanta tarkastellaan hyvana tai huonona tyyppind. Hanen toimintatapojaan,
oppilaisiin kohdistamia puhetapojaan ja pukeutumistaan arvioidaan avoi-
mesti. Opettaja on vailla ylevin tiedon tai korotetun sosiaalisen aseman tur-
vaa. Sellainen periaatteellinen tai ldhtokohtainen kunnioitus, jota aiemmat
sukupolvet ehki tunsivat opettajaa ja koko koulua kohtaan, puuttuu nyky-
nuorilta. Nyt kunnioitus taytyy ansaita olemuksen, toiminnan ja tekojen
kautta. Opettajan olemuksen trenditietoinen arviointi kertoo myos maal-
listuneesta suhteesta auktoriteettiin. Opettajarepresentaatiossa ilmenee kult-
tuurisen ja yhteiskunnallisen maiseman auktoriteettihahmoihin liittyva
kaymistila ja auktoriteetteihin liitetyt ristiriitaiset tunteet. Opettajalta vaadi-
taan asiantuntijuutta, mutta samanaikaisesti keskiluokkaista nuorekkuutta
ja sporttista energisyyttd. Toisaalta opettajahahmosta kumpuaa selkea viesti
instituution edustajasta, joka ei juurikaan ota kommunikatiivista tai vuoro-
vaikutuksellista yhteyttd oppilaisiinsa.

Ymmarrys ja havainto siité, ettd opettaja on opettaja, joka tekee vain tyo-
tadn, teravoittaa tai raitistaa silmié ja tietylla tavalla myos virallistaa havain-
toa. Opettajaan ei liity kulttuurista sadekehéa tai auraa, han ei ole ehdotto-
masti aina oikeassa. Hanell4 on mahdollisuus opettaa, niin halutessaan, myos
toisin. Vaihtoehtoja kaivataan kuten perustelujakin. On myos muita asian-
tuntijoita kuin opettaja — tv:sta sinkoutuvat musiikkikanavan nuotit kietou-
tuvat opettajan asiantuntijapuheeseen ja saattavat peittaa kuuluvuuden, ku-
ten yhdessd aineiston piirroksista tapahtuu. Entisten perustojen murentu-
minen ja metodisen epiilyn lisdantyminen kulttuurissa asettavat opettajan
uuteen tilanteeseen. Han toteuttaa institutionaalista tehtavaansa, jonka op-
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pilaat tunnistavat hanen lahtokohdakseen. Tassa toimessaan han voi tehda
valintoja, jotka hanen tulisi kyetd perustelemaan ja legitimoimaan myods op-
pilaille. Ellei hén t4ssa onnistu, auktoriteetti, joka perustuu yh4 enemman
asiantuntijuudelle, on uhattuna. Vetoaminen asemaan tai valtaan institutio-
naalisessa hierarkiassa ei lisad uskottavuutta.

Lapset ja nuoret kyll4 tunnistavat opettajan institutionaalisen vallan mah-
din. He tietdvan sen ulottuvan heidén ylitseen mahdollisuutena, ainakin pe-
riaatteessa, kontrolloida aikaa ja tilaa. Opettajan antamat arvosanat voivat
myos suunnata ratkaisevalla tavalla myohempid elamankulkuun liittyvid va-
lintoja. Tietoisuus ndista sanktioista pakottaa oppilaat tarkastelemaan omaa
suhdettaan opettajan auktoriteettiin monesta eri nakokulmasta.

Pelkki ulkokohtainen sadntokirjan lukeminen ei auta opettajan tyossi.
Tilalle pitaisi saada refleksiivisia opettajarepresentaatioita, jotka kommuni-
koivat paitsi itsensd kanssa, ymmartavat valintojensa perustelut ja oman ase-
mansa institutionaaliset ennakkoehdot, myos oppilaiden kanssa. Refleksii-
visyys merkitsee myos kommunikoinnin kautta mahdollistuvaa kohtaamis-
ta. Opettajan paivan tayttaa tulkinnallinen ty6: tilanne, tunnelma ja tieto
ovat tulkittavissa ja muutettava tassi-ja-nyt tapahtuvaksi, elavaksi todellisuu-
deksi. Oppilaiden piirroksista loytyva refleksiivinen kerros on lasni luokka-
huoneissa. Tamakin luo oppilaan ja opettajan véliseen auktoriteettisuhteeseen
uusia ulottuvuuksia.

Kulttuurinen refleksiivisyys haastaa perinteiset auktoriteetit ja auktoriteetti-
mallit. Henri Giroux (1996, 13) toteaa, ettd nopeasti muuttunut kulttuuri-
nen tilamaisema merkitsee uutta tilannetta. Auktoriteetin 44ani ei modernin
maailman jasennyksen mukaisesti kantaudukaan enad koulusta tai kotoa.
Sen sijaan auktoriteetit ovat paikannettavissa sahkoisen median aéni- ja kuva-
virtoihin. Tdma on muuttanut dramaattisesti auktoriteettisuhteita ja samalla
nuorten kulttuurisia ja sosiaalisia malleja. Tulkinnallisuus on johtanut sii-
hen, ettda monet eri todellisuudet ovat tilanteissa yhtaaikaa lasna. Niiden eri
tulkinnallisten kehikkojen poistaminen tuskin onnistuu.

Nuorten kokemusmaailman tayttyminen yha uusilla symboleilla ei poista
sita, ettd yksilollistyminen edellyttad vuorovaikutuksellista tunnistamista ja
tunnustuksen saamista. Jokaisen oppilaan odotushorisonttina on tulla yksilol-
lisine piirteineen auktoriteetin huomioimaksi, tosin tatd puolta piilottava
suojakuori voi olla hyvin paksu. Huomion saamisen tarve voi kanavoitua
myos muualle, esimerkiksi vetdytymiseen, sijaistoimintoihin tai huomion
hakemiseen muilla — usein negatiivisiksi leimatuilla — tavoilla. Emotionaali-
sen suojakuoren vetdminen omien tunteiden peitoksi kuuluu toisaalta oppi-
laan institutionaaliseen rooliin ja auktoriteetin kohtaamiseen. Se kuuluu myos
oppilaiden ryhmaidentiteetin muodostumiseen. Tunteiden esittdminen muu-
toin kuin toimimalla tai dramatisoimalla on koulumaailmassa suhteellisen
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vierasta. Etdannyttaminen, tunteiden sivuuttaminen, ja rationalisointi ovat
myos opettajien tapoja rakentaa institutionaalisia suojamekanismeja (esim.
Mentzos 1988, 91-93).

Kulttuurinen valimaasto ja sosiaalinen tyhjeneminen

Koulu on jalkitraditionaalissa kulttuurissa kovien ristipaineiden alla. Perin-
teisten auktoriteettien asema ja merkitys kasvatuksen kentalla on muuttu-
nut. Yksilon kiinnittymisessd yhteisoon on tapahtumassa jokin kianne, jon-
ka suunnasta kukaan ei voi olla taysin varma. Varmaa néyttaa olevan monien
teoreetikkojenkin mielesta vain se, etta jotakin vanhoja suhteita ravistelevaa
on joko tapahtunut, tapahtumassa tai tulee tapahtumaan.

Kimmo Jokinen (1997) on viitoskirjassaan pohtinut laajalti suomalaises-
sa nykykulttuurissa ja yhteiskunnassa tapahtuneita murroksia. Erityisen kiin-
nostavalta vaikuttaa hanen ajatuksensa siita, etta yksilon ja yhteison seka
yhteiskunnan vilisessi koordinaatistossa on murroksen tai kaymistilan ansi-
osta syntynyt uudentyyppinen tilanne, jossa markkinavilitteisyys ja kulutus-
keskeisyys hallitsevat. Tama ei kuitenkaan merkitse sité, ettd vanhat jasen-
nystavat, suhteet tai auktoriteetit kerralla haviaisivat nayttamolta. Perinteetkin
jatkavat elamaansa yksiloissi ja yhteisoissa. Yhteisollisyys nayttda sisaltdvan
uudenlaisia emotionaalisia latauksia ja tunnesiteitd. Nama tunteet on aistit-
tavissa siell4, missa ihmiset kokoontuvat yhteen: marketeissa, konserteissa,
urheilukisoissa ja miksi ei myds koulussa. Tunteiden halutaan olevan inten-
siivisid ja osaltaan niiden vuoksi kerdannyta4n yhteen. Intensiteetteja odote-
taan ja kaivataan. Ellei niit4 ilmaannu, oleminen koetaan pitkastyttaviksi ja
tylsaksi.

Yhteisollisyyden tilassa on jotain, jota Jokinen (1997, 200) kutsuu kult-
tuuriseksi valimaastoksi. Valimaasto on hyvin tavallista ja arkista, osittain
jopa sellaista, jota on hyvin vaikea erottaa tai pukea sanoiksi. Tuttuun kiin-
nittyy kuitenkin jotakin merkityksellista. Intensiivisyyteen katkeytyy sellais-
ta ainesta, jonka avulla kyetdan irtautumaan arkea jasentavista saannonmukai-
suuksista ja standardeista. Vadlimaasto on my®és erityislaatuista ykseyteen palau-
tumista, olemista ja ajautumista muiden seurassa. Se on ikaan kuin paamaa-
ratonta liikketta tavanomaisen eldmisen, sulautumisen ja irtiottojen valilla. Se
ei ole taysin tiedostettua tai rationaalista valintaa muttei alitajuisen tiedosta-
matontakaan.

Tulkitsen koulun painiskelevan tallaisessa kulttuurisessa véalimaastossa.
Naen sen liittyvan myos oppilaiden kokemusmaailmaa kuvaaviin ambiva-
lensseihin. Liitan koulun aseman laajemman kulttuurisen modernisoitumisen
tuottamaan merkitysten muutokseen. Koulun institutionaaliset rakenteet —
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teollisen yhteiskunnan mukaisina kaytantoina, suhteina ja kulttuurisina
malleina — ovat rapautuneet, mutta uudentyyppiset suhdemallit ovat vasta
kehkeytymassd. Ne jagvat vield yksilon sisaisiksi kokemusmaailmoiksi tai
kohdittaisiksi hetkiksi.

Tassa vidlimaastossa tormataan myos kasvatuksen haasteellistumiseen.
Vanhemmat sysaavit kasvatusvastuuta koululle ja koulun edustajat valitta-
vat kodin kasvatusotteen kirpoamista. Viranomaiset korostavat, ettd koulu
on ensisijaisesti tiedonvalitysta ja opiskelua varten. Koulun edustajat koros-
tavat yksilollisia valintoja, urasuunnittelua ja portfolioiden rakentelua. Joku
voisi kutsua tatd hieman ilkedsti kokonaisten oppilaaseen kohdistuvien miné-
teknologioiden pystyttamiseksi. Yksilosta tulee oman itsensa opettaja, val-
voja, ohjaaja, puolestapuhuja, kontrolloija ja ennen kaikkea oman sosiaali-
sen maailmansa keskipiste myos diskursseissa ja kaytdnnoissd. Opettajat,
luokkatovereista puhumattakaan, mielletdan 1ahinna yksilon taustahahmoiksi
ja ohjaajiksi, ika4n kuin valmentajiksi elaménpoluille. Tallaisessa tilanteessa
jaa helposti huomaamatta, etta tiedonvalitykseksi tarkoitettu opetus on aina
my0s sosiaalistamista, kasvattamista ja sosiaalistumista tiettyihin kulttuurisiin
ja sosiaalisiin malleihin. Samalla ollaan sokeita myds sille, miten institutio-
naaliset rakenteet, aika—tila-jarjestelmina ja rutiineina, yksil6ihin iskostuneina
uskomuksina, ajatustottumuksina ja -estymina, luovat oppijuutta, oppilaa-
na olemista seka opettajuutta.

On vaikea vastustaa yksilollistymisen vaatimuksia. Onhan yksilon me-
nestys kaiken mitta — ainakin koulun ja muiden instituutioiden juhlapuheis-
sa. Koulun pyrkimys yksilollistymiseen on merkinnyt lisiantyvissa madrin
vastuun siirtdmista halvalla tavalla oppilaalle itselleen tyyliin “valitkaa
koulunne, valitkaa kurssinne”. Suoritusten taso on aina muitta mutkitta tul-
kittu osoitukseksi yksilon kyvykkyydesta. Sita ei ole néhty yhteistyon tulok-
sena tai yhteisollisena asiana. Lisdantyvassi yksilollistiamispuheessa on myos
vaaransa. Voi olla, ettd vanha pedagoginen tehdas — institutionalisoituine
kéaytantoineen — pukeutuu sen myota vain uuteen kaapuun. Vanhan koulun-
pidon vuorovaikutussuhteita ja kulttuurisia muotoja ei voi juurikaan nimit-
tad sosiaalisiksi. Yksilollistaimispuhe ja opetussuunnitelmien uudelleen-
organisointi eivat viela ratkaise tata koulun yhteisollisen tyhjenemisen tai
kulttuurisen rapautumisen ongelmaa. Téllaisessa detraditionaalisessa tilan-
teessa koulun kulttuurinen valimaastoasema tulee karjekkaasti esille.

Yhteisollinen tyhjeneminen tai sosiaalinen imploosio voidaan tulkita myos
oppituntipiirrosten yhdeksi juonteeksi. Oppilaan suhde muihin oppilaisiin
jaa kuvissa usein kasvottomaksi tai atomisoidun yksilon erilliseksi kokemuk-
seksi. Suhde kouluun kulkee opettajan kautta. Opettaja jad abstraktiksi in-
stitutionaalisten kehikkojen kannattelijaksi, mika irrottaa hanet elavasta yh-
teydestd oppilaisiin. Ilman kommunikatiivista siltaa liittyminen yksilon
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merkitysmaailmoihin on mahdotonta. Koulun julkinen luonne edellyttaa
julkisuutta, sellaista sosiaalista piiria, jossa yksiloiden erilaisuus tunnuste-
taan ja tunnistetaan.

Kasvatustilanteen muutokset kertovat heiluriliikkeest4, jossa vanhat ide-
ologiset tarinat "meista” ovat korvautumassa minatarinoilla. Elias (1991) kuvaa
tata painopisteen muuttumista kollektiivisesta me-identiteetista yksilon itse-
identiteettiin siirtymisena. Laajemmin ajatellen kysymys on historiallisesta
prosessista, jossa eri ryhmien keskinaiset valtasuhteet muuttuvat. Suku-
polvittain tarkasteltuna sosiaalinen paine itsesdatelyyn ja kontrolliin on kas-
vanut yksilollistymisen myotd. (Elias 1998, 235-245.).

Valtasuhteiden ja -kaytantojen muutos kohti itsesadtelyd on kulttuurisen
valimaaston tai koulun vilitilan ydinalueita. Institutionaaliset kaytannot ja
rutiinit ovat hitaita muuttumaan. Ne ovat iskostuneet vuosikymmenten ku-
luessa kollektiiviseen tajuntaan. Kaytdnnot ja rutiinit ovat tuottaneet oman-
laisensa oppimismallit ja ndiden mukaisen oppilasidentiteetin. Institutionaa-
liset suhdemallit vuorovaikutuksena, kulttuurisina kaytantoina ja puhemaa-
ilmoina ovat maarittyneet perinteiden mukaisiksi, usein hierarkkisiksi, aukto-
riteettikeskeisiksi kaytannoiksi ja autoritaarisiksi paatoksentekotavoiksi. Nama
piirteet ovat helposti loydettavissa myos piirrosaineistosta. Nopean kulttuu-
risen muutoksen myota ndama institutionaaliset suhdemallit ovat lisadntyneessa
madrin menettineet tai menettdmassi kdypyyttaan. Tottumus, nikoalojen
puute ja yleinen vaihtoehdottomuus saavat helposti jatkamaan kuten ennen-
kin. Siitakin huolimatta, ett4 oppilaat tai opettajat eivat vaikuta tyytyvaisilta
perinteisiin rooli- ja toimintamalleihin.

Heilurin kadntyminen toiseen adripisteeseen eli egosentriseen yksilolli-
syyteen aiheuttaa my6s ongelmia. Koulun perinteet ja kulttuuri eivit anna
talle asenteelle juuri tukea tai mahdollisuuksia. Voidaan myos kysy4, tuottaako
aarimmilleen viety yksilollistyminen suoritusindividualismiksi tulkittuna
hyvan elamén perustoja sosiaalisesti tai kulttuurisesti? Monet tutkijat ovat
rekisteroineet valtasuhdeheilurin muutoksen toteamalla, ettd kulttuurinen
muutos on tehnyt vanhemmista ja opettajista neuvottomia paitsi omien las-
tensa myos koulukasvatuksen suhteen (esim. Ziehe 1984; Ziehe 1991,
Hoikkala 1993). Jopa kasvatus-sana on tullut varitykseltdan kielteiseksi. Sel-
laiseksi sanaksi, jota ei mielelldan kaytetd. Mieluummin sanotaan, mieluum-
min ettd lapsi itsekasvattautuu, ja jos ei, niin sitten ollaan kasvattajina ohjaa-
jia, valmentajia tai kavereita (Hoikkala 1993).

Jokinen (1996) kuvaa kasvatustilanteen monimutkaistumista traditioiden
jalkeisessa kulttuurimaisemassa seuraavasti: "Kun isot ja yhdenmukaistavat
institutionaaliset jarjestelmat ovat menettdmassa uskottavuuttaan ja 'ylhaalta
alas’-kasvattaminen on korvautumassa kaverimalleilla, se ei ehka johdakaan
itsekasvattautumiseen. Sen sijaan kasvatuskdytannot ovat hajautuneet useal-
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le eri taholle ja niista huolehtii pirstaleinen ja erilaisilla paamaarilla varustet-
tu eksperttisysteemien kirjo.” (Mt., 28.).

Lapset ovat saaneet kasvatussuhteissa hyvin nopeasti tunnevaltaa auktori-
teetteihin nahden. T4t4 tunnevaltaa ei voi perustella suoraan asiaan tai
kontekstiin viittaamalla. Se saa oikeutuksensa kulttuurisen muutoksen tuot-
tamasta vilimaasto-olotilasta. Tunnevalta liittyy myos valtasuhteiden muu-
tokseen. Naiset, nuoret ja lapset ovat saaneet aiempaa enemman kulttuurista
tilaa ja tunnustettuja oikeuksia. Vanhat toimintamallit eivat kitkatta toimi
tassa tilanteessa. Ne nayttavat helposti yksioikoisen autoritaariselta alista-
miselta, joka ei sovi yhteen yksilollistymisen tuottaman kasvatustietoisuuden
kanssa. Autoritaarisuus jatkaa olemassaoloaan kasvatuksen perinteessa, mutta
sukupolvien tai sukupuolten valisissa suhteissa silla ei ole aiemman kaltaista
itsestaan selvda oikeutusta. Auktoriteetista kokonaan luopuminen ei myos-
kéan onnistu, eikd se kasvatuksen suhteen ole edes mahdollista."”

Auktoriteetista luopuminen ja siirtyminen (luuloteltuun) itsekasvattautu-
miseen ja suoritusindividualismiin tuottaa entisen epasymmetrisen valta-
suhteen rinnalle uuden vuorovaikutuksellisen tason epatasapainon. Koulus-
sa perinteen kautta muodostunut valtasuhteiden epdsymmetria voidaan pa-
lauttaa opettajaan ruumiillistuvaksi institutionaaliseksi vallaksi, joka vield-
kin lepda ikaan kuin ndkymattomana katend opettajan toiminnan selkanojana
ja kyseenalaistamattomana kaytantona.

Uusi vuorovaikutuksellinen tai tilannekohtainen epdsymmetria on osal-
taan myos lasten ja nuorten tunnevallan lisaantymista suhteessa auktoriteet-
teihin. Yksilollistymisen tuottamia moninaisia tarpeita on vaikea kiistaa
leimautumatta autoritaariseksi tai tukahduttavaksi auktoriteetiksi. Vastuun
siirtaminen ehdoitta oppilaille on koulun edustajien itseymmarryksen puu-
tetta, samoin kuin perinteisten institutionaalisten kaytantojen sokea noudat-
taminen. Molemmat vaihtoehdot johtavat vaikeuksiin. Seka yltioyksilollista-
minen, luokkien atomisointi ja suoritusindividualismi, etta yritys palata
menneeseen perinteisia arvoja, auktoriteettimalleja ja toimintatapoja lammit-
tamalla ovat sosiaalisina kaytantoina ongelmallisia kulttuurisen detraditionaa-
listumisen aikakaudella.

Koulun tunnistaminen ja tunnustaminen oppilaiden ja opettajien yhdessa
eletyksi ja koetuksi, erilaisista kulttuurisista todellisuuksista koostuvaksi
sosiaaliseksi keskukseksi on haastava lahtokohta. Taman lahtokohdan hy-
vaksyminen edellytta sosiaalisten ja kulttuuristen kaytantojen tutkimista ja
niistd puhumista. Sosiaalisuus oppimisen ja koulun arkikulttuurin perus-
kivena edellyttad kaikilta osapuolilta jatkuvaa uusien kohtaamiskaytantojen
ja neuvottelutaitojen opettelua ja kehittdmista. Kommunikaatiokaan ei ole
ihmelagdke, jonka avulla voitaisiin noin vain yhdessa oppia tai dialogisesti
keskustella. Onhan viitetty, ettd myos keskustelu ja kommunikaatio tyhjenevat
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sisalloista ja merkityksista. Kieli ikagn kuin luo ja pitad ylla tyhjiksi ja sisal-
to4 vaille jdavia tunnetiloja ja -suhteita.

Kivan kulttuuriin kdariytyminen on tapa sivuuttaa kontrasteja. Valta pii-
loutuu epdmaaraiseen yhteiseen hyvaan. Sen lasnéolo jaa tematisoimatta, kon-
kretisoimatta ja samalla niiden yhteys institutionaaliseen todellisuuteen ha-
martyy. Tunnekulttuurista tulee yksi "péivin teema” muiden joukossa.

Joitakin kiintopisteitd koulun refleksiivisen modernisoitumisen tuottamiin
produktiivisiin mahdollisuuksia — joita niitdkin toki on — tarjoaa Thomas
Ziehen (1995) hahmottelema desentralisoinnin, hajauttamisen ajatus.

Ziehen mukaan koulu ei voi toimia oppimiskulttuurina kuin systeemi,
"yksinkertaisen” modernisoitumisen ohjelman mukaisesti. Oppimisen na-
kokulmasta koulu ei voi rakentua ulkokohtaiselle lainsaadannolle, paremmille
koulurakennuksille, uusille opetusteknologioille tai tiukemmin keskitetyille
organisatorisille ratkaisuille. Ndm& voivat olla vain rakenteellisia ehtoja op-
pimiselle. Systeeminen lahestymistapa ei tavoita oppimiskulttuurin siséltoja,
jotka pohjautuvat ihmisten kokemuksille, eldmismaailman merkityksen-
annoille ja sosiaalisuudelle. Refleksiivisen modernisaation aikakaudella kom-
munikaatio, tilanteistaminen ja tulkintataidot ovat keskeisia kompetensseja.
Niita ei voida tuottaa systeemisesti.

Oppimiskulttuurissa on kyse mentaliteeteista, subjektiviteetista ja ihmis-
ten odotuksista. Nita ulottuvuuksia voidaan lahestyi seki arvo- etta identi-
teettinakokulmasta. Arvojen peraan huutaminen johtaa helposti konservatii-
visiin menneiden kdytantojen lammittely-yrityksiin, jotka ovat jo ennalta
tuomittuja epdonnistumaan. Tarkeydestdan huolimatta arvot sinansa eivat
anna valineita oppimiselle tai kasvatukselle. Niit4 ei voi antaa tai ottaa puh-
taina ilman kulttuurista ja sosiaalista kontekstia. Keskeista onkin se, miten
arvoja vilitetdan sosiaalisina suhteina ja toimintakdytantoina.

Opetuksessa on kuitenkin tarkeata vilttad egosentrismia. Pedagogisiin
ongelmiin on haettu vastausta myos siit4, ettd opetus on lilan kaukana oppi-
laista. Pedagogiikka muodostuu tassa tapauksessa helposti identiteetti-
politiikaksi, jossa tuotetaan samanmielisyyttd. Samanmielisyyden sijasta ope-
tuksessa tulisi etsia myos hajautettua oppilasidentiteettia ja “riittavad vierautta”.
Vierauden ja toiseuden elementtien ottaminen mukaan oppimiskulttuuriin
tuo mukanaan paitsi uudentyyppisia sisaltdja myos toiseuden ja vierauden
kohtaamista ja kasittelyd. (Ziehe 1995, 22-27.)

Koulu ei ole perhe, vaan julkinen sfaari. Siksi sen ei pitaisikdan hakea mallia
perinteisista yhteisoista auktoriteetteineen tai ihmissuhteineen. Kaikkia ongel-
mia ei myoskadn ole hedelmallistd palauttaa osapuolten henkilokohtaisiksi
ongelmiksi. Oppilaan ja opettajan suhde voidaan nihdi erityisena
suhtautumistapana ja valtasuhdemallina. Oppilasidentiteetti on monipuolinen
ja -tasoinen kokonaisuus, jonka eri puolia tulisi olla mahdollista kokeilla.
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Ziehe (1995, 22-28) tiivistdd teesinsd seuraaviin toteamiin. Yksilot ovat
persoonia. He ovat kiinnostavia sikali, ettd he antavat mahdollisuuden itselle-
ni oman identiteettini eri puolien tunnustelemiseen ja ainakin kokeilumie-
lessa luopumiseen tutusta ja turvallisesta. Tilat ovat tdrkeitd siksi, ettd ne
mahdollistavat parhaassa tapauksessa kokeilut uusien identiteettien ja ryh-
mien kanssa. Koulussa tarvitaan uudistuvia prosesseja ja kdytdntdja ajan
rakenteistamiseksi, merkitysten ja kokemusten tuottamiseksi. Lasniolon
kokemiseksi minun ei tarvitse olla jatkuvasti keskipisteend. Tarvitaan myos
jatkuvaa perspektiivien ja nakékulmien vaihtamista sellaisten ihmisten kanssa,
jotka ovat erilaisia ja jotka ajattelevat eri tavoin.

Yksinkertaistettuna edelld sanottu merkitsee koulun institutionaalisen alu-
een avaamista kokemuksellisuuden suuntaan. Se tarkoittaa kokemuksellisen
avaruuden ja tilan laajentamista seka yhteisollisesti ett yksilollisesti. Se mer-
kitsee myo6s kokemusten sosiaalisen rakentumisen tarkastelua ja yhdessa poh-
timista ja suorittajakeskeisyyden ja pelkastdan systeemisen lahestymistavan
purkamista. Itsekeskeisyys tuottaa muista irrallaan elavid yksiloitd, monadin
harhakuvia. Itsekeskeisyyden mukaisia vuorovaikutusmalleja ja kaytantoja
tulisi avata sosiaalisuuden suuntaan. Suljettu tila tuottaa suljetun minan.
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NUORTEN YKSILOLLISTYVAN
KULTTUURIN JA ELAMAN
INSTITUTIONALISOITUMISEN
AMBIVALENSSIT

Instituutiokokemus

Koulu on valtiollisesti organisoitu yhteiskunnallinen instituutio. Sen teh-
taviksi on médritelty muun muassa kvalifiointi eli tietojen, taitojen ja
tutkintojen tuottaminen, valikointi eli yhteiskunnallisten asemien hierarkiaan
sijoittaminen, integrointi eli kulttuurinen sopeuttaminen ja yhteiskunnan
kiinteyden ylldpitaminen. Viime aikoina listaan on vield lisatty sailyttaminen
eli varastointi (ks. Kivinen ja Rinne 1998, 67).

Rakenne- ja tehtévalahtoinen instituutiondkemys on painottunut koulutus-
tutkimuksissa. Instituutio-kasitetta on kaytetty myos vuorovaikutuksen
rutinoitumista ja totunnaistumista sekd kayttdytymisen standardoitumista
pohdittaessa. Instituution on katsottu muuttuvan vuorovaikutuksen objekti-
voitumisen myotd toimijoiden ulkopuoliseksi ja heistd riippumattomaksi
todellisuudeksi. Taman todellisuuden mielekkyys pitaa kuitenkin perustella
ja siksi tarvitaan kontrollia ja toiminnan ja valta-asemien oikeutusta, legiti-
mointia. Instituution todellisuutta ei kuitenkaan enaa erikseen perustella.
Osalliset sisdistavat todellisuuden olemassaolonsa lahtokohdaksi. He ulkois-
tavat ja uusintavat sisaistimansa vuorovaikutussuhteet paivittaisessi toimin-
nassaan, erilaisiin asemiin liittyvien rooliodotusten mukaisesti. (Berger ja
Luckmann 1994; Miettinen 1993, 11-13.).

Olen halunnut laajentaa niita yhtaaltd yhteiskunnalliseen funktionalis-
miin ja toisaalta valittomaan vuorovaikutukseen perustuvia institutionalisoi-
tumistarkasteluja ottamalla huomioon my6s yksiloiden elamismaailman ja
yhteiskunnan systeemisen logiikan ja rationaalistumisen. Naista nakokul-
mista katsottuna instituutio kattaa sille ominaiset jarjestysmuodot, valta-ase-
mat ja toiminnalliset patevyysalueet. Institutionalisoituminen on prosessi,
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joka toteutuu yhteiskunnallisena, organisatorisena, ryhmittaisena ja yksiloi-
den identiteetteja koskettavana ja muokkaavana todellisuutena (Schtlein
1987).

Instituutiot ovat myos sosiaalisia saatelijoita, kulttuurituotteita, jotka luo-
vat symbolisia jarjestyksid (Rehberg 1994). Naita symbolisia jarjestyksia
uusinnetaan seki yksiloiden ettd ryhmien toiminnassa. Ne sisaistyvat tiet-
yksi institutionaaliseksi kokemukseksi, imaginaariseksi instituutioksi (Casto-
riadis 1997). Vasta viime vuosina on laajemmin pohdittu kokemuksellisuuden
merkitysta koulutuksessa ja oppimisessa (esim. Giroux 1994). Modernisoi-
tumisprosessin on puolestaan katsottu ongelmallistavan yksiloiden ja yh-
teiskunnan seka yksiloiden ja instituutioiden valista suhdetta. Tilanteessa,
jossa institutionalisoitumiseen liittyvd yhdenmukaistuminen ja rutinoitu-
miselle perustuva jarjestys kohtaavat yksiloiden elamankokemusten kirjon.

Ulrich Beck kiteyttad taman ajatuksen teesiksi, jonka mukaan yksilollis-
tyneet yksilot palaavat instituutioihin (Beck 1994, 17). Teesia voidaan tulki-
ta myos siten, ettd yksilollistymisen ja institutionalisoitumisen vélinen
ambivalenssi karjistyy. Refleksiivinen modernisaatio merkitsee erityistd haas-
tetta instituutioille. Siihen liittyy sellaisten seurausten, vaikutusten, ja riski-
en tunnistamista ja tunnustamista, joita teollisen yhteiskunnan jarjestyksen
mulkaisesti organisoituvat instituutiot eivat kykene kohtaamaan.

"Yksilollistyminen merkitsee ensinna teollisen yhteiskunnan elamantapojen
riisumista puitteistaan ja toiseksi niiden puitteistamista uudelleen siten, etta
yksilot joutuvat itse suunnittelemaan, laatimaan, sovittamaan, parsimaan ja
paikkaamaan omat elamédkertansa. Juuri tasta termi 'yksilollistyminen’. Puit-
teista riisuminen ja uudelleen puitteistaminen... eivat tapahdu sattumalta,
yksilokohtaisesti, vapaaehtoisesti tai erilaisten historiallisten ehtojen vallites-
sa, vaan kertakaikkisesti ja niissa kehittyneen teollisen palkkaty6yhteiskunnan
ja hyvinvointivaltion yleisissa olosuhteissa, jotka monissa lansimaissa alkoivat
muotoutua 1960-luvulla.” (Beck 1995a, 27.).

Yksilollistyminen on yhteiskunnallistumisen tapa, joka muokkaa myos organi-
saatiorakenteita ja institutionalisoituneita kdytantoja. Koulu-uudistuksissa on
pyritty kohti valinnaisuutta, joustavuutta ja ennen kaikkea oppilaan yksilol-
lisyyden korostamista. Tatd kehityssuuntaa voidaan tulkita myds yhteiskun-
nallistumisen tuottamaksi valttamattomyydeksi muuttaa perustaltaan teolli-
sen yhteiskunnan jarjestyksen pohjalle rakentuneita institutionaalisia kaytin-
toja. Yhteiskunnan sosiaalisten muotojen rapautuminen merkitsee yksilon
irtautumista vanhoista yhteisollisistd muodoista tai niitd koskevien suhtei-
den sek jarjestysten uudelleen neuvottelemista.

Beckid (1986) mukaan “yksilollistymissykays” on tarkoittanut maasta ja
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mannusta irrotetun, sosiaalivaltiollisesti tuetun, tydomarkkinoilta paikkaansa
hakevan vapaan palkkatyolaisen syntymista. Lisadntyva koulutus, kasvava
liikkuvuus ja kiristynyt kilpailu ovat olleet yksilollistymisen moottoreina.
Elamansuunnittelun pohjaksi on muotoutunut luokkasidoksista ja perintei-
sista malleista irtautunut yksilokeskeinen, individualistinen elamanmuoto.
Yksilon elamismaailman perusrakenteet eivat muodostu luokka- tai suku-
pohjalta. Kriisit ja konfliktit kohdataan ilman aiempia sosiaalisia puskuri-
vyohykkeita. Ne tulkitaan helposti yksilollisiksi epaonnistumisiksi, vajeiksi
tai puutteiksi pikemmin kuin sosiaalisesti tai kulttuurisesti tuotetuiksi
ongelmiksi. Kollektiivinen tulkintahorisontti ongelmiin rapautuu.

Kasvatusinstituutioiden sisalle on soluttautunut yksilollistymisspiraali, joka
nostaa esiin uusia, vieraita ja outojakin asioita ja teemoja. Paamaaritavoitteita
ja tunnerationaliteetteja joudutaan koulun arjessa sovittelemaan yhteen. Yk-
sittdisen ihmisen ndkokulmasta suhdeongelmalta vaikuttava tilanne, voi laa-
jemmasta tarkastelukulmasta kasin tulkittuna vaikuttaa pikemminkin risti-
riidalta teollisen yhteiskunnan taloudellis-yhteiskunnallisten periaatteiden
ja refleksiivisen modernin edellyttamien kulttuuristen muotojen valilla. Yk-
silosta itsestaan tulee tassa yhteydessa sosiaalisen uusintamisyksikko, jonka
minuuskin on muuttumassa keskenan ristiriitaisiksi "minddiskursseiksi”.
Moderni on merkinnyt sosiaalisten tilojen avautumista. Se on my6s edellyt-
tanyt, etta yksilot pystyvat tayttdmaan nama tilat itse omalla elamallaan (Rin-
ne ja Salmi 1998, 58-59). Tama sosiaalisten tilojen ja instituutioiden taytta-
minen voi tapahtua ja tapahtuu hyvin eri tavoin.

Koulu tuottaa yksilollisyytta, mutta tekee samalla yksilot riippuvaiseksi
koulutus- ja tyomarkkinoista. Tilanne johtaa “yksilollisten olosuhteitten
instituutioriippuvuuteen” (Beck 1986, 205). Yksilollistyminen merkitsee li-
sdantyvaa riippuvuutta instituutioista, mutta paradoksaalisesti my6s insti-
tuutioiden riippuvuus yksiloista myoskin kasvaa. Matthias Junge (1996) tii-
vistad modernisoitumisen osaprosessina toteutuvan yksilollistymisen tulleen
myohaismodernissa pisteeseen, jossa yksilollistyminen vaikuttaa instituuti-
oiden toimintaan. Yksilot méarittelevat omista viitekehyksistaan kasin suh-
dettaan instituutioihin. Yksiloiden toimintakyvyt ja refleksiivisyystaidot ylit-
tavat institutionaaliset raja-aidat. Niit ei voi enda madritella perinteisesti yl-
hialta kasin yksiloiden ulkopuolisiksi tosiasioiksi.

Koulussa joudutaan kasittelemain uudella tavalla yksilollistyneiden yksi-
loiden refleksiivisten identiteettien ja koulun standardoivan institutionalisoi-
tumisen tuottamia yhteensopivuus tai -sovittamattomuusongelmia. Nuorten
monet elamanpiirit ovat lasna kokemuksellisina tiloina. Niita on vaikea yh-
distaa oppilaan institutionalisoituneeseen identiteettimalliin. Nuoret ovat yha
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itsetietoisempia elaménjasennyksistaan. Elamankulun institutionalisoitu-
minen on merkinnyt lisdantyvad biografista itseohjautuvuutta, joka nikyy
kirjoituksissa, kuvissa ja esityksissa. Tatd kuvaava lause voisi kuulua esimer-
kiksi seuraavasti: "minun eldmani on minun eldmani”. TAma oman elaman
malli tulee osaksi itsetiedostusta ja -identiteettid samalla kun institutionali-
soituneesta identiteettimallista tulee elamankulun jasennyksen malli. "Bio-
grafisoituminen” on yksilollistymisen ottamista oman elaman tulkinnalliseksi
lahtokohdaksi. Refleksiivisyys on identiteettien keskeinen osa.

Tama nikyy myos suhteessa elamanhistoriallisiin tapahtumiin. Esimer-
kiksi koulu ndhdéan yleisesti yhten4 eldmén valivaiheena — pakollisena
pysakking, normaalielamakerran jatkeena — ei niinkdan yksilollisen4 kohta-
lona. Identiteettien muotoutumisessa itsea koskevat refleksiiviset tematisoinnit
lisaantyvat traditionaalisten elaménjasennysten sitovuuden heiketessa.
Elamakerrallistuminen tuo mukanaan itseen viittaavat tematisoinnit ja kom-
mentoinnit. Refleksiivisyydelld ei ole yhta tai ainoaa, lopullista tarkoitusta
tai "telosta”. Pikemminkin on kyse yhteiskunnan abstrahoitumisen ja moni-
mutkaistumisen tuottamasta persoonallisuusrakenteen muutoksesta. Identi-
teetinmuodostumisprosessissa keskeiset elementaariset prosessit jarjestayty-
vat ja kombinoituvat uudelleen. Talloin sosiaaliset ja persoonallisuuteen liit-
tyvit jarjestelmat eriytyvat ja yhdistyvat uudella tavalla. (Brose ja Hildenbrand
1988.)

Instituution ja yksilon vélinen torméysherkkyys kasvaa. Sosiaaliset jarjes-
telmdt muuttuvat tavallaan “yksilokeskeisemmiksi”, mutta samanaikaisesti
ne myos objektivoituvat yksilon kokemusmaailmassa. Ne kytkeytyvat yksi-
lon sisdiseen maailmaan suoremmin, ilman valittavid sosiaalisia puskureita.
Yksilon refleksiivisyystason kohotessa koulu muuttuu seki etdisemméksi —
se tunnistetaan instituutioksi — ettd myos laheisemmaksi ja haavoittavam-
maksi.

Brose ja Hildenbrand (1988) ovat ennustaneet, ettd biografisoituminen ja
refleksiiviset identiteetit nostavat esiin erityisia ongelmia organisaatioissa, jotka
suuntautuvat perustehtavassadn ihmisten sosialisaatioon. Koulu on tyyppi-
esimerkki tdsta. Nuorten taustojen ja elaméantyylien moninaisuus yhdessa
refleksiivisyystason kohoamisen kanssa tuovat esille eriyttamisvaatimuksia
ja riskeja, joita koulun institutionaaliset kaytannot ovat varsin kyvyttomia
kohtaamaan ja kasitteleméan. Uudet sosiaaliset innovaatiot ovat koulussa
vasta idullaan. Kulttuurisen modernisaation tuottamia erityiskysymyksia ei
juurikaan oteta ldhtokohtana huomioon ajan, tilan ja kaytantojen jasentami-
sessa.
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Oman elaman vapauden lapset

Tutkimuksen tehtavana on aikalaisanalyysin lisaksi koulun tulevaisuuden
haasteiden hahmottaminen. Kaytan hyvakseni Ulrich Beckin tulkintoja yksi-
lollistymisesta eli “omasta elamastd” ja "vapauden lapsista”. Hanen analyysinsa
on tutkimukseni kannalta tarkea siksi, ettd han on kasitellyt teksteissdan
nuoruuden erityisyyttd refleksiivisen modernisoitumisen aikakaudella.

Beckin (1995b) mukaan olemme siirtymaéssa yhteiskuntaan, joka on meille
hahmottomuudessaan jotenkin kasittdmaton, outo ja vieras. Nakokulmamme
elamain ja toimintamme yhteiskunnassa on kiertynyt biografisoitumisen ja
refleksiivisten identiteettien myota jonkin sellaisen ymparille, jota voidaan
parhaiten kuvata kaipuuna "omaan elamaan”. Omasta itsesta tulee oman ela-
man keskipiste ja maailmasuhteen avain. Elamantarinan lavastaminen, ker-
tominen ja esittdminen on jokaisen oma tehtdva. Ulkoisessa, yhteiskunnalli-
sessa todellisuudessa ei ole valmiita vastauksia sithen, kuka olen ja mit4 ha-
luan. Oman elaman etsimisesta ja identiteettityon kautta tapahtuvasta hake-
misesta, kiihkosta ja kaipauksesta tulee normaliteettivaatimus. Ihmisest it-
sesta tulee oman elamansa mittakeppi: toiveiden, halujen ja elamysten nalan
tyydytyksen kohde.

Mahdollisuus ja pakko oman elamankulun ohjaamiseen kuvastaa pitkalle
eriytyneen yhteiskunnan tilaa. Moderni yhteiskunta ei integroi ihmisid koko-
naispersoonina vaan osatehtaviensd kautta, esimerkiksi kuluttajina, valtio-
kansalaisina, koululaisina, harrastajina, lapsina ja nuorina. Yksiloa ei enia
integroida sosiaalisiin systeemeihin muutoin kuin paikallisesti tai ajallisesti
rajoitetusti, jolloin hanest4 tulee piirista toiseen litkkuva kulkuri tai nomadi.
Oman eldmén sosiaalinen puoli on tyhjio, jonka yksilon itsensa odotetaan
tayttavan valinnoillaan ja ratkaisuillaan. Sosiaaliset paikat yksiloiden elaméssa
tayttyvat myos yhteensopimattomuuksilla, traditioiden jaanteilld, "sivuvai-
kutusten romul4jilla”. Oman eldmén ihannekuva on koottava pienistd pala-
sista lumouksen haihtumisen jalkeen. Yh4 useampi joutuu toteamaan, etta
"minun eldmani ei ole annettu jatkumo, vaan se on pirstaleinen ja ristiriitai-
nen tarina, jonka yllapidosta joudun itse huolehtimaan.” (Beck 1995b, 10.)

Kenenkadn oma elama ei ole pelkastdan hanen oma asiansa. Monet yksi-
loiden valittoman vaikutuspiirin ulkopuolella olevat tekijat ja instituutiot ja
organisaatiot, asiat ja tapahtumat vaikuttavat ihmisten elamankulkuun.
Yhteiskunnallistuminen on yksilollistymistd paradoksaalisella tavalla. Se te-
kee oman elamin ohjauksen vilttamattomyydeksi olosuhteissa, joiden
kontrolloiminen on mahdotonta. Tassa mielessd oma eldm4 ei ole kenen-
kaan omaa eldmaa. Traditioiden sitovuuden heiketessd oman eldmén ohjaus
elamankulun institutionalisoituneella radalla tulee yha keskeisemmaksi. Ela-
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ménkulun itseorganisointi ja -tematisointi suhteessa yhteiskunnallisiin insti-
tuutioihin on keskeinen ajan vaatimus. (Mt., 11.)

Thmisten normaalibiografia on muuttumassa yha enemman itsesta johdet-
tujen valintojen leimaamaksi "tee-se-itse” -tyyppiseksi, katkos- tai jopa luhis-
tumiselamakerraksi. Hyvinvoinnin ja turvallisuuden fasadin takana vaanii
koko ajan elaman uraltaan horjahtamisen ja romahtamisen vaara. Tdma kos-
kettaa elintasosta riippumatta kaikkia yhteiskuntakerrostumia. Ihmisilta vaa-
ditaan myos aktiivisuutta oman eldmansa ohjauksen suhteen: on oltava ak-
tilvinen, omatoiminen ja kommunikoiva yksild. Oman eldman ihanteeseen
piiloutuu aktiivisen elaman (pakko)vaatimus ja odotushorisontti.

Aktiivisuusvaatimuksilla on kuitenkin myo6s kaantopuolensa. Niiden
mukaisesti ajateltuna epaonnistumiset vaikuttavat henkilokohtaisen panos-
tuksen puutteelta, henkilokohtaisilta epdonnistumisilta. Individualistinen
”oma elama — oma kohtalo” -ajattelutapa vahvistuu. Erilaiset yhteiskunnalli-
set ongelmat kaantyvatkin yksilollisiksi kohtaloiksi ja riskeiksi. My6s sosiaa-
liset ongelmat ymmarretadn yha useammin psyykkisiksi taipumuksiksi:
ahdistukseksi, masennukseksi, ristiriidoiksi ja neurooseiksi. Yhteiskunnan
ja yksilon valinen suhde on entista valittomampi. Elamédnkulun erkaantuessa
elamankerrasta ja kerrotusta elamasta elamantapahtumat ndhdaan omina
valintoina, valitsematta jattdmisina, henkilokohtaisena osaamisena tai
osaamattomuutena. (Mt., 11-12.)

Thmiset elavat elamadnsa globalisoituneessa ja verkostoituneessa maail-
massa. Oman elaman globalisoituminen ei ole pelkastaan taloutta koskeva
kysymys, vaan se merkitsee myos kokemuksellista osallisuutta maailman-
laajuisessa imaginaarisessa yhteisossd. Aika ja tila jarjestaytyvat uudelleen.
Tuloksena on paikallisen ja globaalin yhdistyminen glokalisaationa. Oma ela-
mé on my6s globaalia elamaa. (Mt., 12-13.)

Globalisoitumisen ja yksilollistymisen kaidntopuolena on oman elaman
traditioista tyhjentyminen Yksilot joutuvat traditioiden kannattelijoiksi,
valitsijoiksi ja traditioiden sovittelijoiksi. Traditiot eivét sinansa havid mutta
niiden paikka ja asema muuttuvat: mummon mokille palataan muistelemaan
juuria ja isovanhempia kaytetadn lastenhoitajina, jotta padstaan lomalle tai
omiin menoihin. Kansalaisopistoissa opiskellaan tuohikasitoitd, perinneruo-
kien valmistusta ja kansantanhuja. Perinnaistavat eivat kuitenkaan anna oh-
jausta tai mallia oman elaman sisaisille jasennyksille. Thmiset eivat saa var-
muutta tai mielekkyytta elamalleen tukeutumalla sellaisiin merkityslahteisiin
kuten kansallisvaltio tai sadty. Siirtyma teollisesta kansallisvaltiosta maail-
manlaajuisen riskiyhteiskunnan pyorteisiin tuottaa myos nationalismia ja
etniseen identiteettiin kiinnittymista. Nam4 ratkaisut eivat kuitenkaan anna
yksiloille valmiita ratkaisuja oman elaméin mielekkyyskysymyksiin. Funda-
mentalismi, rasismi ja nationalismi ovat reaktioita yksilollistymisen ja
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globalisoitumisen tuottamaan riskitietoisuuteen ja sosiaalisten muotojen ja
tilojen tyhjenemiseen. (Mt., 13.).

Yksilollistymisen ja globalisoitumisen ja traditioiden tyhjenemisen yhteis-
vaikutuksena omasta elamasta on tullut kokeilevaa elamaa. Elama tuntuu
riskinalaiselta projektilta, jossa joudutaan kokeilemaan erilaisia identiteetteja
ja elamantapoja. Tarrautuminen vanhaan malliin ei ole mahdollista, koska
teollisen yhteiskunnan luoma ennustettavuuden illuusio on riskiyhteis-
kunnassa murtunut. Oman elamén jasennykselle ei ole tarjolla esikuvia. Iden-
titeetin tyostamisen suhteen eletadn pioneeriaikaa. Elama vaatii uudelleen-
madrittelyja, olipa kyseessa parisuhde, perhe, tyo, kansalaisuus tai politiik-
ka. Aikakauden levottomuutta lisad se, ettd kenellakain ei ole valmiita resep-
teja sille, miten uudelleenméarittely tulisi tehd4 ja miten se voi onnistua.

Elaman viettdminen edellyttda kasvavaa refleksiivisyyttd. Sosiaalinen
refleksiivisyys — moniselitteisen informaation tyostaiminen, puheet, neuvot-
telut, kompromissien tekeminen — ja oman eldman yksilollinen refleksiivisyys
ovat merkityksiltaan hyvin samankaltaisia. Yksilollistyminen oman elaman
mielessd edellyttad sosiaalisuutta. Itsensi toteuttamisen pakko vaatii muiden
itsensa toteuttamisen kunnioittamista ja maailmaan liittymista. Oman ela-
man sosiaaliset rakenteet kayvat yha eriytyneemmiksi ja yksilollisemmiksi.
Teollisen yhteiskunnan luomat peruskategoriat ylitetaan kulttuurisesti, vaik-
ka ei aina sosiaalisesti.

Myohaismodernit, refleksiivisen modernin elamantavat ovat yha veto-
voimaisempia. Thmiset haluavat kokea itsenaisempai yksilollisyytta ja sen
mahdollistavaa, moraalisesti kestavda ja hyvind pidettdvad elamaa. Institu-
tionaaliset rakenteet estavat kuitenkin usein naiden ihanteiden toteuttamis-
ta. Yhteiskunnan eriytyminen ja detraditionalisoituminen avaavat sosiaalisia
tiloja, jotka lisadvat kaipuuta yha pidemmalle menevain yksilollistymiseen.
Yleisest4 ei voi johtaa yksilolle mielekkyyttd ja merkitysta. Yksilon samais-
tumiskohteena on usein jokin, joka ei ole selkeasti maariteltavissa tai hah-
motettavissa. Se voi olla jokin, joka on ei-identtinen vallitsevan yhteiskun-
nallisen todellisuuden kanssa. Oma eldmi perustuu moraalille, joka tulee
"alhaalta”, arkielaman itsemédraamisen ihanteesta kasin. Oman eliman sosi-
aalinen moraali yksilon oman elaman kunnioittamisena on myos poliittinen
kysymys. Olennaista on se, miten instituutiot kykenevat ottamaan toimin-
nassaan ja sosiaalisessa rakenteessaan huomioon yksilollistyneen ja globali-
soituneen eldmin asettamat ehdot. Tietoisuus oman elaman rajallisuudesta
kasvaa. (Mt., 13-14.)

Siirtyma refleksiiviseen moderniin tuottaa oman elaman edellytykset. Teol-
lisen yhteiskunnan vaistyessd ihmisten elama on yksilollistynyttd, vailla
traditioiden tukea tapahtuvaa, uutta ja kokeilevaa, sosiaalisesti refleksiivista
eldmaa. Refleksiivinen moderni tuottaa ristiriitoja ja konflikteja myos
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modernisoitumisen ytimessa: yhteiskunnan instituutioiden rationaliteetissa
ja teollisen sivilisaation itseymmaérryksesssa. Institutionaalisia rakenteita ei
voida sokeasti uusintaa vaan niista pitad kdydéa keskusteluja ja neuvotteluja
eri osapuolten kanssa. (Aittola 1998b.)

Beck (1997) kutsuu nykynuoria "vapauden lapsiksi”, jotka ovat syntyneet
suoraan sisaistyneeseen demokratiakésitykseen yksilollistyneista yksiloista
ja individualismin oikeutuksesta. Monet ensimmaisen modernin konseptit
ja reseptit eivat enda riita tai kelpaa. Vapauden lapsiin ja uuteen nuorisoon
tiivistyy aikuismaailman pelkoja nuorten edustamista arvotyhjioista tai arvo-
kriiseista. Aikuisten kauhistelun takaa on vaikea ndhd4, etta nuoret ja lapset
joutuvat kamppailemaan eldméassaan tilanteessa, jossa vallitsevan yhteiskun-
nan rakenteet, sosiaaliset muodot ja toimintatavat itse asiassa syovat ihanteina
pidettyja arvoja. Useinkaan ei havaita sit4, ett4 uusi tilanne synnyttda myos
uusia kysymyksi4, joihin ei voi vastata palaamalla suoraan ja valittomasti
entiseen. Sellaista rauhan tyyssijaa tai onnellista maailmaa ei ole odottamassa
jossain menneisyydessa — jos sitd koskaan on ollutkaan.

Nuorten tilanne sisaistetyn vapauden, demokratian ja yksilollistymisen
oloissa pakottaa lapset ja nuoret etsimaén sosiaalisia innovaatioita ja ratkai-
suja. Heidan pitad muun muassa ratkaista, miten sovittaa itsemaaraamisen ja
yhteiselamin vastakkaisuus tai samanaikainen kaipuu yhdesséoloon ja omaan
aikaan ja tilaan. Miten olla individualisti kollektiivissa tai ryhméssa? Arvo-
kriiseissa on usein kysymys myos ensimmaisen moderniin liittyvien yhteis-
kunta-, politiikka-, demokratia- ja instituutiokasitysten seka toisen moder-
nin, eli refleksiivisen aikakauden, tuottaman kuvan valisesta ristiriitaisuu-
desta. Nuoret ovat aktiivisia instituutioissa, mutta tamé ei-politisoitu aktiivi-
suus ei tule usein kuuluville. Thmiset ovat nykyhetken ja tulevaisuuden suh-
teen usein kyvykkidampia ja valmiimpia kuin instituutiot, joissa he joutuvat
elamdan.

Arvokriisin yhteydessa jad helposti huomaamatta, etta kyse ei pohjimmil-
taan ole nuorten itsensa valitsemista olemisen tavoista vaan yhteiskunnallis-
tumisen tavasta, joka on kulttuurisesti (vaan ei rakenteellisesti) toisen moder-
nin tuottama. Yksilollistymisen pohjana on "ohjelmoitu individualismi”, ins-
tituutioiden muokkaama yhteiskunnallinen tila. Nuoret ovat myos yksilol-
listymiseen tuomittuja, sen tuottamiin pakkoihin ja mahdollisuuksiin sidot-
tuja.

Nuorten tilanteessa on erityistd se, ettd nuoret ovat erdanlainen avant-
garderyhma. Jo lapsilla on tietoisuus omista oikeuksista, omasta rahasta,
yksityisyydest, tilasta, harrastuksista ja omasta ystévapiirista. Ylipaataan heilla
on mahdollisuus olla oman elamansa subjekteja eika alamaisia esimerkiksi
perheen sosiaalisessa maailmassa. Ongelmia tassa tilanteessa aiheuttaa se,
ettei ole olemassa yksiselitteisia tavoitteita tai padamaaria, varmuuksia tai lu-
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pauksia, joihin nuoria voisi ehdottomasti kiinnittad. Nuorisovaiheeseen liit-
tyvit tehtavat tulevat sukupolvien valisten suhteiden ja valtatasapainon muut-
tuessa epamadrdisemmiksi ja ristiriitaisemmiksi. On epaselvai, minkalaiseen
yhteiskuntaan sosiaalistutaan ja miten? Elaméin padmaarat, ihanteet, ideaalit
ja tulevaisuudensuunnitelmat on tuotettava yhd enemmén itse.

Nuorten kohdalla aikakauden peruskysymys “kuka mina olen” on ehka
polttavampi kuin koskaan. Omasta elamaésta on tullut arkipaivainen toimin-
ta-, lavastus- ja itsensa esittdmisen kysymys. Yksilollistyminen on nuorten
elaman keskeinen teema ja konfliktin aihe. Yksilollistyminen on myos itses-
taan selva tulkintahorisontti, ehka jopa itseyden ydin. Tama ei kuitenkaan
poissulje sosiaalisuutta. Yksilollistyminen todentuu sosiaalisten suhteiden ja
sidosten, kavereiden ja ryhmiin kuulumisen kautta.

Nuorten yksilollistymisessa on kyse yha pidemmaélle menevista itsesosia-
lisaatiosta. Yksilollistyminen ei ole yksiulotteisesti vain taydellistymist4, vaan
sen luomat pakot voivat ottaa monia hahmoja: ystavallisen, vélinpitamatto-
man, kulutuksellisen, hedonistisen, aggressiivisen, epdilevan, masentuneen,
ahdistuneen ja vikivaltaisiakin. Nuorten eldmismaailmasta tulee vaistamatta
ja nakyvasti kilpailevien merkitysmaailmojen taisteluareena. Mita erilaisim-
pia kokemusmaailmoja joudutaan integroimaan mielekkadksi tarinaksi.
Kokemuskentat ja merkitysmaailmat vaihtuvat ja menevat paallekkain, ne
ovat ristiriitaisia keskenaan ja eivatka valttdmatta viittaa mihinkaan yhtenai-
seen tai yksiselitteisen ehyeen kokonaisuuteen. Eri elementit on tydstettava
suhteessa itseen ja organisoitava mielekkéalla tavalla yhteen.

Nuorten identiteeteille on yha vaikeampi rakentaa normaalimuotoja, silla
identiteetti merkitsee etsintda, kokeilua, vaihtumista ja muuntumista. Kas-
vatuksen murrosvaiheen ongelmallisuutta lis4a se, ettd tulevaisuuden muut-
tuessa ristiriitaisemmaksi aikuisten epavarmuus kasvaa. Tami voi merkita
yhtaalta sitd, etta nuoriin kohdistuvat kurinkiristamisvaatimukset lisdanty-
vat ja toisaalta sitd, ettd nuoret saavat lisid pdatos- ja madrittelyvaltaa oman
tulevaisuutensa suhteen. Suuret sukupolvikonfliktit loistavat kuitenkin pois-
saolollaan. Tilalle ovat tulleet lyhyet episodimaiset jaksot, joissa kasitellaan
eri tasoilla aikuisten ja nuorten valisia valtakysymyksia. Kasvatus on muut-
tunut jatkuvien neuvottelujen areenaksi.
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EPILOGI






"Kun olimme 7. [uokalla meitd kiusattiin aika paljon, mutta nyt se on
kaantynyt toisin pain. Tama koulu on muuten hyva mutta ei saa
vapaasti kdydd tupakilla, vaan opettajat tulevat ja kyselevat
kavitko tupakilla’. Ois paljon vapaampi olo kun sais kdyda
rauhassa tupakilla, kun kumminkin sité tulee johonkin
puskan taakse mentya.”






KASVATUSTILANTEEN MURROS!®

Traditioiden kaymistila ja yhteiskunnan muutos

man tutkimukseni, ja myos tutkimusprojektimme, keskeisena kysymyk-

send on ollut kulttuurisen modernisoitumisen tuottama kasvatuksen
ongelmallistuminen ja t4sta asiantilasta kumpuavat ambivalenssit. Erityisen
huomion kohteena on ollut se havainto, etta koulutus ei ole pystynyt vastaa-
maan, eika todennakoisesti kykene tulevaisuudessakaan vaikuttamaan tai
vastaamaan kaikkiin piirissadn esiintyviin ongelmiin ilman yhteiskunnalli-
sia, sosiaalisia ja kulttuurisia muutoksia huomioivaa nakokulmaa. Kasvatus
ja koulutus edellyttavat seki yhteiskunnalliseen dynamiikkaan etta kulttuu-
risen erityistilanteeseen liittyvda itseymmarrystd. Kulttuurisen modernisoi-
tumiseen liittyva kasvatussosiologinen keskustelu on ylittanyt perinteisié tie-
teenalarajoja ja pyrkinyt herkistymaén nykytilanteen tuottamalle erityislaa-
dulle ja jannitteille.

Nykyaikaa ja -tilannetta on kuvattu kasvavien ambivalenssien aikakaute-
na. Yhtena naista voidaan mainita eriytymisen ja yhdenmukaistumisen ten-
denssien sekoittuminen (esim. Welsch 1991). Eriytymisen ja yhdenmukais-
tumisen jannite ulottuu ihmisten arkipaivadn. Taman mukanaan tuoma ambi-
valenttisuus on yksi modernisoitumisen tuottamista keskeisistd vaikutuksis-
ta. Esimerkiksi Zygmunt Baumann (1996) on kuvannut ambivalenssia hi-
lyvyytend, joka ravistelee vanhoja perustuksia ja uskomuksia. Se horjuttaa
uskoa edistykseen, kansallisvaltioon, tieteeseen, uskontoon ja ylipaataan
perinteisiin instituutioihin ja jarjestelmiin. Tilalle on tullut pysyva epaily ja
uusien tuntemattomien asioiden kanssa elamisen opiskelu. Kulttuuri on ka-
dottanut vilineellisen roolinsa jérjestelman uusintamisen palveluksessa ja
sosiaalisen integraation takaajana. Rajankaynti keskeneraisyyden ja vierauden
kanssa on tullut jaaddkseen. (mt., 47-84.)

Modernisoituminen on yhteiskuntateoreettisessa katsannossa tarkoittanut
pelkistetysti elamanalueiden teknokratisoitumista ja traditioiden murenemista.
Teknokratisoituminen nakyy tydelamassa erilaisina teknologisina uudistuksina
ja mullistuksina. Sithen on liittynyt my6s markkinavalitteisyyden ja kulutuk-
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sen keskeisyyden korostuminen ihmisten elamantavassa. Yhteiskunta on jouk-
kotiedotusvilineiden myota myos medioitunut. Traditioiden mureneminen on
puolestaan tarkoittanut, ettd perinteiset normit, arvot, tavat ja elamanmallit
ovat menettaneet sitovuuttaan ihmisten elamai ohjaavina suhteina.

Yhteiskunnallinen ja kulttuurinen modernisoituminen ovat jannitteisessa
suhteessa, silla systeeminen rationalisoituminen ja ihmisten sosiokulttuuriset
elamanjasennykset ovat eriaikaisia prosesseja. Jannitteiden pohjalta syntyy
paitsi uhkia ja kriiseja, myos uusia mahdollisuuksia ja potentiaaleja. Kult-
tuurisen rapautumisen aikakausi on asettamassa elamanhistoriallisen jatku-
vuuden kokemisen kyseenalaiseksi monin tavoin.

Nuoret kokevat yhteiskunnallisen ja kulttuurisen modernisoitumisen vali-
sen ambivalenssin oman erityistilanteensa vuoksi ehka karkevammin kuin muut
ryhmat. Nuorisokulttuurin tutkijat ovat tulkinneet, ettd nuoriso on ikaan kuin
yhteiskunnassa ja kulttuurissa tapahtuvien muutosprosessien seismografi, joka
tunnustelee varahtelyjd ja reagoi nithin ennen muita ryhmia. Nuoret ovat jo
ikavaiheensa takia identiteettinsd rakennusvaiheessa. He joutuvat myos kasva-
maan sellaisessa kulttuurisessa maisemassa, jossa muutoksesta on tullut pysy-
va asiantila. Esimerkiksi eriytymisen ja yhdenmukaistumisen ambivalenssit
koskettavat nuoria konkreettisesti monilla elaméanalueilla.

Thomas Ziehe (1991b) on kuvannut timantyyppistd tilannetta kulttuuri-
sen vapautumisen ja pakkoluovutuksen kasittein. Karl Marx kuvasi teollisen
aikakauden merkitsevin tyoldisen vapautumista feodaalisista suhteista ja
siteista. Nyt kdynnissa oleva prosessi liittyy teollisen yhteiskunnan luomien
jasennys-, tulkinta- ja organisoitumistapojen rapautumiseen. Vapautuminen
on kuitenkin rajoitettua. Se koskee ensisijassa sosiokulttuuristen traditioiden
rajoittavia vaikutuksia, ei niinkaidn yhteiskunnallisen modernisoitumisen
mukaista rationaliteettia tai rakenneperiaatteita. Thmiset eivat sindnsa ole sen
vapaampia kuin aiemminkaan, mutta unelmien, kuviteltavissa olevien mah-
dollisuuksien ja symbolisen todellisuuden kentt4 on ratkaisevasti laajentu-
nut ja suonut ihmisille laajemman kulttuurisen ja sisdisen avaruuden (Aittola,
Jokinen ja Laine 1998, 121-123.).

Tama kulttuurisen vapautumisen ja yhteiskunnallisen rationaalistumisen
valinen ambivalenssi nakyy nuorten elamassd. Esimerkiksi elamantavat ja -
tyylit, osakulttuurit ja sosiaaliset verkostot eriytyvit ja elamantulkinnat yksi-
lollistyvat. Toisaalta yhteiskunnalliset instituutiot — koulutus yhtena niista —
saatelevit elamankulkua yhdenmukaistavalla tavalla.

Yksi vahvimmista modernin kulttuurin yhdenmukaistavista mekanismeista
on institutionalisoituminen. Elamankulku on sidottu yhteiskunnallisiin in-
stituutioihin: koulutukseen, tydomarkkinoihin, kulutukseen, joukkotiedotuk-
seen ja sosiaalivaltiollisiin hoiva- ja kasvatusinstituutioihin. Instituutiot
rakenteistavat ja normittavat ihmisten kokemusmaailmaa ja elaménkaarta
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tavalla, joka on vaikeasti sovitettavissa yhteen ihmisten elamismaailman ja
yksilollisten elamansuunnitelmien kanssa (Buchmann 1989).

Instituutiot ohjaavat entista enemman yksilon elamankulkua, mutta sa-
malla ne erkaantuvat yksiloiden symbolisesta kokemusmaailmasta ja sub-
jektiivisista tarpeista. Symbolisen todellisuuden modernisoitumisen yhtey-
dessd voidaan puhua ihmisten kulttuuristen havainto- ja tulkintatapojen
muutoksesta. Nama muutokset liittyvét yksilon kokemusmaailmaan ja sen
tiedollisiin jasennysperiaatteisiin. Yksilon eldmankaareen liittyvien tulkinto-
jen jasennyksid voidaan lahesty4 refleksiivisten tietomuotojen lisdantymisen
perspektiivistd. Se merkitsee enemman kuin yksilon itsetietoisuuden lisaén-
tymista: se on kulttuurista taitoa, kompetenssia seka tulkinta- ja tematisoin-
timahdollisuuksia omaa itsea ja elamai koskevissa kysymyksissd. Reflek-
siivisyyden tuottamisessa populaarikulttuuri, vertaisryhmat, mediat ja kulu-
tus korostuvat. Kulttuurisen tietoisuuden kohoava refleksiivisyystaso on yh-
teydessd yksilon oman maailman kommentointiin ja tematisointimahdol-
lisuuksiin. (Ziehe 1989b, 156-157.)

Kulttuurinen rapautuminen muuttaa kasityksia paitsi yksilosta itsestaan,
myos tydstd, auktoriteettisuhteista, perheestd, sukupuolirooleista ja koulu-
tuksen asemasta elamassi. Identiteetinmuodostus monimutkaistuu, kun
uusien sosiaalistajien ja perinteisten ohjaavien normistojen sitovuus heikke-
nee. Perhe ja koulu saavat kasvattajina rinnalleen nuorisokulttuurin, jouk-
kotiedotuksen, vapaa-ajan harrasteet ja kulutuksen. Klaus Mollenhauerin
(1991) mukaan nama viimeksi mainitut kasvattajat ovat nuorille yhd merkit-
tavampid ja tarkeampia oppimisympéristojd. Niiden kautta avautuu uusia
mahdollisuuksia oppia ja tulkita omaa elamaa vaikkakin usein kulttuuriteol-
lisuuden standardoitujen mallien lapi suodatettuna. Perinteita edustaville
instituutioille, kuten perheelle ja koululle, nima prosessit ovat haasteita.
Kasvatusmallit vaihtoehtoistuvat ja osittain myos kyseenalaistuvat.

Elamme kulttuurisesti tilannetta, jossa teollisen yhteiskunnan elaméntavan
ja ajattelumallien mukainen sosiaalinen jérjestys ja koordinaatiosysteemi on
ajautunut kaymistilaan. Tamé merkitsee vanhojen arvojen, normien ja elamén-
tyylien suhteellistumista ja osittain myos niista irtoamista. Yksilon ja yhteis-
kunnan vilisia suhteita uudelleenmadritellaan ja -organisoidaan. Yksilon suh-
de vanhoihin yhteisollisiin kiinnikkeisiin on muutoksessa. Sukupolvien valis-
ta neuvottelusuhdetta uudelleenkirjoitetaan. Yksilon suhde luokkataustaan ja
kiinnittyminen asuinalueeseen on kokenut ja kokemassa mullistuksia. Kaiken
kaikkiaan vanhat yhteisollisyyden muodot eivit naytd tarjoavan riittavia ra-
kennuspuita yksilon itseaan koskeville tulkinnoille ja elamanprojekteille.
Yhteiskunnallistuminen tapahtuu siten yksilollistymisena (Beck 1986).

Kulttuurisesta vapautumisesta ja yksilollistymisesta huolimatta vanha yk-
silon sosiaaliseen taustaan ja kulttuuriperintodn perustuvat syrjayttavat ra-
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kenteet siilyvat ja osin jopa vahvistuvat esimerkiksi koulutuksen kentalla.
Voidaan kuitenkin olettaa, ettd ihmisten antamat tulkinnat ja merkitykset
muuttuvat yksilokeskeisemmiéksi. Valinnanmahdollisuudet omaa elamanta-
paa ja identiteettia koskevissa kysymyksissa lisadntyvat symbolisen todelli-
suuden luoman laajenneen tilan myota. Muutosta kohti lisaantyvaa yksilol-
listymisté kiihdytt4a osaltaan kilpailuun perustuva yhteiskunnallinen dyna-
miikka ja sen tunkeutuminen eldman eri alueille. (Beck ja Beck-Gernsheim
1993)

Identiteettien rakentumisen ehtoja

Traditioiden mureneminen ja eroosiokriisi merkitsevat syvallekayvia muu-
toksia myos yksiloiden identiteettien ndakokulmasta. Identiteettien rakentu-
minen ei voi nykytilanteessa nojautua vanhoihin esiteollisiin tai edes teolli-
sen yhteiskunnan antamiin merkitysrakenteisiin (esim. Negt 1985, 55-62).
Kulttuurinen vapautuminen edellyttaa erityista identiteettityota (Cohen ja
Taylor 1993; Ziehe 1991b). Yhteiskunnallisen eldman monimuotoisuus ja
jakautuminen erilaisiin alueisiin, kuten perheeseen, kouluun, tyohon, kulu-
tukseen, harrastuksiin ja vapaa-aikaan edellyttas uusia valmiuksia, joita on
tuotettava omista viitekehyksista kasin. Valmiita identiteetteja ja identiteetteja
koskevia ratkaisuja ei ole tarjolla. Siksi identiteetit ovat neuvottelukysymyksia
ja ne on tavallaan itse rakennettava. Toimintaympaéristdjen moninaistuminen
ja tilanteiden monimerkityksisyys ja vaihtuvuus vaativat jatkuvaa identiteet-
tien tyostamista.

Esimerkiksi tyomarkkinoiden muutokset voivat aiheuttaa monia ammatin-
vaihdoksia tyouran aikana, ja riskiyhteiskunnassa tyottomyys uhkaa naker-
taa tyon varaan rakennettua palkkatyolaisidentiteettia. Opiskelu on muuttu-
massa elinikaiseksi projektiksi, joka ei enad rajoitu pelkastdan lapsuuteen ja
nuoruuteen. Perheestd ja parisuhteesta on tullut projekti, jonka koossa-
pysymisesta ei ole takeita. Maantieteellinen ja sosiaalinen litkkuvuus uhkaa-
vat katkaista kulttuurisia siteitd. Kulutus edellyttad nopeaa kiertoa ja tavaran-
vaihtoa. Markkinoiden pysyvyys syntyy vaihdettavuudesta, joka puolestaan
poikii uusia pakkoja ja mahdollisuuksia. Uudet sukupolvet ovat toisin sa-
noen tilanteessa, jossa ne joutuvat luopumaan vanhoista ratkaisuista ja teke-
main pioneerityotd identiteettien rakentamisessa. Yhteiskunnallinen muu-
tos ulottuu kaikkiin ikaryhmiin, mutta erityisen selvasti se nakyy nuorisos-
sa. Nuorten tulevaisuus on avoin ja epavarma, mik4 myoskin aiheuttaa jan-
nitteita.

Kulttuuriteollisuuden ja populaarikulttuurin luomat identiteettimallit seka
medioiden tarjoama tieto antavat usein koulutyoskentelya koskettavampia
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ja motivoivampia vaihtoehtoja identiteettityohon ja todellisuuskasitysten
muodostamiseen. Koulun kohtalona onkin ollut "symbolinen tyhjeneminen”.
Nuorten merkittavimmat oppimiskokemukset ja elamanhistoriallisesti tar-
keat tapahtumat ovat siirtyneet koulun ulkopuolelle. Kattavat selitysmallit
kuten uskonto, tiede tai kansallisvaltio eivit ena4 tarjoa sellaisia “suuria ker-
tomuksia”, joiden varaan voisi ripustaa omaa jatkuvuuttaan. Perinteisten
maantieteellisten, etnisten, luokka- , sukupuoli- ja uskonnollisten rajojen
uudelleenneuvottelu ja -madrittelytilanteessa on yhi vaikeampaa perustella
olemassaoloa kiinnittymalla johonkin yhtenaiseen, ristiriidattomaan tai tut-
tuun ja turvalliseen merkityksellistdjadn. Vanhempien ja opettajan auktori-
teetti, ydinperhe, ammatti tai kansallisuus ovat aineksina muiden joukossa
yha fragmentaarisemmaksi kayvassa identiteettienmuodostusprosessissa.

Identiteettien sirpaloitumista on kuvattu monikeskisyytena ja -kerroksel-
lisuutena, multippelin ja refleksiivisen identiteetin rakentumisena. Identiteetti-
problematiikka on liitetty keskeisesti modernisoitumisprosessin tuottamaan
yhtendisen ja jatkumollisen identiteettikonstruktion kyseenalaistumiseen.
Modernisoituminen edellyttad identiteettityota, mutta se myos mahdollistaa
erilaisia identiteettikokeiluja. Multippeli-identiteetti kuvaa identiteettityéon
moninaisuutta ja moniaineksisuutta. Tilannetta, jossa kokemusten sirpaloi-
tuminen yhéd useampiin elaménpiireihin ja sosiaalisiin tilanteisiin on taval-
lista. Elamanmuotojen ja elinymparistojen monimuotoistuminen ovat moder-
nisoitumisen sivutuotteita. Tass4 tilanteessa jatkuvuuden kokeminen syntyy
yha enemman yksilosta itsestadn kasin (esim. Lash ja Friedman 1993).

Identiteettien merkityksellisyyden kokeminen edellyttad mielekkaita
identiteettitarinoita, mina-narratiiveja (Fornds 1998, 268-280). Tamén ker-
tomuksen jatkaminen ja yllapito on nopean muutoksen oloissa yhi riski-
alttiimpaa ja vaikeampaa, siksi ei olekaan ihme, etta multippeli-identiteetti —
fragmentaarisena kokonaisuutena — on samalla myos kriisi-identiteetti (Keupp
1995; Helsper 1989).

"Nuoriso on pelkka sana”, totesi Pierre Bourdieu jo jokin aika sitten (1984,
128-141). Talld lausumallaan hin ilmeisesti viittaa sithen, ettd nuoruus on
paitsi suhteessa aina myos yhteiskunnallisen seka kulttuurisen taistelun ja
kamppailun prosessinomainen tulos. Nuorten identiteettejakaan ei voi pa-
lauttaa yksiselitteisiin maareisiin, ei sen enempéa perheeseen ja kouluun kuin
massamedioiden tai populaarikulttuurin pyorteisiin. Pikemminkin on kyse
muuttuvien asemien hetkellisestd paikantamisesta eri tiloissa ja konteksteissa,
ja erilaisten suhteiden ja diskurssien vuorovaikutuksessa syntyvien ristirii-
taisten positioiden jéljittdmisesta. Tdssa madrittelyssa nuoret ovat itse muka-
na. (Grossberg 1989, 94-96.)
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PAIKANNUKSIA

Teoreettiset lahtokohdat

len paikantanut tutkimukseni kasvatussosiologian alaan kuuluvaksi. Se

sijoittuu ehka ldhinna kasvatussosiologian siihen traditioon, jossa tut-
kitaan nuorten sosialisaatiota (jalki)modernissa yhteiskunnassa nuorisokult-
tuuritutkimuksen virittamasta nakokulmasta. "Kasvatus- ja kulttuurinen
modernisoituminen” -tutkimusprojektin keskeisena teoreettisena lahtokoh-
tana on ollut yhdistaa yhteiskuntateoria ja kulttuuritutkimus seka koulu-
ettd nuorisokulttuuritutkimus. Tasmennan joitakin naistd keskeisimmista
teoreettisista lahteista ja perustuksista.

Viitoskirjani alkuperinen tyéonimi "Uusi nuoriso ja koulu” viittaa saksa-
laisen Thomas Ziehen keskeiseen vaikutukseen seka koko projektissa etta
omassa tutkimuksessani. Ziehe on tuotannossaan analysoinut nuorten tilan-
netta yhteiskuntateoriaa, kulttuuritutkimusta seka viime aikoina lisadntyvassa
madrin myos pedagogista ja tiedonsosiologista tutkimusta yhdistden. Meto-
dologiassaan Ziehe on pyrkinyt liittimadn arkipaivan havainnot teoreetti-
seen analyysiin epatavanomaisella tavalla: yhteyksiad problematisoimalla ja
katkoksia osoittamalla.

Ziehe toijo vuonna 1975 keskusteluun kasitteen "uusi sosialisaatiotyyppi”
nuorisoa ksittelevissa vaitoskirjassaan Pubertit und Narzissmus. 1980-lu-
vun alkupuolella ilmestynyt Herbert Stubenrauchin kanssa kirjoitettu Plidoyer
fur Ungewohnliches Lernen (suomeksi "Uusi nuoriso” 1991) sisalsi moderni-
soitumista, yhteiskunnan rationalisoitumista ja kulttuurin rapautumista kos-
kevaa tematiikkaa. Siina kasiteltiin myos nuorten ja koulun valisia jannittei-
ta seka epatavanomaista oppimista koskevia kasityksia. Kolmas Ziehen mer-
kittava teos on Zeitvergleiche (1991), joka keskittyy modernisoitumisen
ambivalenssien tiedonsosiologisiin analyyseihin. Tassa teoksessa ja myohem-
missd 1990-luvulla kirjoitetuissa artikkeleissaan Ziehe on syvaluodannut
koulun ja auktoriteettien aseman muutosta nuorten maailmassa ja yksilol-
listymisen vaikutuksia kulttuuriin ja merkityksenantoprosesseihin. Ziehen
tutkimus liittyy sosialisaatioteoreettiseen keskusteluperinteeseen, jossa on
tutkittu subjektiviteetin rakentumisen ehtoja ja kokemuksellisuutta kulu-
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tuksen, valtion ja kulttuuriteollisuuden hallitsemassa maailmassa. (Aittola
1999, 182-206.)

Tutkimukseni toisen tirkedn perustan muodostaa Johan Fornasin johta-
man ruotsalaisen tutkimusryhmén tyo. Ryhman tutkimuksissa on hahmotettu
nuoruutta jalkimodernissa yhteiskunnassa identiteettien rakentumisen, su-
kupuolen, ian, etnisen taustan, populaarikulttuurin ja medioiden teemoista
késin. Fornas (1995) on esittanyt, ettd nuorisokulttuuritutkimuksen keskei-
sia késitteitd ovat nuoriso, kulttuuri ja jalkimoderni. Nuoruus on seké psy-
kologinen kehitysvaihe ettd sosiaalinen kategoria, jota erilaiset instituutiot
kehystavat. Nuoruus on myos kulttuurisesti tuotettu asiaintila, joka on eri-
laisten diskursiivisten vuorovaikutusmuotojen tulosta. Nuoruus toteutuu
erilaisissa tiloissa ja sfaareissa erilaisina tunne-, ajattelu- ja toimintamuotoina.
Nuoret maarittelevat itsedan suhteessa perinteisiin, instituutioihin ja niiden
tilallisiin ja rakenteellisiin ulottuvuuksiin. Madrittelyprosessin tuloksena
syntyviin litkkuviin rajoihin ja jarjestyksiin liittyy myos nuorten monitasoi-
nen, nakyva ja nikymaton vastarinta ja nuoriin kohdistettu ettd nuorten it-
sensa kayttama valta.

Keskeisia instituutioita ovat perhe, koulu, vapaa-ajan organisaatiot, mediat
ja tyoelama. Instituutiot vaikuttavat nuorten eldmain monella tasolla: yhteis-
kunnallisina jarjestelming, objektivoivina ja objektivoituneina rakenteina,
mutta myos diskursiivisina kdytantoina ja vuorovaikutuksellisten prosessien
tuloksena syntyvina suhteina. Instituutiot ovat myos yksilon elamismaailmaa
organisoivia kokemuksellisia ilmioita. Elamanpiirit ja instituutiot eivat pel-
késtadn rajoita ja alista, vaan myos tarjoavat resursseja ja organisoivat sosiaa-
lista elamaa.

Populaarikulttuurin ja median vaikutus nuorten elaméssa on suuri. Ne
ovat suurelle osalle myos tarkeitd emotionaalisina ettd kognitiivisina oppi-
misymparistoja. Populaarikulttuurin ja medioiden tarjoamat mielihyvaa ja
energioita varaavat sekd suuntaavat resurssit, diskurssit ja ideologiset ainek-
set ovat usein vastakkaisia koulun ja koulutusjarjestelman toimintaa ohjaa-
vien rationaliteettien kanssa. Koulun ja nuorten valisesta jannitteestd, tiedon
ja vallan suhteesta, ponnistaa kriittisen pedagogiikan nimelld tunnettu
kulttuuritutkimuksen suuntaus, jonka keskeisia edustajia ovat Peter McLaren
ja Henri Giroux (ks. esim. Giroux 1992).

Heidan edustamassaan tutkimussuuntauksessa on yhdistetty kriittista
yhteiskuntateoriaa, kulttuuritutkimusta, feminististi teoriaa, etnisyys- ja
rasismikeskustelua seka psykoanalyyttisid pohdintoja. Naist4 aineosista on
luotu pedagogista teoriaa, joka tarkastelee nuorten ja lasten yhteiskunnallis-
ta tilannetta erityisten sosiaalisten ja kulttuuristen kaytantojen, vallan ja eri-
laisten ideologisten diskurssien ristiriitaisina positioina. Vaikka koulu on
instituutiona analyysissa mukana, niin kriittinen pedagogiikka tutkii myos
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elokuvien, videoiden, musiikin seki erilaisten tekstien ja visuaalisten aineis-
tojen merkitysta oppimisen, sosiaalistumisen ja identiteettien rakentumisen
kannalta. (ks. Suoranta 1999, 212-235.)

Tutkimuksen ydinalueita ovat koulun institutionaaliset ja ideologiset kay-
tannot, nuorten kokemukset ja kulttuuriset koodit. Koulu tuottaa, suuntaa,
organisoi ja legitimoi kokemuksia. Kriittisen pedagogiikan piirissa on kehi-
telty kasvatukselle uutta kieltd. Sen kautta voitaisiin paremmin ymmartaa
koulutuksellista epétasa-arvoa tuottavia rakenteita, jotka ilmenevat erityisi-
nd opetuksellisina ja kulttuurisina kaytdntoind koulun arjessa. Tutkimuksen
tavoitteena on koulun osapuolten itseymmarryksen lisadminen. Perinteisten
institutionaalisten hahmottamistapojen rinnalle kehitella4n teorioita vaihto-
ehtoisista oppilassubjektiviteeteista, toimijuudesta (agency) ja oppilaiden
kokemusten huomioonottamisesta koulun arkipaivassa eli heidan “adnensa”
kuulemisesta omassa asiassaan — oppimisessa ja kasvamisessa.

Nziden kolmen tutkimushaaran lisaksi oman tyoni kannalta térkeitd ovat
olleet suomalainen ja saksalainen nuoriso- ja koulutustutkimus. Suomessa
on ollut merkillepantavaa nuoriso- ja koulutustutkimuksen erillisyys toisis-
taan. Koulututkijat ovat tutkineet koulua ja nuorisotutkijat nuoria, joitakin
harvoja poikkeuksia lukuun ottamatta. Nakokulmien yhdistdminen on ollut
suhteellisen vahaista. Kasvatus- ja kulttuurinen modernisoituminen -tutki-
musprojektissa olemme pyrkineet nuorison ja koulun yhdistamiseen otta-
malla ldhtokohdaksemme yhteiskunnallisten ja kulttuuristen muutosten tuot-
taman erityistilanteen nuorten, kasvatuksen ja koulun nakokulmasta. Tahan
on tarvittu seka koulutus- etta nuorisotutkimuksen tuottamien perspektiivien
yhteensulauttamista. Koulua on tarkasteltu nuorten kokemuksen teoreetti-
sen rekonstruoinnin nakokulmasta. Tutkimuksen keskeisen4 ldhtokohtana
ovat olleet nuorten kokemukset koulusta ja nuorten kokemusten tarkastelu
kulttuurisen ja yhteiskunnallisen kontekstin nakokulmasta.

Eriytymisen ja jakautumisen sukupolven kokemuksia
koulusta

Keiden koulukokemuksien tutkimisesta on siis kysymys? Aineistoa on koot-
tu oululaisten nuorten keskuudessa vuosina 1994-1997. Tutkimusprosessiin
on kuulunut tapaamisia tutkimuksen teon eri vaiheissa ja eri aineistojen pa-
rissa aina tdman tutkimuksen valmistumiseen saakka. Osa nuorista on jo
jatkanut ylaasteelta jatko-opintoihin, useimmiten lukioon tai ammatillisiin
oppilaitoksiin. Vain muutama heista on siirtynyt koulun jalkeen suoraan tyo-
hon.
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Vaikka kammoksun tieteellisen termiston objektivoivia maéreita, voin kai
silti sanoa, ettd tdmén tutkimuksen kohdejoukkona on 1980-luvun alku-
puolella ja puolivalissa syntyneita nuoria. Heidan sukupolvensa kuuluu epéi-
lemétt4 nithin hyvinvoinnin sukupolviin, jotka ovat lapsuudessaan ehtineet
kokea sekd suomalaisen yhteiskunnan elintason jatkuvan kohoamisen aina
kasinotalouden romahtamiseen asti, ettd myos karun herddmisen lama-Suo-
meen. Koulussakin on ehtinyt tapahtua heidan aikanaan varsin paljon muu-
toksia: jatkuvan kasvun ja kasvavien resurssien ajoista on siirrytty niukke-
nevien resurssien ja tiukan julkisen talouden aikakauteen. Myos opetussuun-
nitelmia on rdataloity tdnd aikana joustavampaan ja valinnaisuutta korosta-
vaan suuntaan.

Oppiminen ja elamanhistoria -tutkimusprojektissa on jasennetty suoma-
laisia koulutussukupolvien koulukokemuksia (Antikainen ja Huotelin 1996).
Sotia edeltéville sukupolville koulu ja koulutus olivat etuoikeuksia. Vain harva
sai nauttia niista pakollista kierto- tai kansakoulua pidempaan. Naita niukan
koulutuksen sukupolven koulutuskokemuksia savyttda yhtaalta ithanteelli-
suus ja toisaalta elaman kova kamppailu, joka usein esti koulunkaymisen.
Rakennemuutoksen ja kasvavien koulutusmahdollisuuksien sukupolven,
1936-1955 syntyneiden, taivalta luonnehtii yhteiskunnan jalleenrakennus.
Talle sukupolvelle koulutuksen merkitys on vilineellistynyt ja tyo on kes-
keista elamassa. Koulutuksen avulla pystyttiin hankkimaan parempia toité ja
my6s kohoamaan sosiaalisesti. Hyvinvoinnin ja monien koulutusvalintojen
sukupolvi, eli 1956 tai sen jalkeen syntyneet kokevat koulutuksen muuttu-
neen hyodykkeeksi. Myos oma mina tulee uudella tavalla ongelmaksi. Hei-
dan kokemuksiaan savyttda koulutusvalintojen lisdantyminen ja koulutuk-
sen “kuluttaminen” ja oman itsen etsiminen. Vuoden 1966 ja sen jalkeen
syntyneilla nuorilla koulutus on muuttunut itsestaanselvyydeksi ja merkit-
tavat oppimiskokemukset ovat siirtyneet koulun ulkopuolelle. Harrastukset
ovat muuttuneet keskeisiksi elamansisalloiksi. (Kauppila 1996.)

Tapio Aittola (1992) paikansi vaitoskirjassaan uuden opiskelijatyypin syn-
nyn niin sanottuun sahlysukupolveen 1980-luvulle. Tamén ja myohempien
korkeakouluopiskelija-sukupolvien ilmaantumisen taustalla on ollut Aittolan
mukaan laajempia kulttuurisia muutoksia, joista keskeisimpid ovat kulttuu-
rinen eriytyminen, yksilollistyminen seka uudenlaisten hallinnollisten integ-
raatiomekanismien synty. Nama muutokset ovat heijastuneet yliopisto-
instituutioon eri tavoin.

Voidaan olettaa, etta edellda mainittu koulutussukupolvien erittely ja uu-
den opiskelijatyypin syntyyn vaikuttaneet tekijat ovat piirteita, jotka naky-
vat myos taméan tutkimuksen kohteena olevan "uuden koulunuorison”
aariviivoissa. Joskin konkreetti yhteiskunnallinen muutos ja sukupolvi-
kokemusten yha pidemmalle menevi eriytyminen ja pirstaloituminen hank-

185



aloittavat tarkan kuvan esittamista.

Yksinkertaistaen tdman tutkimuksen nuoria voidaan kuitenkin kuvata
eriytymisten ja jakautumisen, laman ja laman jalkeisen ajan lapsiksi. He ovat
syntyneet ja kasvaneet suoraan nopeisiin yhteiskunnallisiin muutoksiin.
Elamanjasennyksessa koulutus on itsestaan selva viitekohta, mutta merkitta-
vat oppimiskokemukset ovat siirtyneet sen ulkopuolelle vapaa-aikaan. Ko-
kemusten mediavalitteisyys ja populaarikulttuurin ja kulutus ovat itsestdaan
selvasti ldsna.1980-luvun lapset joutuvat elamantavassaan ja -kokonaisuu-
dessaan kasittelemédan perinteisen suomalaisen yhteisoperinteen ja uuden
kulutukselle ja populaarikulttuurille perustuvan elamantavan valisia jannit-
teitd. Tatd “uutta koulunuorisoa” voidaan kuvata myos yhteiskunnallistu-
misena tapahtuvan yksilollistymisen tuottamien uudentyyppisten kysymys-
ten pioneerijoukkona.
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NUORTEN MONET ELAMANPIIRIT

Modernin nuoruuden kulttuuriset koordinaatit

Monet verrattain uudet kulttuuriset koordinaatit maarittavat nykynuor-
ten elaméntapaa. Ne paaluttavat ja jarjestavat kasvatustilaa ja -tilannet-
ta tavalla, joka eriyttaa selvistd jatkuvuuksista ja yhtenevéisyyksistakin huo-
limatta eri sukupolvien kokemuksia. Toisaalta on hyva muistaa, etta kaikki
ikaryhmat joutuvat sopeutumaan kulttuuriseen modernisaation mukanaan
tuomiin yhteiskunnallisiin muutoksiin ja symbolisiin ja eldmantavallisiin vai-
kutuksiin. Erittelen seuraavassa luettelomaisesti naitd "uuteen nuorisoon” ja
kasvatustilan muutoksiin kytkeytyvia prosesseja. (ks. Aittola, Jokinen ja Lai-
ne 1994.)

Urbanisoituminen ja kaupungistuminen. Suurin osa nykynuorista ei ole asunut
maalla, vaan on syntynyt ja/tai asuu kaupungissa. 1960-luvun "suurta muut-
toa” on seurannut vield suurempi muutto 1990-luvun loppupuolella. Nai-
den valisena aikana suomalaiset ovat valuneet kohti etela4 ja muutamia maa-
kunnallisia keskuksia. Kyse on muustakin kuin rakenteellisesta muutokses-
ta tai hallinnollislaskennallisista seikoista. Elinymparisté on muuttunut. Se
muistuttaa yhi enemman urbanisoitunutta merkki- ja koodijarjestelmaa.
Elamantavallisesti tima on merkinnyt yksityisen ja julkisen valisen erottelu-
tavan muutosta, esimerkiksi privatisoituneempia asumismuotoja. Nuorten
elamédnjasennyksiin urbanisoituminen kuuluu lahtemattomalla tavalla. Se
vaikuttaa myos suhtautumistapoihin, asenteisiin ja arvoihin eri elamanalueilla.
(Aittola, Jokinen ja Laine 1995.)

Kulutus. Elintason yleinen kohoaminen on lisinnyt merkittavasti nuorten
mahdollisuuksia kuluttamiseen. Myos nuorten omaa rahaa on enemman kuin
aiemmin. Nuorista on tullut tdrkea kuluttajaryhma, jonka kiinnostuksen
kohteita ja kayttaytymistd markkinavaki seuraa tarkasti. Nuoret ovat usein
edellakavijaryhmia kulutuksen trendien muutosten mittareina. Nuorten ku-
luttamisen motiivit eivat kiinnity pelkésta4n tavaroiden kayttoarvoihin, vaan
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yha useammin myos elamyksellisiin lupauksiin, joita tavaroiden avulla voi
hankkia. Shoppailusta on tullut osalle nuorista tarkea elamantapa, joka liit-
tyy myos ajan kuluttamiseen. Kierteleminen ostoskeskuksissa, hengailu ja
néyttaytyminen kavelykadulla seka postimyyntiluetteloiden lukeminen kuu-
luvat asiaan. Kulutus suuntautuu elamyksiin, musiikkiin, videoihin, tieto-
konepeleihin, tapahtumiin, makeisiin, pikaruokaan, urheilu- ja harrastus-
valineisiin, vaatetukseen, ehostukseen ja jalkineisiin. Kulutus on muodostu-
nut yhdeksi merkittaviksi jalkitraditionaaliseksi yhteiso- ja integraatio-
muodoksi. Sen identiteettien muokkaamiseen liittyvat piirteet ovat ilmeisia.
Kuluttajiksi synnytaan ja nuorina kuluttajina kasvetaan. Ei olekaan ihme,
ettd nykynuorten elinolosuhteiden muutosta ja identiteetinmuodostusta on
kuvattu siirtyméana perheeseen ja tyohon keskittyneesta produktiivisesta
sosialisaatiosta lahinn4 vapaa-ajan piirissd tapahtuvaan konsumeristiseen
sosialisaatioon (Baethge 1989, 32-33).

Kulttuuriteollisuus ja mediat. Nykynuoret kuluttavat suuren osan ajastaan te-
levision, radion, musiikkialan tuotteiden, lehtien, elokuvien, videoiden, kon-
serttien ja tietokonepelien parissa. Uudet teknologiset sovellutukset, kuten
korvalappustereot tai matkapuhelimet ja tietokoneet, ovat suomalaisten nuor-
ten ja lasten keskuudessa yleisimpia maailmassa. Eriytymisen ja jakautumisten
sukupolven nuoret ovat kasvaneet suoraan populaarikulttuurin aani-, teksti-
ja kuvamaailmoihin. Kasvattajat, 1dhinna vanhemmat ja opettajat, ovat nih-
neet populaarikulttuurin ldhes poikkeuksetta uhkana nuorille. Populaari-
kulttuuri on ollut vapaa-ajan raja-aluetta ja hamaravyohyketta. Se on ollut
perheen, koulun ja tyon kautta muodostuvien moraalisten vartijoiden tavoit-
tamattomissa. Henkinen rappio ja vakivalta on usein nahty medioiden ja
kulttuuriteollisuuden aiheuttamana ongelmana (Boethius 1995). Medioiden
ja kulttuuriteollisuuden tuotteista nauttiminen on kaikesta huolimatta osa
nuorten arkirutiineja. Nuorten medioiden kaytto- ja merkityksellistimistavat
poikkeavat usein aikuisten ja vanhempien vastaavista. On myos todettu, etta
mediat mahdollistavat nuorille erilaisia positioita perheen sosiaalisessa
verkostossa. Yksityinen ja julkinen tila jarjestaytyvat uudestaan jopa perheen
sisalld (Reimer 1995, 63). Esteettisyys korostuu nuorten kulttuurituotteiden
kuluttamisessa. Ajan ja paikan jasentdmistapojen muutos perustuu paljolti
medioiden tapaan kommentoida asioita irrallaan niiden fyysisesta ymparis-
tosta. Nuoret ovat joidenkin tulkintojen mukaan myos aikuisia avoimempia
ja vastaanottavaisempia symboliselle todellisuudelle ja viestinnalle. Massa-
mediat avaavat lapsille ja nuorille globaaleja nakokulmia (mt., 67.) Kukaan
ei varmaankaan voi yksiselitteisesti, sanoa mitd tapahtuu kun mediat, kulu-
tus ja mainonta tunkeutuvat syvalle ihmisten arkeen, osaksi eletty4 ja koet-
tua symbolista todellisuutta. Esineellistymisen uhat ovat ilmeisia, mutta toi-
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saalta nuorten kyky koodata, merkityksellistad ja asettaa asiat uusiin yhteyk-
siinsa tekee kulttuurituotteiden kaytosta ja merkityksista moninaisia ja tilan-
nesidonnaisia. Kulttuurituotteiden ja median vaikutus refleksiivisen identi-
teetin omaksumisessa ja rakentamisessa on kuitenkin ilmeinen.

Kansainvilistyminen ja globalisoituminen. Mediat ovat keskeisia myos moderni-
soitumiseen liittyvan kansainvélistymisen ja globalisoitumisen kannalta. Ne
luovat erityisen yhteyden paikallisuuden ja globaalisuuden valille. Moderni-
soitumisen myotd myos ajan ja paikan kokeminen muuttuu, globaali ja pai-
kallinen menevat paallekkain esimerkiksi ymparistouhkien yhteydessa. Ris-
kit ovat sekd paikallisia ettd globaaleja. Tietoisuus maailmanlaajuisista ongel-
mista on kasvanut. Sadat miljoonat ihmiset muodostavat globaaleja "imaginaa-
risia yhteisoja” suurten spektaakkelien ja tapahtumien aikakaudella, kuten
olemme nihneet Prinsessa Dianan kuollessa tai Kosovon tragedian hetkina.
Kansainvalistyminen ja globalisoituminen ovat myos arkisia tapahtumia. Mat-
kustaminen ja liilkkuminen ovat lisinneet nuorten kontakteja ja kokemuksia
muista maista ja kulttuureista. Luokkahuoneissa on oppilaita monista eri
maista ja kulttuuritaustoista. Monikulttuurisuus globalisoitumisen seuralai-
sena on tullut Suomeen nopeasti eri muodoissaan.'” Globalisoituminen tuottaa
uudenlaisen maailmasuhteen lisaksi myos uudentyyppisia kokemuksia seka
itsestamme ettd maailmasta, jossa elamme (Melucci 1996). Lapset ja nuoret
ovat valittomaésti maailmankansalaisia.

Perheen muutokset. Perhe ei sinansa ole mikaan uusi kulttuurinen koordinaatti.
Se on kuitenkin kohdannut siina maarin muutospaineita, etta sen kasittely
on tassa yhteydessi paikallaan. Perhemuodon muutokset ovat nakyneet vii-
me aikoina selvimmin kahden aikuisen ja lasten muodostamina ydinper-
heina. Tama perhemalli on toiminut kulttuurisena ihanteena. Tana paivana
joudutaan kuitenkin yha useammin kysyméan, mistd puhutaan kun puhu-
taan perheestd. Yksinhuoltajaperheet, uusperheet ja homo- ja lesboparit
monimuotoistavat perhekasityksid. Perheen asema sosiaalistajana on myos
muuttunut. Perhe on muodostunut kulutusyksikoksi ja sen tuotannolliset
tehtavit ovat siirtyneet muualle. Thomas Ziehen (1984) mukaan perheen
sisaiset ja ulkoiset muutokset ovat siind madrin merkittdvia nuorten sosiaa-
listumisen kannalta, etta voidaan puhua uudesta sosialisaatiotyypista. Erityi-
sesti isdn asema auktoriteettina, kasvattajana ja normien valittajana on
kyseenalaistunut. Is4 ei edusta ena autoritaarista, ehdotonta auktoriteettia,
jota vastaan kapinoida. Aidin merkitys perheen tunnetalouden koossapitdvina
voimana kasvaa, mutta didinkin rooli ristiriitaistuu. Perheen rinnalle ovat
nousseet myos uudet sosiaalistajat: valtiolliset instituutiot, lasten ja nuorten
vertaisryhmat sekd kulttuuriteollisuuden idolit ja samaistumiskohteet.
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Vanhemmuuden tyhjeneminen on seurausta seka valtiollisten asiantuntijoi-
den etta markkinavetoisten kasvattajien ja kasvatusoppaiden lujemmasta ot-
teesta ja kannanotoista kasvatustavoitteisiin ja -kaytantoihin. Vanhemmat eivat
enaa tarjoa valttamatta samaistumismahdollisuuksia ja -kohteita lapsilleen.
Kulttuurinen muutos on tehnyt heidan elaméanjasennyksistéan ja ajattelumal-
leistaan usein nuorten tilanteeseen sopimattomia. Nuoret tyostavat identi-
teettidan suhteessa joukkotiedotuksen ja kulutuksen antamiin ja kaveripiirissa
omaksuttuihin malleihin. Tommi Hoikkalan (1993) havainnot suomalaisen
kasvatuskulttuurin muutoksista kohti "himmenevad aikuisuutta ja katoavaa
kasvatusta” tukevat padosin Ziehen kuvailemia perhesuhteiden muutoksia.
Suomalaisisat ja -aidit eivat endd halua olla "kurilla kasvattajia”. He haluavat
mieluummin olla lastensa ohjaajia, valmentajia ja kavereita. Tama heijastelee
varsin suurta perheen sisélld tapahtunutta kulttuurista muutosta. Sukupolvi-
suhteet ja niitd koskevat jarjestykset neuvotellaan uudelleen. Kasvatustilanteen
monimuotoistumista lisda vield osaltaan se, ettd perheessa vanhempien ja
lasten suhde on sekoitus traditionaalisia, moderneja ja avantgardistis-post-
moderneja suhdemalleja ja kayttaytymiskoodeja (Schulein 1990, 124-142).

Koulutus. Koulutus on muuttunut itsestadn selviksi. Se on lahtokohta ela-
mankulun institutionalisoituneella radalla. Koulutuksen pidentyminen on
jatkunut vuosikymmenesté toiseen: "Massamuotoisuus, sulkeutuneisuus,
formaali luokkamuotoinen kasvoista-kasvoihin -opetus, oppivelvollisuus ja
pitk4 yhtamittainen lapsuuden ja nuoruuden lapaiseva koulutusputki ovat
modernin yhteiskunnan koululaitoksen normeja”, kiteyttavat Rinne ja Salmi
(1998, 24). Koulutus on osaltaan tuottanut asiantuntijuuden kautta muotou-
tuvaa "pedagogista nuoruutta”, joka on toimenpiteiden kohteeksi ja itseym-
marryksen osaksi liittynytta kulttuurista padomaa (ks. Hoikkala 1993). Toi-
saalta koulutus on merkinnyt myos tyosta ja vapaa-ajasta irrallisen saarekkeen
syntymistd. Tam4 on mahdollistanut edeltdvien sukupolvien valvonnasta ja
kontrollista huolimatta myos oman nuorisokulttuurin kehityksen (ks.
Mitterauer 1991). Koulutus on vaikuttanut erityisesti siihen, ettd vertais-
ryhmien, eli muiden nuorten vaikutus on sosialisaatiossa kasvanut. Koulu-
péivit vietetdan samanikiisten seurassa ja ikaryhmittainen jakautuminen jat-
kuu nykyaan ldhes lapi elaman (Frenes 1995). Koulutuksen pidentyminen
ja nuoruuden eriytyminen omaksi saarekkeekseen kuvastavat sitd vaativaa ja
pitkaaikaista valmistautumistehtévaa, jonka avulla nuorisoa koulitaan yh-
teiskunnan jaseneksi.
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Nuorten monet elamansfaarit

Johan Fornas (1993) on pohtinut nuorten elamansfadreja jalkimodernissa
yhteiskunnassa. Han nakee yhteiskunnan tilallisena jarjestelména, joka on
rakentunut institutionaalisesti ja jolla on ajallinen jatkuvuus. Yksilot elavit
yhteiskunnallisesti organisoitua yhteiselamaa tilallisen jérjestelman eli insti-
tutionaalisten rakenteiden kontrolloimina. Elaménsfaarit voidaan ymmartaa
konkreettistyysisina, yhteiskunnallisina, taloudellisina, sosiokulttuurisina ja
kokemuksellisina tiloina. Jarjestelmé jakaa yksilot eri tiloihin, eri rooleihin
ja eri statusasemiin. Yhteiskunnan jakautuminen erilaisiin sfaareihin kuvas-
taa jalkimodernin yhteiskunnan pirstaloitumista ja eriytymista. Talla on eri-
tyinen merkitys nuorten identiteettien rakentumisen kannalta (Fornas 1993,
21-46).

Lasse Siurala (1994) on havainnut, ett4 yhteiskunnan modernisoitumiseen
liittyva pirstaloituminen on myohaismodernin tilanteen nuorille erityinen
ongelma. Tama negatiivinen kehityssuunta erkaannuttaa eri elaménalueet ja
-piirit toisistaan omiksi autonomisiksi toimintalogiikoikseen. Ongelmaksi
muodostuukin se, miten yhdistaa nama eldmanalueet mielekkaalla tavalla ja
miten kokea jatkuvuutta siirryttaessa elamanpiirista toiseen. Katkokset ja
epdonnistumiset eldmanpiirien yhdistdmisessd on tulkittu my¢s modernin
patologioiden ilmentymiksi seka yksilollisella ettd yhteiskunnallisella tasol-
la. Toisaalta eriytyminen avaa tilaa rapautumisen kautta yksilollistymiselle
seka itsensa toteuttamiselle perinteisten sidosten, normien ja instituutioiden
otteen hellittaessa. Tasta positiivisesta nakokulmasta yksilollistyminen on
aito mahdollisuus laajemmalle itsensa toteuttamiselle ja intressien moninai-
suudelle. Tama edellyttai kuitenkin eri elaméanalueiden uutta yhdistelemista,
uusien elamantapojen, kompetenssien, yksilollisten vastaanottotapojen ja
uudenlaisten arvostusten kehittymistd. Nuoret kokeilevat de-differentioitu-
nutta elamantapaa, joka on merkityksenannossaan suuntautunut eriytymis-
td vastaan.

Helsinkilaisnuorten, erityisesti tyttjen, kykya yhdistelld eri eliménalueita
luovalla tavalla, voidaan tulkita tallaisena jalkimodernina de-differentaationa.
Se edellyttada kompetensseja, joissa sukkuloiva elamantapa koulun, tyon ja
vapaa-ajan valilld onnistuu ja yhdistyy mielekkaaksi koetuksi elamankokonai-
suudeksi. Nuoret nayttavat kyvykkailtd luomaan uusia toimintatapoja, vaik-
ka koulun, tyon ja vapaa-ajan alueet ovat hyvin erillisia toisistaan. Ainoa
yhteinen nimittaja eri alueiden valilla voi olla nuori itse. Kullakin alueella
toimitaan suhteellisen omalakisesti. Keskinainen funktionaalinen yhteys on
vahaista. Koulu, tyo ja vapaa-aika eivit naytd ulospdin palvelevan mitdan
yhteisid padamaaria, kuten esimerkiksi aikuiseksi sosiaalistumista. Koulun ope-
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tussuunnitelmat elavit omaa elamaéns4 irrallaan nuorten vapaa-ajan arkisis-
ta kaytdnnoistd. Eri elamansfaarien yhteensovittamisen vaikeudet tiukkoine
aikatauluineen néyttaa olevan myohaismodernin nuoruuden todellinen on-
gelma, péattelee Siurala (1994, 238-239).

Nuorten eri elamanpiireihin liittyvat kokemukset sisaltavat runsaasti
vuorovaikutuksellisia tapahtumia ja oppimisen, mielleyhtymien, fantasioi-
den ja tulkintojen monimuotoisuutta, jota voitaisiin hyddyntaa myos peda-
gogisessa toiminnassa. Opetettava asiasiséltd muodostaa opetustilanteessa
usein taustan, jonka rinnalla luokkahuoneessa on kaynnissi hyvin monen-
laisia prosesseja. Valmiiden patenttiratkaisujen etsimisen sijasta opetuksessa
olisikin luotettava avoimeen kommunikaatioon ja valittomaan vuorovaiku-
tukseen lasten ja nuorten kanssa. Vuorovaikutustilanteet olisivat jo sinallaan
oppimistilanteita. Ne mahdollistaisivat myos luokkamuotoisen opetuksen
ritualististen toimintatapojen ja vakiintuneiden rooliodotusten murtamisen,
ja eri elamanpiireihin liittyvien moninaisten kokemusten mukaantuomisen
opetukseen. (Aittola, Jokinen ja Laine 1998, 144-145.)

Ziehe (1991b, 169-170) painottaa, ettd koulun sidekehan haihtumisen
jalkeensa jattamaa tyhjiota ei taytetd erityisjarjestelyilld, ei tekniikalla, ei didak-
tisilla erikoistumisilla, eikd opetuksen hienoséadoilla. Oppilaiden kokemuk-
sista ja elinymparistoistd liikkeelle 1dhteminen sekd opetuksen tilannesidon-
naisuuden painottaminen eivat ole tiivistettavissa yksiselitteisiksi toiminta-
ohjeiksi, vaan opettajan on luotettava omaan itseensa ja elamankokemuk-
seensa aikuissukupolven edustajana.

Kun koululla on vahemmin kosketuspintaa tyoelaman, muun yhteiskun-
nan tai nuorten vapaa-ajan ja elamantilanteen kanssa se tyhjenee symboli-
sesti, ja suuri osa nuorille merkityksellisista oppimisprosesseista siirtyy kou-
lun ulkopuolelle. Koulu ei pysty eika sen kannatakaan lzhtea kilpailemaan
nuorten muiden elamanpiirien kanssa. Sen sijaan, etta niit4 pidetaan kilpaili-
joina, koulu voisi asennoitua niihin sisdltyviin mahdollisuuksiin uudistaa
myQds omia ajatusestymid ja -rutiineja (Aittola 1998a, 142-144.).

Koulu ja nuoret joutuvat — tai saavat — totutella sellaiseen kulttuuriseen
tilaan, joka ei noudata selkeén systeemisté logiikkaa. Elamme globalisoituvassa
ja yksilollistyvdssa maailmassa, jossa on menossa yhta aikaa monia rinnak-
kaisia, paallekkaisia ja ristiriitaisia prosesseja — eriytymista ja yhdenmuka-
istumista, modernisoitumista ja vastamodernisoitumista. Olemme rataver-
kostossa, jossa jokainen on viime kadessa yksilollisesti vastuussa oman iden-
titeettinsa ja elamanuransa luomisesta. Koulu voi parhaimmillaankin vain
ndyttda suuntaa ja antaa nuorille tiettyja tiedollisia, kulttuurisia ja sosiaalisia
perusvalmiuksia muuttuvassa maailmassa ja yhteiskunnassa selvidmiseen.
(Aittola, Jokinen ja Laine 1998, 145.)
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VIITTEET

1 Jotain oppimisprosessien luonteesta koulussa kertoo seuraava elamakerrallinen
katkelma: “Aidinkielen opettaja kielsi minua keskikoulussa kirjoittamasta Simo
Lampisesta ja suomalaisesta ralliautoilusta, koska aineen kuin aineen vaansin
jotenkin tahan silloin minulle niin laheiseen aiheeseen, sehan oli alue, josta
tiesin jotain tuolloin. En saanut olla hyva, missa olin hyva”. (Hoikkala 1995,
185, alav. 16.) Teoksessa Haavio-Mannila, E.; Hoikkala, T.; Peltonen, E. &
Vilkko, A. (toim.) (1995) Kerro vain totuus. Elaménkertatutkimuksen oma-
elamankerrallisuus. Helsinki: Gaudeamus. “En saanut olla hyva, siind missa
olin hyva”, tiivistanee luullakseni monen koululaisen kokemukset.

2 Kirjoitukset on keratty Maikkulan ylaasteen tukioppilaiden Jyvaskylaan teke-
man matkan aikana Vesalan kurssikeskuksessa 15.2.1996. Kirjoituksia kertyi
yhteensa 40, jotka tutkimusapulainen Tiina Eramies kirjoitti tekstiksi. Kirjoit-
tajat olivat 7.-9. luokan oppilaita, tyttoja ja poikia, joilla on vaihteleva perhe-
tausta ja koulumenestys. Videointi tehtiin syyskuussa 1994.

3 Kirjoitukset on keratty Maikkulan ylaasteen tukioppilaiden Jyvaskylaan teke-
man matkan aikana Vesalan kurssikeskuksessa 15.2.1996. Kirjoituksia kertyi
yhteensa 40. Niiden kirjoitusten pohjalta oppilaat esittivat kuusi sosiodraamaa,
jotka Tapio Aittola ja Kimmo Jokinen kirjasivat ylos. Kirjoittajat olivat 7.-9.
luokan oppilaita, tyttoja ja poikia, joilla on vaihteleva perhetausta ja koulu-
menestys.

4 Paolo Freire kaytti pankki- ja talletusmetaforaa kuvatessaan kouluopetusta ja
oppimista. Opettaja jakaa ja oppilaat tallettavat. Tallentaessaan he tukahduttavat
oman luovan toimeliaisuutensa, inhimillisen uteliaisuutensa ja kykynsa kriit-
tiseen ajatteluun. (Miettinen 1993, 22.)

5 Tapio Aittola ja Kimmo Jokinen olivat havainnoijia ja tekivat esityksista muis-
tiinpanoja. Oppilaiden mukana olleet kaksi opettajaa ja rehtori olivat esitysten
seuraajia, jotka eivat puuttuneet sosiodraamojen toteutukseen. Kysyin esitys-
ten jalkeen heidan vaikutelmiaan miltd sosiodraamat nayttivat ja tuntuivat.

6 Kiitan tutkija Kimmo Saaristoa asiaa valaisevasta puhelinkeskustelusta.

7 Vastaavia ilmaisuja ovat esim. "zap, zot, pam, badang, kaboom” jne. Sarja-
kuvamaiset ilmaisut ovat tulleet myos nuorten puhetapojen osaksi. Viihde-
sarjojen ja erityisesti komedioiden ja satiirien mukaisia sanontoja kuulee ka-
dulla ja kotona. Myos graffitteja on tageina eli lyhyind muutaman kirjaimen
merkkind maalattu tai tohritty useampaankin porttikongiin ja betonisten
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alikulkukaytavien seinustoille. Niissa ne voivat paitsi viitata tekijaansa, myos
kommentoida olemassaolollaan jotakin merkityksellista asiaa tai kiistaa vallit-
sevia maareita.

8 Psykomarkkinat toteuttavat tata itsen instrumentalisointia houkuttelevin
iskulausein tyyliin "16yda oma aito itsesti”, “ole radikaalisti rehellinen” tai yli-
paatdan avoimempi ihminen. Tavoitteet ovat sindnsd kannatettavia, mutta on-
gelmaksi nousee se, ne eivat toimi sellaisenaan, vaan edellyttavat itsesta lahte-
vid prosesseja, joiden tuotoksena voi mahdollisesti olla sitten avoimempi tai
aidompi mina.

9 Satiiria on vaikea olla huomaamatta. Nuorten puhetapa ja kayttaytymismallit
koulussa, kotona ja etenkin kavereiden kesken on taynni vanhojen tapojen,
lauseiden ja merkitysten ylosalaisin kdantamisté, hienovaraista etaisyydenottoa
tai ainakin yhdenmukaistavien mallien valttamista. Sama patee rocktdhtien ja
muiden idolien haastatteluihin, joissa itse haastattelusta tulee usein ironisten
kommentointien vaihdantaa. Yksinkertaiset kysymys—vastaus-mallit alkavat olla
harvinaisuuksia. Monimuotoiset kysymysten ja vastausten kommentoinnit ovat
hyvin tavallisia. Nama kommentointitavat siirtyvat myos nuorten arkikulttuurin
osaksi.

10 Joissakin oppilaitoksissa on kayty keskustelua kannykoiden kieltamisesta oppi-
tunneilla. Perusteluna on mainittu mm. lunttaamisen mahdollisuus ja hairion
tuottaminen. Joissakin kouluissa kannykat taas on kielletty kokonaan.

11 Artistit kuten Alanis Morrisette, Meredith Brooks, Janet Jackson ja joukko
uudempia tahtia ovat valaisevia esimerkkeja naistahdista. Muita nimia ovat
esimerkiksi viihteellisempaa linjaa vetavat Britney Spears — jonka suurin hitti
oli videolla sijoitettu kouluun — ja Jennifer Lopez sekd monet, monet muut.
Suomessa mm. Jonna Tervomaa, Maija Vilkkumaa ja tyttoyhtye Nylon Beat
ovat suhteellisen tuoreita nimid rock- ja popmarkkinoilla.

12 Esimerkiksi Stanley Kubrickin elokuva Full Metal Jacket.

13 Spielberg on ohjannut lukuisia yleiso- ja kassamenestyselokuvia kuten esi-
merkiksi Jurassic Park, Lost World, Indiana Jones-elokuvat, Tappajahai, ET,
Schindlerin lista, Sotamies Ryan jne.

14 Eri aineistoja vertaillessani olen havainnut, etta oppituntikirjoituksissa popu-
laarikulttuurin merkitys jaa huomattavasti vdhaisemmaksi kuin oppitunti-
piirroksissa. Kuvallinen ilmaisu saa esiin ehka sellaisia kokemuskerroksia, joi-
ta kirjoitusten konventiot tai oppilaan asemoinnit eivat niin hyvin tavoita.
Havaintomateriaali koulusta antaa puolestaan vaikutelman, etta populaarikult-
tuuri on vahvasti lasna oppilaiden olemisen tavoissa, puheessa ja habituksessa.

15 Nuoret saattavat itsekin hakea auktoriteetteja ja ammentaa uskoa perinteest.
Esimerkiksi koululaistanssiaiset ovat palanneet takaisin pitkaltd talviunelta,
yksityiskohtaisine etikettisaantdineen, huolellisine sukupuolten kayttayty-
miskoodeineen ja vanhan maailman pukeutumistyyleineen. Perheen sisalla
lapset kaipaavat auktoriteettia, "joka tekee oikeita toita” tai “jolle maksetaan
paljon”. Perheessa saattaa syntya vetoa perinteisia rakenteita ja malleja koh-
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taan perinteisten turvallisuutta luovien rakenteiden horjuessa. "Naapurini kertoi
murrosikaisista tytoistaan - hevareita molemmat -, jotka yllattaen alkoivat vaa-
tia aitidan leipomaan pullaa viikonloppuisin, jotta koti tuntuisi oikealta kodilta.
Joskus olen, hitusen hammentyneena, huomannut, ettd lapseni eivat aina edes
kaipaa lahelleen isad kaverina. Toisinaan he haluavat isan, joka kay toissa teke-
massd jotain “tarkeaa”, jolla on kiire, joka tiuskiikin joskus ja osaa rauhoittaa
tilanteen vaikka huutamalla, jos se on ryostaytynyt lasten itsensa kasista. Perhe-
arvojen ja "kurilla kasvattamisen” puolestapuhujien joukko voi myos kasvaa
sita nopeammin, mitd enemman uutta ja outoa esimerkiksi koulussa, nuoriso-
kulttuurissa ja nuorten katukayttaytymisessa voidaan havaita...” (Jokinen 1996,
30.)

16 Julkaisut Koulukuvia ja Ameba pulpetissa liittyvat "Kasvatus ja kulttuurinen
modernisoituminen” -tutkimusprojektiin, joka on toiminut Jyvaskylan yliopis-
tossa jo lahes kymmenen vuotta. Projektin vetdjana on toiminut dosentti Ta-
pio Aittola, joka on kerannyt ymparilleen opiskelijoita ja tutkijoita. Projekti on
jarjestanyt teemaseminaareja ja se on tuottanut erilaisia julkaisuja, tutkimus-
raportteja ja opinnaytteita. Projektin tiimoilta on jarjestetty luentoja ja kursse-
ja Jyvaskylan yliopistossa ja muissa korkeakouluissa, taydennyskoulutus-
keskuksissa seka eri alojen oppilaitoksissa.

Tapio Aittolan, tutkija Kimmo Jokisen ja Kaarlo Laineen muodostama tut-
kimusryhmad on artikkeleissaan ja julkaisuissaan kasitellyt lahinna kulttuuri-
sen kasvatussosiologian nakokulmasta tapahtuneita kasvatustilanteen muu-
toksia. Ryhman mielenkiinnon kohteina ovat olleet etenkin yhteiskunnalliset,
institutionaaliset ja sosiokulttuuriset tekijat, jotka vaikuttavat jalkimodernissa
riskiyhteiskunnassa ja jalkitraditionaalisessa kulttuurisessa maisemassa. "Kas-
vatus- ja kulttuurinen modernisoituminen” -projekti on ollut osa valtakun-
nallista "Kasvatus-, tieto ja kulttuuri”- tutkijakoulutusohjelmaa vuodesta 1995.
Professori Ari Antikaisen johdolla toiminut tutkijakoulu on tarjonnut fooru-
min kokemusten vaihtamiselle eri puolelta Suomea tulevien koulutustutkijoiden
kanssa.

Oma tutkimusaiheeni projektissa on ollut 1990-luvun puolivalista lahtien
suomalaisen peruskoulun ja erityisesti yldasteen nuorten koulusuhde. Viitos-
kirjani molempien osien, "Ameeba pulpetissa” ja "Koulukuvia” aiheena on ol-
lut koulun ja nuorten suhteen tutkiminen kulttuurisen modernisoitumisen
ndkokulmasta. Tavoitteenani on ollut tarkastella kulttuurintutkimuksen ja
yhteiskuntateorian virittamésta nakokulmasta koulun sisaisia oppimispro-
sesseja. Tutkimuksen teemat sijoittuvat koulun arkeen ja nuorten kokemusten
kautta avautuvaan koulutodellisuuteen.

Tassa liitteessa esittelen seka "Kasvatus ja kulttuurinen modernisoituminen”
-projektin ettd oman vaitoskirjani teoreettisia lahtokohtia. Toivon, etta tima
luku antaa myos tulkintavalineitd nuorten koulusuhteen tarkastelulle. Tavoit-
teenani on laajentaa nakokulmaa my6s koulun ulkopuoliseen maailmaan ja
pohtia koulun asemaa suhteessa muihin elaménsfadreihin. Vedan yhteen yh-
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teiskunnan ja kulttuurintutkimuksen aikalaisanalyysin pohjalta nousevia joh-
topaatoksia ja kasvatuskulttuurissa tapahtuvia murroksia. Jakson tarkoitukse-
na on antaa teoreettinen tausta - metaperspektiivi - tutkimuksessa esitetyille
havainnoille, tulkinnoille ja johtopaatoksille.

Kasvatus- ja kulttuurinen modernisoituminen-projektissa omaksumamme
kriittisen ajattelun vaaliminen on merkinnyt tutkimuksen kannalta tutkimuk-
sessa kaytettyjen teoreettisten lahtokohtien jatkuvaa kehittelya ja taydentamista
seka suhteessa tutkittavaan todellisuuteen ettd kulttuurisen tilanteen
erityisyyteen. Teoria ja tutkija eivat ole erillisia kaytannosta eika yhteiskunnas-
ta, joten jatkuva keskustelu kaytettyjen kasitteiden ja aineistojen valilld on
prosessimaisuuden vakavasti ottamista.

17 Kun Kiuruveden paivahoitoasiakkaita on seitsemaa eri kansallisuutta voidaan
todella puhua kansainvalistymisen arkipaivaistymisesta!
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