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Johdanto

hminen on sidoksissa paikkaansa: fyysiseen, elettyyn ja koettuun.

Paikkakokemukset kietoutuvat identiteettiimme ja paikan merki-

tykset eri eliménvaiheisiimme. Paikat vaikuttavat hyvinvointiim-
me. Nykyisissd kasvatuskeskusteluissa sen merkitys on kuitenkin ldhes
unohtunut. Esimerkiksi kouluja lakkautettaessa tai uusia rakennettaessa
tulisi muistaa, ettd vaikka siirtyisimmekin luontevasti eri paikkojen va-
lill4, koulun koko, sijainti, piha ja ymparist6 sekd oppilaiden koulumat-
kat ovat olennainen osa oppilaiden koulupaikkaa ja ne ovat yhteydessa
heidén yhteiséllisyyden ja kouluviihtyvyyden kokemuksiin. Teos esittelee
tutkimuksellisen katvealueen, silld suomalainen paikan tutkimus on ollut
kasvatustieteen alalla toistaiseksi vdhdistd. Myds taidekasvatuksen tutki-
muksessa paikka on nousevan kiinnostuksen kohteena. Julkaisun tavoit-
teena on herattdd lukijoita pohtimaan paikan ja kasvatuksen suhteita niin
teoreettisesti kuin tutkimusmenetelmaillisesti. Tima teos saattaa lukijat
pragmaattisten kysymysten ddrelle: Millainen olisi hyva kasvupaikka? Mi-
ten kasvavia voisi tukea heiddn omassa kasvupaikassaan? Mika voisi olla
taiteen rooli paikkasidonnaisessa pedagogiikassa?

Artikkeleissa paikka ndyttaytyy monitulkintaisena, ja teoksessa tuo-
daankin esille sen monia méaéritelmid ja tdstd avautuvia ndkymid kasva-
tukseen. Paikan rinnalla kdytetddan alan kirjallisuudessa tilan ja ymparis-
ton kisitteitd. On kiinnostavaa, mitd kaikkea paikan kisitteelld voidaan
ymmartad. Se voidaan yksinkertaisimmillaan ndhdd maantieteellisens,
materiaalisena tilana, joka voidaan osoittaa vaikkapa kartalta. Ajatuksen
objektiivisesta, kaikille samanlaisesta paikasta kyseenalaisti humanistinen
maantiede, jossa késitettd tarkastellaan kokemuksellisena ja korostetaan
sen syntyvan henkilokohtaisen merkityksenannon kautta. Mikd tahansa
tila ei timan nakemyksen mukaan ole paikka. Humanistisen maantieteen
kasitteilld paikan tuntu (paikkatunne) ja paikallinen tieto kuvataan, kuin-
ka ihmiset rakentavat suhdetta paikkaan ja miten myds tunteet kietoutu-
vat tdhdn suhteeseen ja tietoon. Tama kokemuksellisuus liittdd kisittee-
seen sosiaalisen ulottuvuuden.

Uusin paikan tutkimus ldhtee siitd, ettd paikan ja ihmisen vilinen
vuorovaikutus on kaksisuuntaista ja jatkuvassa muutoksessa. Emme esi-



merkiksi koskaan palaa “samaan paikkaan”, silld kasitykseemme paikasta
vaikuttavat siind olevat ihmiset sekd sitd ympéro6iva kulttuuri. Muutum-
me itse paikkojen muuttuessa, paikat muuttuvat ihmisen toiminnan seu-
rauksena, ja ne muuttuvat myos itsestddn. Voidaan puhua paikan muut-
tuvasta identiteetistd, ajatellen esimerkiksi kylien ja kaupunginalueiden
muutoksia. Samalla muuttuvat paikoista kerrotut tarinat, niiden historia
ja kulttuuri. Paikan tutkimusta ovat rikastuttaneet havainnot samanaikai-
sesti tapahtuvasta globalisoitumisesta sekd paikallisuuden korostumises-
ta. Paikat eivdt nayttaydy neutraaleina tiloina, vaan niihin liittyy runsaas-
ti odotuksia ja erilaisia arvotuksia. Niilld on vahva yhteys politiikkaan ja
valtaan, ja ne nostavat esiin kysymyksid toimijuudesta ja osallistumisesta:
Kuka saa péattda paikoista ja niiden kaytosta? Kenelle paikat kuuluvat?
Mita vaikutuksia poliittisella padtoksenteolla on eri paikoissa asuville ih-
misille? Mitkd ndistd vaikutuksista ovat niitd, jotka huomioidaan? Esi-
merkiksi ilmastonmuutos ndkyy eri tavoin eri paikoissa; vastaavasti eri
paikoilla on erilainen vaikutus tdhan muutokseen.

Kasvatuksen ja paikan vilisen vuorovaikutuksen tarkastelussa on
oma kehityskulkunsa. On koko joukko kisitteité: paikkaldhtoinen, paik-
kaperustainen, paikkasidonnainen, paikkatietoinen kasvatus, joilla kaikil-
la korostetaan paikan merkitysta kasvatuksessa ja opetuksessa. Erityisesti
koulukasvatuksessa se on usein liitetty ymparistokasvatukseen ja luon-
toon liittyviin oppisisaltdihin. Ympéristokasvatus on ollut kiinted osa
suomalaista taidekasvatusta jo 1970-luvulta lahtien, mutta paikka kisit-
teend alkoi vakiintua taidekasvatuskeskusteluun vasta 90-luvulla. Silloin
erityisesti paikkasidonnainen ymparist6- ja yhteisotaide nosti kisitteen
kulttuurisen ja sosiaalisen ulottuvuuden huomionkohteeksi nykytaitees-
sa. Nyt ndkokulmat koulukasvatuksessa ovat laajentuneet ja tutkijat ovat
esittdneet huolensa siitd, ettd esimerkiksi kansalliset opetussuunnitelmat
eiviat huomioi riittdvasti paikkojen ekologisia, kulttuurisia, sosiaalisia,
historiallisia ja poliittisia eroja. Néin suunnitelmat rakentavat objektiivi-
suuden ja yleistettdvyyden harhaa.

Kirjan artikkeleissa madritellddn kasvatuksen ja paikan suhteita
monista nakokulmista. Ensimmadinen artikkeli avaa paikan ja paikka-
lahtoisen kasvatuksen kasitteistod. Seuraavat neljd artikkelia kasittelevit
pohjoisenkasvun paikkoja. Kolme viimeistd artikkelia avaavat erityises-
ti menetelmaillisid lahestymistapoja kasvatuksen, kasvun ja paikan suh-
teisiin. Paikka kasitteend kiinnittyy artikkeleissa vahvasti osallisuuden



tunteeseen, kulttuuri-identiteetin rakentumiseen sekd myds psykososi-
aalisen hyvinvoinnin tukemiseen. Artikkeleissa valotetaan muun muassa
pohjoisia harvaanasuttuja alueita sekd vihemmistoalueita kasvupaikkoi-
na lasten, kasvattajien ja paikallisen kulttuurin ndakékulmasta seka taide-
kasvatuksen osana.

Reetta Hyvirisen artikkeli tekee teoreettisen katsauksen paikan ka-
sityksiin paikkaldhtoisen kasvatuksen tutkimuksessa. Hyvirinen maérit-
telee artikkelissaan tilallista ajattelua kasvatustieteessd ja kysyy: Miten
paikkaldhtoisessa kasvatuksessa on kasitteellistetty tila ja paikka eri ta-
valla kuin maantieteen tila ja paikka? Hyvérinen tuo artikkelissaan esille,
kuinka tilallisuudesta on tullut yksi yhteiskuntatieteiden ja kasvatustie-
teen kiinnostavimmista tutkimuksellisista ldhestymistavoista. Keskeiseen
tarkasteluun nousee tilan ja paikan késitteellistdiminen maantieteessa. Ar-
tikkelin johtopéatoksissd Hyvérinen tuo esille, miten tilan ja paikan kasi-
tykset suuntaavat niitd mahdollisuuksia, joita ne tarjoavat kasvatukselle
ja opetukselle, ja miten kasitykset vaikuttavat tapaan niahda kasvatuksen
tehtédvi tulevaisuuden rakentajana.

Eeva Kaisa Hyry-Beihammer ja Outi Autti tarkastelevat paikal-
lisuuden rakentumista koulupaikan kautta. Tutkimuksessa tulee esille,
miten vastakkainasettelu (pieni-suuri, kyld-kaupunki ja lokaali-globaa-
li) nakyy oppilaiden, opettajien ja kyldldisten paikkasuhteessa. Yhdessa
toimiminen ja yhteiset nakemykset suojaavat ja vahvistavat kollektiivista
paikkaidentiteettid. Kriittisend kysymyksind he esittavit, miten paikalli-
suutta ja paikkojen vastakkainasettelua voidaan lieventda, ja miten muu-
tos voidaan néhdé tulevaisuuden paikkojen rakentamisen mahdollisuu-
tena.

Eila Estolan ja Aila Tiilikan artikkelissa Aidit paikkatietoisina kas-
vattajina keskitytadn pienen pohjoisen kyldn ditien kertomuksiin, jotka
on koottu elaimikerrallisista haastatteluista. Paikkatietoisuus ditien kerto-
muksissa jasennetddn suhteina luontoon, poronhoitotydhon sekd sosiaa-
liseen elaménpiiriin. Silmiinpistavda kertomuksissa on se, kuinka paljon
lapsilla on mahdollisuuksia, sekd omassa kodissaan ettd kodin ulkopuo-
lella, kokea osallisuutta ja yhteisoén kuulumista. Aitien paikkatietoinen
kasvatus tarjoaa lapsille mahdollisuuksia juurtua paikkaan ja ndin myos
mahdollisuuksia oman paikkatietoisuuden kehittymiseen.

Mirja Hiltusen ja Timo Jokelan artikkelin tarkastelun kohteena
ovat pohjoiset kyldt ja koulupihat taidekasvatuksen paikkoina. He avaa-



vat artikkelinsa aluksi nykytaiteen ja paikkasidonnaisen taidekasvatuk-
sen suhteita. Samalla he taustoittavat Lapin yliopiston kuvataideopetta-
jakoulutuksen kehitettya taiteellisen toimintatutkimuksen ldhtokohtia.
Artikkelissa konkretisoidaan paikkasidonnaisen taidekasvatuksen pit-
kéjanteistd ja monialaista toimintaa kolmen pohjoisissa kylakouluissa ja
koulupihoilla toteutetun hankkeen kautta. Hankkeissa on analysoitu tai-
detoimintojen suhdetta paikkaan seki tyoskentelykokemusten vaikutusta
osallistujien kulttuuri-identiteettiin ja hyvinvointiin yhdessa kanssatutki-
joidensa kanssa. Kirjoittajat toteavat, ettd paikkasidonnainen taidekasva-
tus on luonteeltaan dialogista, mahdollistaa muutoksen, ja on siten kiy-
tannollistd ja kiinnittyy osallisten eldmismaailmaan.

Janet Springin artikkeli valottaa maaseudun muutosta Kanadan On-
tariossa kolmen opettajakertomuksen kautta. Yhteisollisyyden murene-
minen, pientilojen siirtyminen suurempien perheyritysten omistukseen,
opettajien muutto kaupunkiin sekd suurkoulujen rakentaminen ovat
muutoksia, joita Spring nostaa aineistostaan esille. Samalla hdn peilaa
niitd opettajien paikan tunnun rakentumiseen sekd paikkaperustaiseen
opetukseen. Hin esittd4d aineistoonsa perustuvan paitelmén, jonka mu-
kaan paikallisen talouden, historian ja erityistapahtumien korostaminen
jajuhliminen opetuksessa voivat toimia kulmakiviné oppilaiden paikkaan
kuulumisen ja paikan tunnun rakentamiseksi ja sailyttdmiseksi.

Heidi Harju-Luukkaisen ja Jouni Vettenrannan artikkeli avaa kou-
lupaikan merkitysta aluepoliittisesta ja koulutuspoliittisesta ndkokul-
masta. He tarkastelevat paikallisen kulttuurin yhteyttd oppimistuloksiin.
Artikkelissa analysoidaan ruotsinkielisen Pohjanmaan heikkoja oppimis-
tuloksia (PISA) muuhun Suomeen verrattuna kriging-menetelmén ja 163
paikallisen opettajan antamien vastausten avulla. Tulosten perusteella
Luukkainen ja Vettenranta péattelevit oppilaiden kulttuurisen pddoman
olevan yhteydessé kotien ekonomisen, sosiaalisen ja kulttuurisen statuk-
seen ja ndin vaikuttavan oppimistuloksiin. Paikallisten piirteiden tutki-
minen voi heiddn mukaan lisdtd ymmarrysta erilaisista koulupaikoista ja
auttaa tukemaan paikallista koulukasvatusta.

Pdivi Takala tarkastelee artikkelissaan paikkasuhdetta ympéris-
tosuhteena taiteen perusopetuksen visuaalisissa taiteissa. Hanen tutki-
missaan projekteissa taidekasvatus kiinnittda kokemuksellisesti lapsia ja
nuoria lahiympdériston kulttuurisesti merkittaviin paikkoihin. Prosessissa
syntyy osallisuutta omiin ymparistéihin ja omaan kulttuuriperint6on. Ta-



kala toteaa, ettd kyseessd on kulttuuriperintopaikan uudelleen eldminen.
Keskeisend tutkimustuloksena hin tuo esille, ettd vaikka ihmisen ympé-
ristosuhdetta ei voidakaan nihda abstraktina késitteend, ympéristosuhde
tulee nakyviaksi kuitenkin tekoina suhteessa ymparistoon. Takala koros-
taa, ettd suhde ympdristoon voidaan ymmairtda muuttuvana prosessina,
johon voidaan vaikuttaa esimerkiksi taidekasvatuksen keinoin.

Outi Ylitapio-Mintyldn artikkelissa Valokuvallisia paikkatarinoita
lapsuudesta tarkastellaan lapsuuden valokuvia. Ylitapio-Mantyld kysyy,
millaista kulttuurista tarinaa lapsuudesta on luettavissa. Aineisto koostuu
kansainvilisessd tyOpajassa kerityistd valokuvista sekéd tyopajan aikana
tehdyistd tutkijanhavainnoista. Tyopajatyoskentelyn ldhtokohtana olivat
valokuvat ja aiheena oli paikka. Lapsuuden valokuvien avulla aikuiset
muistelivat koettua paikkaa ja sen merkitystd nykyiseen eldimédén. Artik-
keli tarjoaa my6s metodologisesti tirkedn paikan kisitteen maarittelyn.
Ylitapio-Méntyld muistuttaa, ettd tutkijalla on my6s paikkansa. Hén tuot-
taa tietoa ja tekee tulkintoja teoreettisten ja metodologisten sitoumusten-
sa médrittelemdsséd paikassa.

Kirjan artikkelit ovat kidyneet ldpi kahden arvioitsijan nimettémén
vertaisarvioinnin, niin sanotun sokkoarvioinnin. Kiitamme artikkelikasi-
kirjoitusten arvioitsijoita heiddn rakentavista palautteistaan, joiden avulla
kirjoittajat ovat jatkotyostidneet tekstejadn ja kirkastaneet tutkimuksensa
paikkakasityksid. Artikkeleiden kirjoittajia kiitimme pitkdjanteisestd ja
sitoutuneesta tydskentelystd kirjaprojektissa Se alkoi kaksi vuotta sitten
Kasvatustieteenpdivilld Helsingissd 2012 kirjoittajien tutkimusten esit-
telylld Paikka ja kasvatus -teemaryhmaéssd., Projektin péddtepisteend on
tdmédn teoksen julkistaminen Kasvatustieteenpdivilli Oulussa marras-
kuussa 2014. Kirjoittajat tulevat eri paikoista ja meille kirjan toimittajille
artikkelitekstien lukeminen ja kirjoittajiin yhteyden pitdminen on ollut
jannittdva ja avartava risteysasema paikan ja kasvatuksen vélisen yh-
teyden tutkimiseksi. Tdlle risteysasemalle kutsumme alan tutkijoita, opis-
kelijoita, kouluttajia, opettajia, poliittisia paattdjid sekd muita paikan ja
kasvatuksen vilisestd suhteesta kiinnostuneita lukijoita.

Salzburgissa, Oulussa ja Rovaniemelld 29.9.2014

Teoksen toimittajat: Eeva Kaisa Hyry-Beihammer, senior postdoc, Salz-
burgin yliopisto; Eila Estola, professori, Oulun yliopisto ja Mirja Hitunen,
dosentti, professori, Lapin yliopisto



Reetta Hyvdirinen

Paikan kasitykset paikkalahtoisen
kasvatuksen tutkimuksessa

Tiivistelmd

Tassd artikkelissa tarkastelen paikan kisitteellistaimistd paikkaldhtoisen
kasvatuksen tutkimuksessa. Pohjaan tarkastelun maantieteen tilan ja pai-
kan teorioihin. Paikkaldahtoisen kasvatuksen piirissa paikan tulkinnat ovat
vaihtelevia. Moninainen paikkatulkinta ei itsessddn néyttdydy ongelmal-
lisena. Paikan ymmartdminen viittaa erityisesti maantieteen késitykseen
sosiaalisesti tuotetusta tilasta ja humanistisen maantieteen ndkemykseen
paikasta henkil6kohtaisesti koettuna. Paikan sosiaalisen ulottuvuuden
tiedostamisen etuna on, ettd se auttaa naikemaén kasvatuksen yksilon val-
miuksien kehittdmistd laajemmin. Sosiaalisen ulottuvuuden korostami-
sessa hahmottuu my6s riskejd. Sosiaalisen korostaminen voi johtaa dua-
listiseen ajatteluun inhimillisestd ja luonnollisesta, mika voi olla haitaksi
paikkaldhtoisen kasvatuksen tavoitteelle tukea kestdvad tulevaisuutta.
Eradnlaisena ehtona paikkaldhtoisen kasvatuksen paikan ymmaértdmises-
sd hahmottuu ajatus ihmisen ja paikkojen vuorovaikutuksellisesta suh-
teesta. Artikkelin tulokset osoittavat, ettd paikkaldhtoisen kasvatuksen
tapa kisitteellistad paikka avaa uusia nikokulmia myos maantieteen tilan
ja paikan teorioiden kehittdmiselle.

Asiasanat: paikka, tila, paikkaldhtoinen kasvatus, tilallinen kddnne, maantiede

Abstract

The article deals with the conceptualization of place in research on place-
based education within the education sciences, and is based on the theo-
ries of space and place in geography. The discussion shows that the inter-
pretations of place vary within place-based education. A versatile inter-
pretation of place should not be seen as problematic as such. Understand-
ing of place refers especially to the perspective of socially produced space



in geography as well as the view of place as personally experienced in
humanistic geography. The benefit of being aware of the social dimension
of place is that it helps one to view education more broadly than merely
as the development of an individual’s abilities. However, emphasizing
the social dimension carries risks: it can lead to a dualistic view of the
‘humane and natural, and can hinder place-based education in its goal
of supporting a sustainable future. The interactive relationship between
people and places can be pictured as a kind of a precondition for under-
standing the notion of place in place-based education. The article shows
that the way in which place is conceptualized in place-based education
also opens up new points of view for the development of theories of place
and space in geography.

Keywords: place, space, place-based education, spatial turn, geography

ila on ollut yksi vidhiten tutkituista kdsitteistd kasvatuksen teo-
rioissa ja kdytdnnoéissd (Green & Letts 2007), mutta véhitellen
tilan ja paikan kisitteet seki tilallisuuden merkitykset ovat al-
kaneet saada yhd enemmén huomiota kasvatuksen ja koulutuksen tut-
kimuksessa (ks. Brooks, Fuller & Waters 2012; Gulson & Symes 2007a;
Hutchison 2004). Samalla tilan on esitetty olevan yksi kasvatustieteen
nousevista lahestymistavoista (Fenwick, Edwards & Sawchuk 2011).
Kasvatustieteen ja tilan suhdetta voidaan lahestyé kartoittamalla sit4,
minkailaisissa tutkimuksissa tilallista ajattelua sovelletaan kasvatustietees-
sd. Esimerkkeind tilan tai paikan kisitettd soveltavista tai tilallisuuteen
kytkeytyvista tutkimuksista kasvatustieteessd voidaan mainita kouluva-
lintaa kisittelevat tutkimukset (esim. Seppénen, Rinne & Sairanen 2012),
opiskelijoiden liikkuvuutta ja globaaleja koulutusmarkkinoita kasittelevt
tutkimukset (esim. Rizvi & Lingard 2010) seké pienkoulututkimus (esim.
Hyry-Beihammer & Autti, 2013; Lanas 2008). Niin ikaédn kouluissa koh-
dattavaa erilaisuutta (Gordon, Holland & Lahelma 2000) ja opiskelijoiden
toimijuutta (Rajala, Hilppd, Lipponen & Kumpulainen 2013) kisittelevis-
sd tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota tilaan. Samoin oppimista (Bo-
reham 2008), oppimisymparistdjd (Clark 2010) ja koulurakennusta paik-
kana (Horton & Kraftl 2012) tarkastelevat tutkimukset ovat ammentaneet
tilan teorioista.
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Tassd artikkelissa ldhestyn tilallista ajattelua kasvatustieteessd tut-
kimalla sita, miten tilaa ja paikkaa on kisitteellistetty eli ymmarretty ja
kéytetty paikkaldhtoisessd kasvatuksessa. Tarkastelen paikkaldhtoisen
kasvatuksen tapaa kasitteellistda tila ja paikka suhteessa maantieteen ti-
lan ja paikan merkityksiin. Artikkelin tutkimuskysymyksend on: Miten
paikkaldhtoisessa kasvatuksessa on kisitteellistetty tila ja paikka suhtees-
sa maantieteen tilan ja paikan merkityksiin? Maantiede tarjoaa sekd teo-
reettisen perustan ettd analyyttisen tyokalun tilan ja paikan merkityksien
tarkastelulle myos tieteenalan ulkopuolella, silld tilan ja paikan kasitykset
ovat maantieteen tieteenalakohtaista perustaa.

Kasvatustieteen tilan ja paikan késitysten tarkastelu on perusteltua
paikkaldhtdisen kasvatuksen kautta, koska siitd on tullut yhé suositumpi
ja jatkuvasti kehittyvd kasvatustieteen suuntaus, jossa paikan kasityksid
on pyritty avoimesti médrittelemdin (esim. Gruenewald 2003a; Nespor
2008; Somerville 2010). Paikkaldht6isen kasvatuksen suosiota selittda se,
ettd siind oppimista nahdddn tapahtuvan kaikenlaisissa ymparistoissd ja
pyritddn tiedonalarajoista riippumatta vastaamaan sosiaalisesti ja ekolo-
gisesti kestdvaimman tulevaisuuden haasteeseen (ks. Hyvdrinen 2012).
Kisitteiden tarkastelu on tarkedd, silld teoreettiset kasitykset tilasta suun-
taavat ratkaisevasti myos sitd, miten tilan késitettd voidaan hyodyntéa ja
miti tilallisella ajattelulla on annettavana kasvatukselle. Kasvatustieteelli-
sen tutkimuksen sisdistdmien tilan kisitysten eksplikoinnin tekee arvok-
kaaksi myds se, ettd kasitteend tila ja sille ldheinen paikan kisite ovat
monimerkityksellisid. Paitsi arkikielessd, tila ja paikka saavat toisistaan
poikkeavia midrittelyjd myos eri tieteenaloilla. Tilan késitysten tarkaste-
lu on mielekdstd myds sen vuoksi, ettd kasvatustieteessd tilalle annettuja
merKkityksid ei ole juurikaan tutkittu huolimatta siitd, ettd kasvatustieteel-
le ominaiset tavat kisitteellistad tilaa ja paikkaa kehittavat edelleen rin-
nakkaisten tieteenalojen ymmarrystd néistd kasitteista.

Aloitan artikkelin tarkastelemalla niitd kehityskulkuja, joiden seu-
rauksena tilallisuudesta on tullut yksi yhteiskuntatieteiden ja kasvatustie-
teen kiinnostavimmista tutkimuksellisista lahestymistavoista. Tamén jdl-
keen esittelen tilan ja paikan kisitteellistimistd maantieteessd. Artikkelin
johtopddtoksissid tuon esille sen, miten tilan ja paikan kidsitykset suuntaa-
vat niitd mahdollisuuksia, joita tila tarjoaa kasvatukselle ja opetukselle, ja
miten kasitykset vaikuttavat tapaan nidhdéd kasvatuksen tehtdvi tulevai-
suuden rakentajana.
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Tilallinen kddnne

Tilan nousua yhdeksi varteenotettavista kisitteistd kasvatustieteellises-
sa tutkimuksessa voidaan tarkastella osana laajempaa, ihmis- ja yhteis-
kuntatieteissa tapahtunutta tilallista eli spatiaalista kddnnetta. Tilallisella
kéadnteelld kuvataan sellaisen ajattelutavan syntyd, jossa tila ndhdain yh-
tend keskeisend tekijand sekd yksilon eldmén ettd yhteiskunnan rakentu-
misessa (ks. Gulson & Symes 2007b). Tilallinen kiddnne on tirkedd ym-
mértad myos suhteessa 1800-luvulla teollisen vallankumouksen aikana
alkaneeseen nakemykseen tilasta ajalle alisteisena kisitteend. IThmisen
toimintaa, yhteiskunnallista teoriaa ja sosiaalista elamdd luonnehdittiin
tuolloin usein historian kautta (ks. Warf & Arias 2009). Dominoivaksi
muotoutunut historiakeskeinen nikokulma asetti ilmiot aikajanalla vai-
heiksi, joiden katsottiin seuraavan toinen toistaan ilman tilallisten teki-
joiden vaikutusta tai vailla mahdollisuutta sattumanvaraisuuteen ja suun-
nanmuutokseen (Warf & Arias 2009). Tdma4 lineaarinen ajattelutapa oli
lisnd tieteenalasta riippumatta ja midritti suurelta osin my6s arkikieltd
sekd kdytdnnossd vield nykyisidkin arkikdsityksid ajasta ja muutoksesta
(esimerkiksi kehityspsykologiassa lineaarisesta ajattelutavasta kertovat
kehitysvaihemallit). Yhta lailla puhekieliset ilmaukset kuten kehittyneet
maat vastaan kehittyvit maat kuvaavat kisitysta muutoksesta lineaarisesti
parempaa kohti etenevdnd. Warf ja Arias (2009) huomauttavatkin, ettd
historiassa kaytetty lineaarinen kasitys vaiheittaisesta kehityksestd on
ollut yhtdéltd omiaan turvaamaan ja tekemain hyviksyttaviksi euroop-
palaisen kolonialismin ja kasityksen esikuvana olemisesta ja toisaalta eri
yhteiskuntien matkasta kohti tiettyd, ennalta méarattyd padmaaraa.

Ajan ylivalta alkoi kuitenkin horjua huomattaessa, ettd aika ei yksin
riitd kuvaamaan tai selittdimédén yhteiskunnallisia ilmi6itd. Sojan (2009)
mukaan tilan merkityksen tiedostamiseen ovat keskeisesti vaikuttaneet
muun muassa Henri Lefebvre (esim. 1974/1991) ja Michel Foucault (esim.
1986), jotka jo 1960- ja 1970-luvuilla pohtivat tilan merkitystd yhteiskun-
nallisten ilmididen yhteydessda. Myéhemmin esimerkiksi Julia Kristeva ja
Gilles Deleuze ovat osallistuneet tilaan liittyvien kysymysten pohdintaan
(ks. West-Pavlov 2009). My6s monet maantieteilijat (esim. Harvey 1973;
Massey 2008; Soja 1996; Tuan 1977) ja heidén tulkintansa ovat vaikutta-
neet tilalliseen kiddnteeseen nostamalla esille muun muassa tiloihin vai-
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kuttavia yhteiskunnallisia tekij6itd, korostamalla tilan osallisuutta sosiaa-
liseen toimintaan ja rakentamalla késitystd kokemuksellisista paikoista.

Tilallinen kdanne eri tieteenalojen piirissd rinnastuu jalkistruktura-
listiseen ajatteluun, joka haastaa universaalien selitysten tai yksiddnisten
“totuuksien” olemassaolon (ks. Cosgrove 1999, s. 7; Warf & Arias 2009,
1). Kun jalkistrukturalistisessa ajattelussa tutkimuksella ei oletetakaan
saavutettavan objektiivista tai lopullista totuutta, entistd mielekkdam-
miksi tulee tutkia niitd prosesseja, jotka vaikuttavat merkityksenantoon.
Télloin se, missd tapahtuu, auttaa ymmartaimaan sitd, miksi tai miten
tapahtuu (Warf & Arias 2009, 1), ja tilasta tulee yksi yhteiskunnan ra-
kentumisen kannalta keskeinen tekijd. Tilan edelleen kasvavasta merki-
tyksestd yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa kertoo myds kiinnostus
niin kutsuttua sosiomateriaalisuutta kohtaan (esim. Fenwick, Edwards
& Sawchuk 2011). Sosiomateriaalinen nikemys haastaa dualistiset kisi-
tykset sosiaalisesta ja materiaalisesta toisistaan erillisind pitimalld naita
paitsi erottamattomina myds toisiansa tuottavina siten, ettd sosiaalinen
merkityksellistyy suhteessa materiaaliseen ja pdinvastoin. Samaan on
kiinnitetty huomiota muun muassa ympéristopsykologian piirissd tran-
saktionaalisessa teoriassa ihmisen ja ympariston suhteesta (esim. Wer-
ner, Brown & Altman 2002), jonka mukaan dualistinen ajatus ihmisesté
subjektina ja ympéristostd objektina on virheellinen. Sen sijaan ihminen
ja ympdristo ovat aktiivisessa vuorovaikutussuhteessa ja maarittyvit aina
suhteessa toiseen. [hminen toimii ymparistossd ja muuttaa sitd, mutta sa-
moin ymparisté on aktiivinen tekija vuorovaikutuksessa, koska se mah-
dollistaa ja suuntaa toimintaa.

Vaikka perusta tilalliselle kddnteelle on luotu tieteellisissd pohdin-
noissa ja teorioissa, monet ajankohtaiset ja arkiset ilmiét synnyttavit
tarpeen tilalliselle ajattelulle. Ndin tilallinen ajattelu ei ole yksin tieteen
tuote vaan ilmentdd laajempaa muutosta yhteiskunnassa (Warf & Arias
2009). Keskeisin ja toistetuin ndistd muutoksista lienee globalisaatio ja
sen seurannaisvaikutukset. Vaikka globalisaation on ajateltu tekevén ti-
lasta merkityksettomdmpdd muun muassa aikatilan tihentymisen myota,
tuntuu se sen sijaan vain vahvistaneen tilan ja paikallisuuden merkitysta.
Kohtaamme esimerkiksi globaaleja ymparistongelmia, joiden alueelliset
vaikutukset voivat olla paikallisesti tdysin erilaisia, ja joihin voimme yk-
siloind vastata usein ainoastaan paikallisella tasolla.
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Tilan ja paikan tulkinnat maantieteessa

Tila on yksi maantieteen tarkeimmista kisitteistd ja tdrked osa maantie-
teen tieteenalakohtaista perustaa. Maantieteessé tilan maérittamiselld on
pitkat perinteet sen tieteenalakohtaisen tirkeyden vuoksi. Tilan merki-
tykset ovat muuttuneet sekd maantieteen kentdlld ettd tdtd laajemmassa
tieteenfilosofisessa keskustelussa. My6s muilla tieteenaloilla ja yhteiskun-
nallisilla muutoksilla on ollut vaikutuksensa maantieteen tilan ja paikan
teorioihin (ks. Koskela 1994; Vuolteenaho 2002). Esimerkiksi kisitys tie-
don luonteesta eli siitd, katsotaanko tiedon olevan universaalia ja objek-
tiivista vai ndhdaanko tieto henkilokohtaisena ja tilannesidonnaisena, on
savyttanyt maantieteen tilan ja paikan késityksié.

Kisitys tilasta on maantieteessd vaikuttanut siihen, miten paikka
tulkitaan. Tilan ja paikan kasitteiden voidaankin ndhdéd saaneen merki-
tyksensd my0s suhteessa toisiinsa. Ndin ollen tilan tulkinta auttaa ym-
mértamaian myo6s niitd merkityksig, joita paikalle on annettu. Seuraavaksi
kuvaan tilan ja paikan merkitysten muotoutumista erityisesti kulttuuri- ja
ihmismaantieteen piirissd. Jdsenndn tilan ja paikan saamia merkityksid
arvioimalla erityisesti sitd, miten miérityksissd korostuu tilan ja paikan
objektiivinen, subjektiivinen ja sosiaalinen luonne. Uskon tdmén ldhesty-
mistavan avaavan tilan ja paikan kdsitemdérittelyn merkitystd myos kas-
vatustieteessa.

Maantieteessd positivistisen nakemyksen seurauksena tila maaritel-
tiin 1960-luvulle saakka yleisesti absoluuttisena, kuten sijaintina tai alu-
eena. Tilaa oli mahdollista havainnoida ja mitata objektiivisena tosiasia-
na. Esimerkiksi etdisyyttd tarkasteltiin kilometreind. Ndkemys johti tilan
ymmadrtamiseen autonomisena kokonaisuutena, jossa tilalliset suhteet
ja prosessit tuottivat tilallisia seurauksia (Massey 2008, 39). Rinnalleen
absoluuttinen tila sai nakemyksen relatiivisesta eli suhteellisesta tilasta
(Hakli 1999, 51). Suhteellisella tilalla pyrittiin kuvaamaan ihmistoimin-
tojen organisoitumista tilassa. Talloin etdisyyttéd tarkasteltiin esimerkiksi
matkaan kaytettynid aikana. Suhteellisen tilan késite muutti merkittavésti
tilan kasitystd maantieteessd. Kuten Hakli (1999, 52) toteaa, tila ei ollut
endd muuttumaton todellisuuden perusta, vaan sen merkitys maarittyi
suhteessa tarkasteltavaan toimintaan. Tilan mairittyessé asioiden vilisek-
si suhteeksi ei tilalle itselleen jadnyt endd substanssia (Haarni 1997, 90).
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Yksinkertaistaen voitaneen sanoa, ettd tila ndhtiin asioiden ja ilmididen
ndyttdmona ja ihminen tilasta erillisend toimijana.

Kritiikkiné positivismille syntyivat maantieteessd 1960-1970 -luvuil-
la kriittinen yhteiskuntamaantiede ja humanistinen maantiede (ks. Haar-
ni, Karvinen, Koskela & Tani 1997, 11). Kriittinen yhteiskuntamaantiede
suuntasi arvostelunsa positivismin sdvyttdiman maantieteen yhteiskunta-
pakoisuuteen ja naiiviin empirismiin (ks. Haarni ym. 1997). Kriittisen
yhteiskuntamaantieteen piirissd painottuivat strukturalismin hengessa
yhteiskunnalliset rakenteet tilan médrittajind. Ajattelun innoittajana oli
erityisesti marxilainen yhteiskuntateoria (Haarni 1997; Massey 2008).
Maantieteen piirissd tilan ja yhteiskunnan vilisen suhteen ymmartdami-
seen vaikutti merkittavasti David Harvey (1973), joka korosti tulkinnas-
saan sosiaalisen toiminnan vaikutusta tilan muodostumisessa. Talloin
tila néyttaytyy rakentuvan yhteiskunnallisten ilmididen, kuten pddoman
jaon, seurauksena.

Humanistiseen maantieteeseen liittyvd paikan kokemuksellisuus on
yksi tilan ulottuvuus, joka on herittinyt kasvatustieteessa erityista kiin-
nostusta (Sanger 1997). Humanistinen maantiede kritisoi positivismin
unohtavan ihmisen elimismaailman ja kokemuksen tutkimuksen ulko-
puolelle. Humanistisen maantieteen filosofinen perusta juontuu fenome-
nologiaan ja eksistentialismiin (Koskela 1994), miké ilmenee keskittymi-
send tilan sijasta paikkaan ihmisen henkilokohtaisena eldimismaailmana ja
paikkasuhteen merkityksen korostamisena. Siind missa kriittisen yhteis-
kuntamaantieteen tilan hahmottamisessa painottuu rakenne, tdhdentdi
humanistinen maantiede toimijaa. Humanistisessa maantieteessd paikka
ei ole objektiivinen tosiasia. Se saa merkityksensd ihmisen oman koke-
muksen kautta. Kokemisen kautta paikoista tulee osa ihmisté itseddn ja
samalla paikat vaikuttavat identiteettiin (Karjalainen 2006). Humanisti-
sessa maantieteessé paikka todentuu néin ollen subjektin kautta, henkil6-
kohtaisesti koettuna todellisuutena. Humanistisen maantieteen tirkedna
teorian rakentajana pidetdan Yi-Fu Tuania (esim. 1977), joka esitti paikan
syntyvén abstraktiin tilaan antaessamme sille merkityksen. Tuanin aja-
tukset haastoivat maantieteilijoitd tiedostamaan paikkojen roolin ihmis-
ten tavoissa olla yhteydessd maailmaan (Cresswell 2008). Myds Edward
Relphin (esim. 1976) ja Tim Cresswellin (esim. 1996) paikan pohdinnat
ovat vaikuttaneet voimakkaasti maantieteessd ja sen ulkopuolella. Erityi-
sesti Relphin esittdma ajatus paikkaan kuulumisesta tai ulkopuolisuudes-
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ta perustavanlaatuisena, ihmisen elimdd muovaavana tekijand on ollut
merkittava (Seamon & Sowers 2008).

Kriittisen yhteiskuntamaantieteen kisitys tilasta ja henkilokohtaista
kokemista painottava humanistisen maantieteen paikkakasitys kaipasivat
1980-luvulla uudelleen mairittelyd (ks. Haarni ym. 1997, 20). Tilan ym-
martdminen ainoastaan yhteiskunnallisten prosessien tuotteeksi ei riit-
tanyt selittimédn alueellisia eroja ja yhteiskuntien toisistaan poikkeavia
kehityssuuntia. Paikallisuuden erityisyys ja sen seuraukset jdivit vaille
huomiota (ks. Haarni 1997, 93). Samalla yhteiskunnallisuutta tihden-
tdessddn kriittinen yhteiskuntamaantiede sivuutti yksilon roolin tilan ja
paikan madrittdjand. Humanistisen maantieteen suunnassa paikan kasit-
tdminen yksin yksilon kokemana ei puolestaan vastannut kysymykseen
ihmisille yhteisistd ja jaetuista paikkakokemuksista. Kérjistiden voitaneen
sanoa, ettd korostaessaan subjektia humanistinen maantiede kadotti tilan
sosiaalisen ulottuvuuden.

Uudelleen madrittelyn myo6td, samanaikaisesti kun tila ndhtiin yh-
teiskunnallisena tuotteena, jota sosiaaliset prosessit rakensivat, tilalla
havaittiin olevan myds vaikutusta sosiaalisten ja yhteiskunnallisten il-
mididen muodostumiseen (Massey 2008). Ndin ajatellen tila ja sosiaa-
linen syntyvit vuorovaikutuksessa, jossa kummallakaan ei ole ylivaltaa
toiseen ndhden. Tila ja sosiaalinen ymmaérretdén toisiinsa kietoutuneina
seki aina uudelleen méarittyvind. Vastavuoroinen kasitys mahdollisti ir-
rottautumisen toimijan (humanistinen maantiede) ja rakenteen (yhteis-
kuntamaantiede) vilisestd vastakkainasettelusta. Maantieteessa tita tilan
kasitystd alettiin kutsua sosiaalisesti tuotetuksi tilaksi tai relationaali-
seksi tilaksi. Sosiaalisesti tuotetun tilan tulkintaan vaikuttivat Lefebvren
(1974/1991) ja Foucault'n (1986) ajan ja tilan suhteen teoreettinen tarkas-
telu (Soja 2009). Tilan tulkitseminen sekd yhteiskunnan tuotteeksi etta
sen rakentajaksi aikaansaa Masseyn (2008, 41) mukaan tilalle poliittisen
ulottuvuuden, jolloin se ei ndyttdydy vain pintana tapahtumille tai niin
sanotusti seurauksettomana lopputuotteena. Ajatus tilasta poliittisena on
merkityksellinen myds tilan kasvatukselle tarjoaman potentiaalin nako-
kulmasta, silld se auttaa ndkemaidn sekd ihmisen toiminnan vaikutuksen
tilaan ettd tilan vaikutuksen ihmisen toimintaan. Poliittinen ulottuvuus
tuo esille myos tilan dynaamisuuden ja muutoksen mahdollisuuden.

Myos paikan médritelma sai uusia suuntia painotettaessa sosiaalisten
ilmididen ja rakenteiden roolia. Alettiin puhua paikan intersubjektiivi-
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suudesta ja jaetuista kasityksistd. Puhuttaessa intersubjektiivisuudesta so-
siaalinen vuorovaikutus ja subjektiivinen kokeminen mielletd4n toistensa
kautta rakentuviksi (Vuolteenaho 2002, 245). Paikka ei ole vain objek-
tiivinen kaikkien samalla tapaa havaitsema, tietima tai kokema tosiasia,
eikéd ainoastaan ihmisen henkilokohtaisen kokemuksen maérittdma. Na-
kemys sosiaalisesti tuotetusta tilasta ja paikkojen intersubjektiivisuudesta
voidaan yhdistdd maantieteen kulttuuriseen kdédnteeseen, jonka taustalla
voidaan ndhdd muun muassa fenomenologia, semiotiikka ja jalkistruktu-
ralismi (Braun 2008, 668; Vuolteenaho 2002, 238).

On tulkittavissa, ettd ajatus tilan ja sosiaalisen tasavertaisuudesta on
avannut maantieteilijoille mahdollisuuksia kiinnittdd huomiota sosiaali-
sen ohella myds tilan muihin ulottuvuuksiin. Erityisesti ihmismaantie-
teessd suosiota ovat saaneet ldhestymistavat, joissa kiinnostuksen kohtee-
na ovat olleet sosiaalisen rinnalla materiaaliset todellisuudet ja ndiden
viliset suhteet (esim. Bakker & Bridge 2006; Jackson 2000; Latham & Mc-
Cormack 2004). Kiinnostus materiaalisuuteen on liitettdvissd posthuma-
nismiin (ks. Simonsen 2012). Posthumanistinen maantiede voidaan hah-
mottaa kritiikkind dikotomiselle ajattelulle kulttuurisen ja luonnollisen
tai koetun ja todellisen vililld. Vastakkainasettelua valttavd nakemys on
saanut tukea maantieteen ulkopuolelta esimerkiksi kulttuuriantropologi
Tim Ingoldin ajattelusta. Tuotannossaan Ingold (2000) korostaa olemassa
oloa kokonaisuutena, ei ainoastaan biofyysisten ja sosiokulttuuristen ker-
rosten yhteenliittyméana.

Paikkaldhtoisen kasvatuksen ”paikka”

Kasvatustieteessd kiytetddn tilan ja paikan kisitteitd kenties selkeimmin
paikkaldhtoisen kasvatuksen tutkimuksessa. Paikkaldahtoistd kasvatusta on
kuvattu kasvatustieteessd nousevaksi suuntaukseksi (esim. Williams Re-
sor 2010). Kasitteind paikkaldhtoinen ja paikkatietoinen kasvatus tulivat
tieteellisiin teksteihin vasta 2000-luvun alussa (Israel 2012), vaikka paik-
kaa ja sen merkitystd kasvatuksessa on toki pohdittu jo aiemmin (esim.
Theobald 1997). Myos paikkaldhtoisen kasvatuksen perusidea kayttaa
lahiympéristdd opetuksessa ja sitoa opetus oppilaiden omaan elinympa-
risto6n juontaa kauaksi. Esimerkiksi jo John Dewey (1938/1998) korosti
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koulun ulkopuolella tapahtuvien kokemusten merkitystd osana oppimis-
prosessia.

Paikkaldhtoinen kasvatus ei nojaa tiettyyn teoriaan oppimisesta tai
kasvatuksesta, mutta siind voidaan ndhdid elementteja muun muassa
kokemusldhtoisestd oppimisesta, ongelmaldhtdisestd oppimisesta, kon-
struktivismista ja ympdristokasvatuksesta. Se ei niin ikddn sitoudu tiet-
tyjen oppiaineiden opetukseen, vaan on laajempi kasvatuksellinen l4-
hestymistapa, jota voi toteuttaa oppiaineesta riippumatta (ks. Hyvédrinen
2012). Paikkaldhtoinen kasvatus pitddkin sisdllddan kirjavan joukon pe-
dagogisia ldhestymistapoja ulkoilmakasvatuksesta kulttuurisesti painot-
tuneisiin ldhestymistapoihin. Yhteistd paikkaldhtoisen kasvatuksen eri
muodoille on se, ettd ne tahdentdvit paikan merkitysta oppimisproses-
seissa. Kuten Sobel (2004, 7) kuvaa, paikkaldhtoinen kasvatus on prosessi,
jossa paikallinen yhteiso ja ymparisto toimivat opetuksen lahtokohtana.
Paikkaldhtoistd kasvatusta on sovellettu erityisesti silloin, kun kasvatuk-
sen tavoitteena on ollut kestdvddn tulevaisuuteen tai osallistuvaan kansa-
laisuuteen kasvattaminen. Paikkaldht6inen kasvatus voidaan ndhda myos
vastapainona kehitykselle, jossa koulutuksesta on tullut globaalisti yha
yhteismitattavampaa tarkoituksenaan kasvattaa globaaleja kansalaisia
kilpailemaan maailmanlaajuisilla markkinoilla, silld paikkaldhtéinen kas-
vatus haastaa universaalin tiedon erityisyyden pitdmalld myos paikallista
tietoa merkityksellisend (ks. Gruenewald 2003a; 2003b).

Paikkaldhtoisen kasvatuksen kisitettd on sanottu kdytetyn liiankin
usein ja védrissa yhteyksissd sen viimeaikaisen suosion seki aihepiirien
kuin opetusmenetelmien moninaisuuden vuoksi (ks. Williams Resor,
2010). Téman seurauksena paikkaldhtoisen kasvatuksen idea on hamér-
tynyt ja se voidaan tulkita tarpeettoman kapeasti tai pinnallisesti. Osal-
taan tdhdn lienee vaikuttanut paikan kisitteen monimerkityksellisyys ja
médrittelemattomyys. Paikan médrittelemisen tiarkeyteen onkin alettu
kiinnittad entistd enemméin huomiota paikkaldhtoisen kasvatuksen pii-
rissd. Kuten Gruenewald (2003a, 622) toteaa osuvasti, jotta voimme ar-
vostaa paikkaa kasvatuksellisena rakenteena, meidédn on ensin tutkittava
sen merkityksia.

Paikkaldahtoisessé kasvatuksessa kisitteellistetddn pddasiassa paikkaa.
Téstd huolimatta myo6s maantieteen tilan kdsitteen voidaan katsoa avaavan
paikkaldhtoisen kasvatuksen paikan merkityksid, silld paikkaldhtoisessa
kasvatuksessa paikalla ja tilalla ei valttaimattd ole erillisid méaritelmia.
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Paikkaldhtoisessd kasvatuksessa ja sen tutkimuksessa paikkaa kuvataan-
kin usein vastaavasti kuin maantieteessa tilaa. Tilan ja paikan kasitteiden
rinnakkaisuus paikkaldhtoisen kasvatuksen piirissd tulee esille myds So-
mervillen (2010) perusteluissa kayttda tilaa ja paikkaa kaksoiskisitteend
(Pspace and place”), silld kasitteiden sekoittuessa kiintedsti toisiinsa ei
yhden kisitteellistiminen ilman toista ole hdnen mukaansa mahdollista.
Paikan kisitteen médrittelyyn ovat paikkaldhtoisen kasvatuksen kentdl-
1a osallistuneet esimerkiksi Cravey ja Petit (2012), Gruenewald (2003a;
2003b), Nespor (2008), Somerville (2010), van Eijck ja Roth (2010) seka
Williams Resor (2010).

Seuraavaksi tarkastelen paikkaldhtdisen kasvatuksen paikkakasitysta
pédasiassa edelld mainittujen kirjoittajien osalta. On kuitenkin huomatta-
va, ettd paikan kasitystd paikkalahtoisen kasvatuksen piirissdé muodoste-
taan tahtomattakin myos sellaisissa teksteissd, joissa ei suoraan mairitelld
tai oteta kantaa siihen, mitd paikalla tarkoitetaan. Olen kddntdnyt keskei-
set paikan kasitteellistdmistd kuvaavat tekstilainaukset tdhan artikkeliin
suomen Kkielelle. Koska kddntdmiseen liittyy aina tulkinnallisuutta, olen
sailyttanyt lainauksien alkuperdiset, englanninkieliset versiot alaviittei-
na.

Jan Nespor (2008) on kiinnittdnyt huomiota paikan késitteeseen ja
sen vaihtelevaan tulkintaan paikkaldhtoisen kasvatuksen piirissa. Hinen
mukaansa paikkaldhtoisessd kasvatuksessa paikkaan viitataan usein rajat-
tuna alueena, joka on itsendinen ja irrallinen ihmistoiminnoista (Nespor
2008, 478). Ajattelussa painottuu paikan mieltiminen luonnonympéristo-
nd. Myos Gruenewald (2003b) tunnistaa paikkaldhtoisessa kasvatuksessa
suuntauksen, jossa paikkaa ldhestytddn ldhinnd ekologisen ympériston
nidkokulmasta unohtaen paikkojen kulttuurinen ja sosiaalinen ulottu-
vuus. Gruenewald (2003b) liittdd taman kisityksen paikasta erityisesti
kaupunkiympairistéjen ulkopuolella tapahtuvaan ymparistokasvatuk-
seen. Vaikka paikkaldhtoisessd kasvatuksessa voikin olla viitteitd Nespo-
rin (2008) mainitsemasta paikkatulkinnasta ihmistoiminnoista irrallise-
na rajattuna alueena, vastaavaa paikkakdsitystd ei ilmennyt niissd tdssi
artikkelissa tarkasteltavissa kirjoituksissa, joissa paikka on pyritty maa-
rittelemddn. Téhidn lienee useita selityksid. Ensinndkin paikan kasitteen
madrittely tuottanee moniulotteisemman kasityksen paikasta ja poissul-
kee ndin mahdollisuuden kasittda paikka pelkéstddan ihmistoiminnoista
irrallisena. Toiseksi suhtautuminen paikan kasitteeseen ongelmattomana

19



ja yksiulotteisena ei myoskddn edellytd kidsitteen mdédrittelyd. Kolman-
neksi paikkaldht6inen kasvatus on kehittynyt 1dhinnd 2000-luvulla, eivit-
ké vallalla olevat tieteenfilosofiat suosi kasitystéd objektiivisesta, tutkijasta
ulkopuolisesta todellisuudesta, joka puolestaan tukisi kasitystd ihmisen
ja paikan erillisyydestd. Paikkaldhtdisen kasvatuksen taustavaikuttajan
David W. Orrin (1992) ajattelussa ei tule ilmi ihmistoimintojen ja pai-
kan dualistista erottelua. Sitd vastoin Orr (1992, 102) toteaa, ettd asukas
ja paikka vastavuoroisesti muokkaavat toisiaan. Tdmé kertoo hdnen ym-
mirtavan paikan ja ihmisen suhteen ei ainoastaan yksipuolisena, vaan
molemminpuolisena vuorovaikutuksena.

Dualistisen ndkemyksen kiistiminen ihmisen ja paikkojen erilli-
syydestd voidaankin kisittdd erddnlaisena ehtona koko paikkaldhtoiselle
kasvatukselle. Mikali paikkaldahtoisessd kasvatuksessa paikka tulkittaisiin
itsendisend ihmistoiminnoista tai vain ihmistoimintojen néyttimona,
erddnlaisena absoluuttisena tilana, ei paikkojen ja kasvatuksen suhteen
pohdinta ndyttaytyisi kovinkaan kiinnostavana. Tamin tarkastelun va-
lossa nayttaakin siltéd, ettd paikkaldhtoinen kasvatus on ainakin osittain
ohittanut vaiheen, jossa tila madriteltdisiin absoluuttisena tai paikka saisi
vain arkikielen sijaintia muistuttavan merkityksen.

Paikkaldhtoisen kasvatuksen piirissd keskeinen paikan méadrittelija
on David Gruenewald (nykyisin Greenwood), joka on kirjoituksissaan
perehtynyt perusteellisesti paikan mdaritelmiin eri tieteenaloilla. Kas-
vatuksen kannalta keskeisiksi paikan ulottuvuuksiksi hian hahmottaa
havaitsemiseen liittyvit sekd yhteiskunnalliset, ideologiset, poliittiset
ettd ekologiset paikan ulottuvuudet (Gruenewald 2003a). Paikan usei-
den ulottuvuuksien tiedostamisesta huolimatta Gruenewaldin (2003a;
2003b) kriittistd paikan pedagogiikkaa kehittelevissd kirjoituksissa ko-
rostuu paikan yhteiskunnallinen luonne. Tdmé yhteiskunnallista painot-
tava nikemys tulee esille Gruenewaldin (2003a, 627) kuvaillessa, kuinka
“paikat ovat sitd miksi ihmiset ne tekevat — ettd ihmiset ovat paikkojen
tekijoitd ja, ettd paikat ovat ensisijaisesti ihmiskulttuurin artefakteja’'
Gruenewaldin (2003a) nikemyksessd paikoista kulttuurin tuotteena voi
nahdd yhtymadkohtia kriittisen yhteiskuntamaantieteen tilan kasityk-
seen. Télloin tila katsotaan muodostuvaksi ldhinnd ihmisten aikaansaa-

1 ”...places are what people make of them—that people are place makers and that places
are a primary artifact of human culture...”
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mien yhteiskunnallisten ilmididen seurauksena. Mairitellessddan paikan
ihmisten kulttuurin tuotteeksi Gruenewaldin oli mahdollista yhdistaa
yhteiskunnallisia kysymyksid osaksi paikkaldhtoistd kasvatusta. On to-
dennikoistd, ettd Gruenewaldin tekema avaus on myétavaikuttanut myos
paikkaldhtoisen kasvatuksen suosioon ja laajenemiseen entistd voimak-
kaammin yhteiskunta- ja ihmistieteiden opetukseen 2000-luvulla. Nain
ollen Gruenewaldin esittimdi tulkintaa paikasta voidaan pitdd yhtend
virstanpylvadnd koko paikkaldhtdisen kasvatuksen kehittdmisessa.

Toisaalta Grunewaldin tuotannossa on hahmotettavissa myos kasitys
paikoista ihmisten toimintaan vaikuttavina, ei ainoastaan ihmisten tuot-
tamina (Gruenewald 2003a, 621):

”Totta on myds se, ettd ihmiset tekevdt paikkoja ja paikat ihmisid”.
Télloin ihmisten ja paikkojen vuorovaikutus nayttiytyy molemminpuo-
lisena. Késitys viittaa maantieteessd 1980-luvulla kulttuurisen kdanteen
myotd yleistyneeseen kasitykseen sosiaalisesti tuotetusta tilasta, jossa
sen lisdksi, ettd ihmisten ndhtiin rakentavan tilaa, my®os tilalla itsellddn
néhtiin olevan vaikutuksia toimintaan. Gruenewaldin liséksi paikkaldh-
toisen kasvatuksen piiriss& muun muassa van Eijck ja Roth (2010) ovat
hahmotelleet paikkaa maantieteen sosiaalisesti tuotetun tilan kasityksen
suunnassa. Van Eijck ja Roth (2010) ottavat paikan méarittdmisen avuk-
si Bakhtiniin juontuvan kronotooppi (aika-tila) -kisitteen. Kronotoopin
kasitettd hyodyntden he tulevat pddtelméddn paikasta elettynd kokonai-
suutena, joka muodostuu yhteisén ja materiaalisen ympériston vélisessa
vuorovaikutuksessa (van Eijck & Roth 2010, 869).

Vaikka van Eijck ja Roth miérittavit paikan sosiaalisen ja materiaa-
lisen vuorovaikutuksessa syntyvéni, savyttdd heiddn tekstiddn paikan so-
siaalisen luonteen ja ihmisten antamien merkityksien korostaminen (van
Eijck & Roth 2010, 878-879): "Paikkaa sosiaalisena rakennelmana maa-
rittdvat ihmisten antamat ominaisuudet ja ndmé ominaisuudet puolestaan
muodostavat kollektiivisesti sen ddnen, jolla ihmiset ovat sidoksissa nai-
hin representoituihin paikkoihin.”> Tdma4 sosiaalista korostava nidkemys,
huolimatta edellisessd paikan madritelmassd mainitusta yhteisén ja ma-
teriaalisen ymparistén vuorovaikutuksesta, selittynee osin silld, ettd van

2 “Place, as a social construct, is defined by the perspectives people attribute to it and,
in turn these attributions collectively become the voice by which people are bound up
with the places represented.”
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Eijck ja Roth ovat jasentdneet kdsitystdadn paikasta kielen ja kirjallisuuden
tutkimukseen perustuvan Bahktinin kronotooppi-kisitteen avulla.

Cravey ja Petit (2012) perustelevat, miten paikan, tilan ja ajan kayt-
tdminen opetuksen kehyksend auttaa oppilaita nikeméddn omat arkiela-
mén kokemuksensa suhteessa laajempiin, historiallisiin ja nykyisiin val-
tasuhteisiin. Myo6s he kirjoittavat paikan sosiaalisesta rakentumisesta ja
huomioivat eri maantieteellisten aluetasojen lasndolon (Cravey & Petit
2012, 108): "paikat eivit ole niinkéddn irrallisia, juurtuneita ilmioitd; ne
ovat jatkuvasti kehittyvid sosiaalisten suhteiden tuloksia, jotka ulottuvat
yli alueellisen, kansallisen ja jopa globaalin maantieteen™

Cravey ja Petit (2012) ottavat kantaa my6s siihen, miten paikat vai-
kuttavat yksiloon. Todetessaan ihmisten maédrittavin itsensd paikkojen
kautta he tunnistavat paikkojen ja identiteetin yhteyden. Tdmi paikkojen
ja henkilokohtaisten identiteettien yhteys suuntaa humanistisen maan-
tieteen késitykseen paikkojen ja minuuden yhteydestd (ks. Karjalainen
2006). Myos toisissa paikkaldhtdisen kasvatuksen julkaisuissa on yhty-
mikohtia humanistisen maantieteen kisitykseen paikasta henkilékohtai-
sesti koettuna. Naissd nakokulmissa on korostettu ihmisen subjektiivisen
kokemuksen merkitystd paikan méarittdjand. Paikan henkilokohtaisen
kokemisen ulottuvuudet ovat kiinnostaneet kasvatustieteilijéitd paik-
kaldhtoista kasvatusta laajemminkin. Kuten Sanger (1997, 4) toteaa, on
paikan tuntuun (sense of place) liittyvien ilmauksien kaytto lisddantynyt
kasvatuksen parissa. Esimerkiksi Williams Resor (2010) katsoo juuri pai-
kan henkilokohtaisen kokemisen linkittdmisen opetukseen paikkaldhtoi-
sen kasvatuksen anniksi yhteiskuntatieteiden opetukselle. Hinen mukaan
paikan henkilokohtaisesti koetut ulottuvuudet auttavat tavoittamaan
myds laajempia yhteiskunnallisia ilmi6itd. Vaikka Williams Resor (2010)
kuvaa paikan henkil6kohtaista kokemista, hdnen ajattelussaan on viitteita
my0s sosiaalisen varittamadn henkilokohtaiseen paikkaan. Kasitys pai-
kan henkilokohtaisesta kokemisesta, jota intersubjektiiviset kokemukset
vdrittdvit, on verrannollinen maantieteessa kulttuurisen kdanteen myota
yleistyneeseen kisitykseen. Kdsitys paikasta henkilokohtaisina ja jaettuina
kokemuksina kdy ilmi seuraavasta lainauksesta, jossa paikan henkil6koh-

3 ’places are not merely discrete, rooted phenomena; they are ever evolving outcomes
of social relationships that span and link regional, national, and even global
geographies”
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taiseen kokemukseen sisiltyy myds toisten joskus tarkoitushakuisiakin
nikemyksia (Williams Resor 2010, 188): "Oppilaat alkavat nahda kuinka
heidan kisitykseenséd paikasta vaikuttavat paikalliset ja kansalliset odo-
tukset, ja kuinka odotukset voivat olla niiden luomia, joiden tavoitteena
on myyda tai hyotyd jotenkin.”*

Myo6s paikkaldhtoista pedagogiikkaa feministisen poststrukturalis-
min ja jalkikoloniaalisen teorioiden suunnassa muotoilleen Somervillen
(2010) paikkakdsityksissd on ldsnd késitys paikan intersubjektiivisuudes-
ta ja sosiaalisesta ulottuvuudesta. Tama tulee esille Somervillen liittaessa
tarinat ja kerronnallisuuden paikkoihin (Somerville 2010, 338). Somer-
ville (2010, 338) kirjoittaa kuinka aboriginaalien kanssa tyoskentely on
edellyttanyt hdntd avautumaan paikkojen materiaalisuudelle ja heiddn
kertomuksilleen. Somervillen mukaan paikan tulkinta kielen kautta
syntyvana ei kuitenkaan ole riittdvdd (Somerville 2010, 337). Materiaali-
suus on paikan muodostumisessa niin ikddn olennaista. Ndkemykselldidn
paikan materiaalisuudesta Somerville haastaa sosiaalisen erityisaseman
paikan madrittdjand. Paikan materiaalisuus liittda paikan kehollisuuteen,
silld keho mahdollistaa materiaalisen maailman kokemisen ja aistimisen
ollen samalla osa tuota materiaa (vrt. Ingold 2000). Kehollisuus rinnas-
tuu viime vuosikymmenind etenkin ihmismaantieteessd yleistyneeseen
posthumanistisen suuntauksen kiinnostukseen materiaalisuudesta. Poi-
keten aikaisemmin esitetystd van Eijckin ja Rothin (2010) mainitsemasta
paikkaan liittyvdssd materiaalisuudessa Somervillen (2010) tulkinnassa
materiaalisuus ei jad paikan mdérittdjand alisteiseksi sosiaaliselle. So-
merville ei my6skidin kielld sosiaaliseen liitettyjd paikan stereotyyppisid
representaatioita, vaan hén pyrkii haastamaan késityksen paikoista joko
rakennettuina tai luonnollisina (Somerville 2010, 329). Somervillen tul-
kinta palautuu osin ajatukseen ihmisten ja tilojen molemminpuolisesta
vuorovaikutuksellisesta suhteesta, jossa kummallakaan ei ole méadraavaa
roolia. Somervillen korostaessa ihmisen ja paikkojen yhteyttd on hinen
tulkinnassaan hahmotettavissa jopa nikemys ihmisten ja paikkojen syn-
tymisestd, olevaksi tulemisesta, vuorovaikutuksessa (vrt. Barad 2007).
Tdmd ajatus haastaa myos sosiaalisesti tuotetun tilan tulkinnan, jossa
ihmisten toiminnan nahdddn muovaavan tilaa ja tilan toimintaa, toisin

4 “Students begin to see how their notions of place are informed by local and national
expectations that may be created by those with something to sell or gain”
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sanoen ihmisten ja tilojen nahddin olevan molemminpuolisessa vuoro-
vaikutuksessa, mutta kuitenkin jollain tapaa erillisid toisistaan.

Paikan ja tilan kasitykselld on merkitysta

Kasvatustieteessd on yhd useammin tiedostettu tilallisuuden vaikutus
koulutuksen ja kasvatuksen ilmi6ihin. Toisin sanoen tilalla ja paikalla on
kasvatukselle merkitysta. Tédssé artikkelissa olen tuonut esille, ettd edel-
lisen lisdksi tdrkedd on myds se, miten tila ja paikka kasitteind ymmarre-
tdan. Tavat ymmdrtad paikka vaikuttavat siihen, miten ndemme paikan
merkityksen kasvatuksessa. Esimerkiksi Gruenewaldin (2003a; 2003b)
tapa madritelld paikka on vaikuttanut paikkaldahtoisen kasvatuksen kiin-
nostavuuteen myds yhteiskunnallisten ilmididen opetuksessa. Tamin
vuoksi paikan kidsitysten avaaminen on tdrkedd. Maantieteen tilan ja
paikan teoriat voivat toimia apuna pohtiessa paikan kasityksid ja niiden
mahdollisia vaikutuksia kasvatukseen. Selvennén viitettd esimerkilla: So-
bel (2004) kuvaili paikkaldhtoisen kasvatuksen perusideaa prosessiksi,
jossa paikallinen yhteis6 ja ympdristo ovat opetuksen ldhtokohtana. Mi-
kali paikka ndhdddn sen arkikielessd usein saaman merkityksen mukai-
sesti objektiivisena sijaintina, paikallisen yhteison ja ympariston kaytto
opetuksen ldhtokohtana voi vaikuttaa jattavin huomiotta globaalin maa-
ilman muutokset ja sen keskindiset riippuvuussuhteet. Nédin paikkaldhtoi-
nen kasvatus voi ndyttdytyd taantumuksellisena tai mennyttd maailmaa
utopistisesti takaisin halajavana suuntauksena, joka sivuuttaa virtuaali-
set ympadristot ja yhteiskunnalliset kysymykset. Tulkinta Sobelin (2004)
esittimasta paikkaldhtoisestd kasvatuksesta on varsin erilainen, mikali
paikan luonne ymmaérretdankin esimerkiksi maantieteen sosiaalisesti
tuotetun tilan hengessd jatkuvasti muuttuvana, eri aluetasot sisdltavana
sosiaalisen ja tilallisen kudelmana. Tilan ja paikan merkitysten tiedosta-
minen on tarkedd myos siksi, koska kasitykset vaikuttavat siihen, miten
teoria on sovellettavissa kasvatuksen kaytantoihin. Esimerkiksi jos kisi-
tdmme paikan humanistisen maantieteen tdhdentimén henkilokohtaisen
kokemisen muodossa, tiloihin ja paikkoihin liittyvat yhteiskunnalliset
ulottuvuudet voivat jaadd myds pedagogisissa sovelluksissa sivurooliin.
Paikkaldhtoisessd kasvatuksessa paikka ymmarretddn maantieteen ti-
lan ja paikan teorioiden valossa monin tavoin. Paikan tulkinnassa vaihte-
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levat painotukset henkil6kohtaisesti koetun, sosiaalisesti tuotetun, kult-
tuurisen rakennelman ja materiaalisen, fyysisen paikan valilla. Kasitys-
ten moninaisuutta ei itsessddn ole syytd mieltdd ongelmalliseksi. Onkin
mahdollista ajatella, ettd paikkaldhtoisen kasvatuksen ei ole mielekdsta
omaksua vain tiettyd kasitystd paikasta. Vaihtelevat kdsitykset paikasta
voivat sallia kasvatuksen tutkimukseen ja kdytantoihin tilanne- ja ilmi-
Okohtaista joustoa. Lisdksi ne tuovat kenties yksidédnistd tulkintaa osu-
vammin esille paikan monet merkitykset ihmistoiminnoille ja paikkojen
tarjoamat mahdollisuudet opetukselle ja kasvatukselle. Esimerkiksi Wil-
liams Resorin (2010) kirjoitus, jossa paikan henkilokohtaisen kokemisen
avulla tavoitetaan myos paikan sosiaalisesti tuotettu luonne, tuo esille
sen, miten yhdenlaiset ndkokulmat paikkaan voivat tukea toisen paikan
ulottuvuuden ymmartamista.

Ongelmallinen paikan moninaisesta tulkinnasta tulee silloin, jos kési-
tykset vaihtelevat saman kirjoittajan yhden tekstin sisdlld. Ristiriitaisuutta
syntyy, jos paikka maédritellddn laajemmin tai toisin kuin se muualla teks-
tissd ilmenee ja tulee tulkituksi. Monitulkintaisuuteen liittyva mahdolli-
nen ongelma kdy ilmi esimerkiksi van Eijckin ja Rothin (2010) tavassa
madritelld paikka ihmisen (tai vastaavasti yhteison) ja materiaalisen ym-
pariston vuorovaikutuksessa syntyviksi, mutta toisaalla kuvata paikkaa
lahinnd sosiaaliseksi rakennelmaksi. Vaihtelevien kasityksien riskind on
se, ettd lukijalle vilittyy tietynlainen kasitys paikasta, mutta tarpeettoman
kapea tai jopa harhaanjohtava ymmarrys paikan ja kasvatuksen suhteesta.
Paikasta kirjoittavan onkin syyta kirjoittaa auki oma késityksensa paikas-
ta ja huolehtia erityisesti siitd, ettd tdma késitys lapileikkaa koko paikan
tulkinnan.

Paikkaldhtoisessd kasvatuksessa paikka médritelladn usein sekd ih-
misten toimintojen kautta syntyvéksi ettd ihmisten toimintaan suoraan
vaikuttavaksi. Tdstd huolimatta tulkinnoissa ilmenee inhimillisen ja sosi-
aalisen painotus. Sosiaalisen korostuminen ei sindnsé ole yllattavaa suh-
teessa kasvatustieteissd vallinneeseen sosiokonstruktivistiseen suuntauk-
seen. Paikan mieltiminen sosiaalisen toiminnan tuloksena on merkittava
ajateltaessa koulujen kasvatuksellista tehtdvid. Sosiaalinen tuo mukanaan
kasityksen paikasta, jota ihmisen on toiminnallaan mahdollista muuttaa.
Paikka saa poliittisen ulottuvuuden. Kun paikka ndhddan myos sosiaa-
lisen toiminnan tuloksena syntyviksi, koulun ymmarretdén tuottavan
paikkoja (Gruenewald 2003a). Tilloin koulun tehtdva yksittdisen oppi-
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laan tiedollisten ja taidollisten valmiuksien kehittdjina saa rinnalleen
ajatuksen koulusta ympdaroivan yhteiskunnan kehittdjien kasvattajana.
Koulun néhdéan kasvattavan paikkojen tekijoita, ei vain olemassa olevis-
sa paikoissa parjadvid yksiloita.

Paikkaldhtoisen kasvatuksen paikan sosiaalisen ulottuvuuden pai-
nottamiseen on kuitenkin syyta kiinnittda ldhemmin huomiota. Sosiaali-
sen painottamisessa on mahdollista hahmottaa vastakkainasettelun riski.
Aikaisemmin paikkaldhtoistd kasvatusta kangisti kaksijakoinen ndkemys
ihmistoimintojen ja paikkojen erillisyydesta (ks. Nespor 2008). Nakemyk-
sen on sanottu vérittaneen etenkin paikkaldhtoistd ympéristokasvatusta
ja johtaneen luonnonympiristdjen tarkasteluun ilman ihmistoimien vai-
kutusten huomiointia (ks. Gruenewald 2003b). Sosiaalisen korostamis-
ta voi seurata paluu aikaisemmasta poikkeavaan, mutta silti dualistiseen
ajatteluun. Sosiaalisen ylikorostuessa paikat ymmaérretadn helposti vain
ihmisten rakentamina, mikd voi johtaa ajatteluun kulttuurisen ja luon-
nollisen erillisyydestd. Kaksijakoinen ajattelu on tarpeeton maailmassa,
jossa rajaa kulttuurisen ja luonnollisen vililla on yhd hankalampi vetda
ihmistoimintojen vaikutusten ulottuessa luonnonymparist6ihin niin pai-
kallisilla kuin globaaleilla tasoilla, ja toisaalta luonnonilmididen vaikutta-
essa usealla tavalla ihmisen toimintoihin. Kaksijakoinen ajattelu hamar-
tdd myos ddripdiden itsessddn sisdltdimian moninaisuuden - sen, ettd on
olemassa monenlaista kulttuurista ja monenlaista luonnollista. Samalla
paluuta dualistiseen ajatteluun voidaan pitad itsessddn paikkaldhtoisen
kasvatuksen ajatuksen vastaisena ja jopa vahingollisena tavoitteelle 16ytaa
kestavid ratkaisuja tulevaisuuden rakentamisessa.

Erddnlaisena ehtona paikkaldhtoisen kasvatuksen paikan ymmarté-
misessd hahmottuu ajatus ihmisen ja paikkojen vuorovaikutuksellisesta
suhteesta. Paikkaldhtoisen kasvatuksen sitoutuneisuus mieltda ihmiset ja
paikat vuorovaikutuksessa oleviksi tulee ilmi paikkojen sosiaalisen ulot-
tuvuuden ja subjektiivisten paikkakokemusten korostumisessa paikka-
lahtoisen kasvatuksen tavassa maidritelld paikka. Vuorovaikutuksellisen
suhteen tiedostaminen jéttda kuitenkin avoimeksi kidsityksen vuorovai-
kutuksen muodosta: siitd, nihddanko vuorovaikutus yhdensuuntaise-
na (ihmiset vaikuttavat paikkoihin tai paikat vaikuttavat ihmiseen) vai
molemminpuolisina (molemmat vaikuttavat toisiinsa), ja vield siitd, mu-
kaillen Karen Baradin (2007) ajatusta intra-aktiivisuudesta, ndhdd4anko
ihmiset ja paikat erottamattomina vuorovaikutuksen kautta tulevina,
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jonkinlaisina olevina. Paikkaldhtoisessd kasvatuksessa hahmottuu kisi-
tys paikan ja ihmisen molemminpuolisesta vuorovaikutuksesta kuitenkin
useimmiten ihmisen roolia ja samalla erityisyytta korostaen. Kisitys on
verrannollinen maantieteen ndkemykseen sosiaalisesti tuotetusta tilas-
ta. Sen sijaan Somervillen kasityksessd on viitteitd paikkojen ja ihmisten
intra-aktiivisuudesta. Somervillen tulkinnan kaltaisten uusien avauksien
kautta paikkaldhtoisen kasvatuksen kisitykset paikasta voivat rikastuttaa
myds maantieteen tilan teoriaa. Jatkotutkimus vuorovaikutuksen muo-
don ja tilan/paikan tulkinnan suhteesta olisikin tervetullut niin kasvatuk-
sen kuin myds maantieteen nakokulmasta.

Edellisten pohdintojen valossa paikan madirittely paikkaldhtoisessé
kasvatuksessa on arvokasta riippumatta siitd, miten monella eri tavalla
paikka tulkitaan. Paikan monet merkitykset eivit tee paikasta tai tilasta
kasvatustieteelle selittdiméttomié ja turhia kasitteitd. Sitd vastoin paikan
moninaisuus haastaa ndkemddn arjessa itsestddn selvind kokemamme
asiat toisin. Kuten Somerville (2010, 330) toteaa, paikka tuo tilaa fyysisen
todellisuuden ja metafyysisten representaatioiden vilille. Moninainen
paikka kannustaa pohtimaan vailla vastakkainasettelua. Mita olisi kasva-
tus, jos raja luonnollisen ja kulttuurisen, inhimillisen ja materiaalisen tai
mielen ja kehon vililla ylitettdisiin?
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Eeva Kaisa Hyry-Beihammer & Outi Autti

Pienkoulun ja paikallisuuden rakentumisia
pohjoisella maaseudulla

Tiivistelmd

Artikkelissamme tarkastelemme paikallisuuden rakentumista pienkou-
lun toimintakentéssa.

Tavoitteenamme on selvittdd, miten koulun eri toimijat oppilaat,
opettajat sekd kyldldiset rakentavat paikallisuuttaan suhteessa kouluun.
Tutkimusaineistona olemme kéyttaneet eri projekteissa keradmiamme
haastattelu- ja kirjoitelma-aineistoja, joita olemme analysoineet temaattis-
en ristiinluennan kautta, tulemisen, viipymisen, lihtemisen, tulevaisuuden
sekd kuulumisen teemoihin luentaa kohdistaen. Erityisesti olemme kiin-
nostuneita, miten viime vuosikymmenien pienkoulujen lakkautusaalto ja
sithen liittyvd paikkojen vastakkainasettelu pieni-suuri, kyld-kaupunki
tai lokaali-globaali nakyvit aineistossa. Tutkimustulosten perusteella yh-
dessd toimiminen ja yhteiset ndkemykset, niin sanottu me-henki, kiin-
nittavét toimijoita (koulu)paikkaan. Samalla tuotetaan yhteis64 suojaavaa
kollektiivista paikkaidentiteettid. Kriittisend kysymyksend esitimme,
miten paikallisuutta sekd paikkojen vastakkainasettelua voidaan ylittaa ja
oppia nakeméddn muualla asumisen tapoja ja muutoksen mahdollisuuk-
sia.

Avainsanat: paikallisuus, paikka, paikkasuhde, paikkaperustainen kasvatus

Abstract

In this article, we examine the formation of locality in the small rural
school setting. The aim is to disentangle how different actors—pupils/
children, teachers, and villagers—form their sense of locality through a
school place. Our data consist of interviews and compositions that have
been collected in different research projects. The data was subjected to
a thematic cross-reading involving the following themes: coming, stay-
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ing, leaving, the future, and belonging. We are especially interested in
how school closures over the last few decades, as well as the relationship
between the juxtaposition of small to big, town to city, or local to global
occur in the data. Based on the results, cooperation, common views, and
camaraderie connect the actors to their school setting, which creates a
collective identity of place and protects the community. The critical ques-
tion is how locality intersects with the relationship with the larger world,
as well as how to learn to see other ways of living somewhere else and the
possibilities of changes.

Keywords: locality, place, sence of place, place-based education

ienkoulut ovat olleet tirked osa maaseutuvaltaisen Suomen kou-
luverkostoa koululaitoksen perustamisesta ldhtien. Ne ovat tar-
jonneet lapsille yhtildiset opiskelumahdollisuudet sosioekono-
misesta taustasta tai asuinpaikasta riippumatta. Koulu on ollut kaupan
ohella elinvoimaisen kyldn merkki ja luonut uskoa tulevaisuuteen.
Suomalainen pienkoulu on tyypillisesti kahden tai kolmen opettajan
koulu, jossa oppilaat opiskelevat yhdysluokissa opettajan opettaessa kahta
tai useampaa luokka-astetta yhti aikaa. Vaikka kaupungeissa on pienkou-
luja, suurin osa pienkouluista on haja-asutusalueilla sijaitsevia kylakoulu-
ja. Maaseudun vakimaérian vihetessd ja ikdluokkien pienentyessd yhdys-
luokat ovat olleet pienkoulujen mahdollisuus koota riittdvdn suuria ope-
tusryhmié ja taata kohtuulliset koulukustannukset. Viimeksi kuluneiden
kahden vuosikymmenen aikana alle 50 oppilaan pienkoulujen méard on
Tilastokeskuksen mukaan vihentynyt 32 prosenttia. Nykyisessé taloudel-
lisessa tilanteessa ja pitkittyneessd lamassa pienten koulujen sulkeminen
ja opetuksen keskittdiminen suurempiin keskustaajamien yksikoihin on
ndhty olevan merkittivd sddstokohde useimmissa kunnissa. Uusliberal-
istinen ideologia on levinnyt myds koulutusajatteluun. Vain taloudellisesti
tuottoisaa ja tehokasta pidetddn hyvina (Toiskallio 2001, 454). Pienkou-
lujen lakkauttamisista taloudellisin perustein néyttda tulleen vallitseva
“suuri kertomus”(Baddeley & Singer 2007) eli “metakertomus” (Somers
1994), joka ohittaa pienkoulujen pedagogisen, sosiaalisen ja kulttuuris-
en merkityksen. Metakertomuksessa kiteytyvat yhteison vallalla olevat
arvot, ja ne myds yllapitavit ja vilittavat niitd (ks. Hyry-Beihammer &
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Nikkanen 2013). Lakkautuskertomus metakertomuksena pitad sisallaan
(paikkojen) vastakkainasettelun pieni-suuri, kyld-kaupunki tai lokaali-
globaali, jossa pienen (koulun) olemassaoloa pitdd puolustaa.
Artikkelissamme olemme kiinnostuneita siitd, miten edelld esitelty
vastakkainasettelu suurine lakkautuskertomuksineen resonoi pienkou-
lussa ja sen piirissd olevissa arjen toimijoissa; oppilaissa, opettajissa ja
koulun vaikutuspiirissd olevissa kylélaisissd. Koulun méaarittelemme fyy-
sisend, sosiaalisena ja kulttuurisena paikkana, johon oppilaat, opettajat
ja kyldldiset muodostavat henkil6kohtaisen kokemuksellisen suhteen
ja liittdvat merkityksidan (Relph 2008). Paikkaa ei voi siis ymmartéa il-
man sen kokijaa (Casey 1997). Etenkin oppilaille koulu on merkittava
osa heiddn elinymparist6ddn, jonka kautta he merkityksellistavit itseddn
ja ympdristoddn sekd tulkitsevat maailmaa (hooks 2009; Malpas 1999,
14). Edelld kuvattu kokemuksellinen suhde paikkaan on perustana asuk-
kaiden kasitykseen ja ymmairrykseen asuinpaikastaan. Englanninkie-
lisesséd kirjallisuudessa tdstd suhteesta kdytetddn termid ‘sense of place’
(esim. Relph 1976, 2008; Pink 2013). Téssa artikkelissa viittaamme siihen
termilld paikkasuhde tai ilmauksella suhde paikkaan. Thmisen kokemus-
maailma on jatkuvassa liikkeessd ja myds suhde paikkaan on muuttuva,
se voi esimerkiksi vahvistua tai heiketd (Relph 1976). Suhde paikkaan on
my0s vuorovaikutuksellinen, silld yksilolliset paikan kokemukset raken-
tuvat sosiaalisessa ja kielellisessd vuorovaikutuksessa (Casey 1997).
Tarkastelemme koulua kyldn keskuspaikkana, joka kokoaa kyldn
toimijoita yhteen kouluaikana mutta my6s koulutyon ulkopuolella. Py-
rimme selvittdiméddn, miten paikallisuus rakentuu koulun toimintak-
entdssd ja miten toimijat rakentavat paikallisuuttaan suhteessa kouluun.
Masseyn (1995, 2008) tapaan ymmarramme, ettd paikat ovat avoimia ja
niiden rakentumisessa oleellista on inhimillinen havainto ja liike. Paikan
rakentuminen on kokemuksellinen prosessi, jossa ymmairrys paikasta
lisdadntyy ei vain mielessd vaan myos ruumiillisesti paikkaa kokien (em-
bodied practice) ja jossa ruumis on osa muuttuvaa paikkaa (emplaced
practice) (Pink 2009, 2011). (Koulu)paikka voidaan ndhdé hetkittdisend
“kohtaamispaikkana tai risteyskohtana’, jossa sosiaalisten suhteiden, liik-
keiden ja kommunikaation verkostot kohtaavat (Massey 2008, 29). Kou-
lupaikka ei, kuten mikddn muukaan paikka, ole rajallinen, vaan suhde sii-
hen voi suuntautua ulospiin ja siséltda tietoisuuden sen yhteyksistd muun
maailman kanssa yhdistden globaalin ja paikallisen (Massey 2008). Kou-
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lupaikan muuttuvan, dynaamisen liikkeen tavoittamiseksi tarkastelemme
koulua tulemisen, viipymisen ja lihtemisen paikkana. Ndissd prosesseissa
toimijat rakentavat erilaisia omakohtaisia paikkasuhteitaan kouluun,
kuten my®6s tulevaisuuden paikkojaan. Néissd prosesseissa rakentuu myos
toimijoiden paikkaan kuulumisen tunne, joka voi vaihdella eristaytynei-
syyden tunteesta paikan kokemiseen kotina (hooks 2009).

Tutkimus on jatkoa aikaisemmille tutkimuksillemme pienkoulusta
lasten kertomana paikkana (Hyry-Beihammer 2010; Hyry-Beihammer
& Autti 2013), pienkoulujen lakkautuksista kylédldisten kokemina (Autti
& Hyry-Beihammer 2014a) sekd kaupunkikoulun ja kyldkoulun vélitun-
tipihoista sosiaalisen oppimisen paikkoina (Autti & Hyry-Beihammer
2014b). Ndmai tutkimukset ovat olleet l1dhinnd tapaustutkimuksia, jossa
tapauksen kohteena on ollut koulu tai kyla. Analyysitapamme nimedmme
temaattiseksi ristiinluennaksi: luemme néissd aiemmissa tutkimuksissa
kayttimidmme aineistoja uudelleen edelld mainittujen teemojen, kuulu-
misen, tulemisen, viipymisen, ldhtemisen ja tulevaisuuden kautta ja py-
rimme tuomaan esille erilaisia paikallisuuden rakentumisen tapoja ta-
pausta yleisemmalléd tasolla. Erityisen kiinnostuksen kohteenamme on,
miten suuri lakkautuskertomus nakyy niissd merkityksissé, joita toimi-
jat — oppilaat, opettajat ja kyldldiset — antavat koululle. Naitd merkityk-
sid tulkitsemme edelld esitettyjen paikan teorioiden ja paikkaperustaisen
opetuksen kautta. Paikkaperustaisessa opetuksen lihtokohtana on paikan
ja sen erityispiirteiden huomioiminen opetussuunnitelmassa (ks. esim.
Corbett 2007; Gruenewald & Smith 2008). Sen pddmairinid on edistda
oppilaiden ymmarrysté siitd, miten heidédn eldménsé on riippuvuussuh-
teessa muiden yhteisossd asuvien elimddn (Howley & muut 2011).

Seuraavissa luvuissa tarkastelemme paikallisuuden rakentumista
oppilaiden eli lasten, opettajien sekd kyldldisten ndkokulmasta. Jokai-
sen luvun alussa on lyhyt kuvaus siihen luetusta empiirisesti aineistosta.
Aineistot on keritty toimijoiden paikoissa, koulussa tai kyldssd, ja yhta
opettajahaastattelua lukuunottamatta toinen artikkelin kirjoittajista on
ollut mukana aineistonkeruutilanteessa. Aineistoon liittyvien paikkojen
ja henkildiden nimet on muutettu. Aineistolainauksissa kolme perak-
kaistd pistettd merkitsee, ettd saman puhujan teksti jatkuu, mutta tekstid
on poistettu vililtd. Koululaisten ryhmihaastatteluissa kolme pistettd
hakasulkeiden sisdlld osoittaa, ettd haastattelutekstid on poistettu ja
puhuja vaihtuu.
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Koulu oppilaiden “parhaana paikkana”

Meidin koulu on paras. Koulussamme se on parasta, ettd kaikki
tuntevat toiset. Myds se on mukavaa, ettd joka vuosi on luokkaretki
koko koulun kesken, ja yokoulukin on lidhes joka vuosi. Koulussam-
me on kiva se, ettd on hyvid hiihtolatuja, ja vilituntialue on iso.
Koulussa oikeastaan kaikki on hyvid asioita, paitsi jotkut sddnnot
on liian tiukkia, ja ruoka on usein pahaa. Koulussamme on mukava
opiskella, ja on kiva, ettd tddlld on myos kerohoja. Matka kouluun-
kaan ei ole kovin pitkd eikd vaarallinen. (Maisa 5. 1k)

Yll4 oleva esimerkki on viidesluokkalaisen Maisan kirjoitelmasta, joka
kerittiin osana pienkoulujen pedagogiikkaa kasittelevad tutkimusprojek-
tia. Maisaa ja 24 muuta pohjois-suomalaisen pienen kylikoulun, “Joki-
varren koulun’, oppilasta pyydettiin kirjoittamaan ja ryhméahaastattelussa
kertomaan, millainen paikka heidan koulunsa on ja millaista on opiskel-
la yhdysluokassa. Tutkimuksessa paikan késite ymmarrettiin fyysisend,
elettynd ja koettuna ympdristond, joka punoutuu yhteen ihmisen identi-
teetin kanssa. Oppilaiden kirjoituksista ja keskusteluista analysoidut ker-
tomukset ohjasivat lukijaansa lasten kokemiin merkityksellisiin, yhdessa
toimimisen paikkoihin, ulos luokkahuoneesta: vilitunneille, metsikkd6n
rajoittuvan koulupihan majoihin, yékouluun saarelle, puolukkaretkille,
hiihtoladuille ja koko kyldn koulun joulujuhlaan (Hyry-Beihammer &
Autti 2013). Nama toiminnan kertomukset osoittivat informaalin ympa-
riston ja oppimisen merkityksen lapsen kokemusmaailman rakentumi-
sessa. Koulupaikka rakentui kertomuksissa vahvasti myds sosiaalisissa
suhteissa; suhteissa toisiin oppilaisiin, opettajiin ja kyléldisiin. Tutki-
mustulokset heriéttivdt pohtimaan, miten nima kertomukset mahdolli-
sesti eroavat suuren koulun asfalttipihalla syntyvistd paikan kertomuk-
sista. Tdhédn vastaamiseksi haastateltiin suuren kaupunkikoulun oppilaita
suunnaten katsetta etenkin valituntipihaan. Niin saatua aineistoa verrat-
tiin edelld kuvattuun kyldkouluaineistoon vélituntikertomuksien analy-
soimiseksi (Autti & Hyry-Beihammer 2014b). Tutkimustulokset antoivat
viitteitd pienkoululaisten rajoja ylittdvdsta toiminnasta, jossa ovat muka-
na kaikki ikdluokat. Ei ole esimerkiksi tiettyja leikkeja, jotka eivat kuu-
luisi endd kolmasluokkalaisille, vaan kaikki leikit sallitaan kaikille. Tut-
kimustulokset ovat yhtenevid my®6s aikaisemman tutkimuksemme kanssa
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(Hyry-Beihammer 2010), jossa haastateltiin pohjoisen pienkoulun, “Ai-
lakan koulun”, yhtatoista oppilasta kolmessa eri ryhméssa. Molemmissa
tutkimuksissa valittyiviat oppilaiden kokemukset koulustaan tuttuna ja
turvallisena paikkana.

Pienkoulun tuttuus, pienuus ja turvallisuus néyttdisivat mahdollista-
van oppilaiden yhdessa toimisen sekd formaalin ettd informaalin opetuk-
sen aikana. Toisaalta myds pienkouluille tyypillinen yhdysluokkaopetus
ja sen kdytdnnot ohjaavat sosiaaliseen toimintaan: odottamaan omaa
vuoroa, auttamaan toisia seké tyoskentelemadn yhdessd. Yhdessa toimiessa
syntyy ystavyysuhteita eri-ikdisten koulutovereiden kanssa, myos tyttdjen
ja poikien kesken. (Ks. Autti & Hyry-Beihammer 2014b). Nditd vaalitaan
myds kouluajan ulkopuolella. Vallitseva kertomus nayttdisi olevan, ettd
“pieni koulu on mukava koulu, jossa kaikki tuntevat kaikki”. Oppilaiden
kertomuksista valittyy vahvan me-henkisyyden lisdksi toimijuuden ko-
rostuminen sekd luottamus yhdessé selvidmiseen ja kouluun, joka tulee
toimeen omillaan esimerkiksi oppilaiden kerétessa ja myydessd marjoja
seki jarjestdessd myyjaisi:

Pienessd koulussa on hyvii se, ettd on vihdn oppilaita ja tuntee kaik-
ki. Suurin osa oppilaista asuu kyldlld. Niiden kanssa voi olla myds
vapaa-ajalla. On helppoa olla, kun tuntee ainakin kaikki oman luo-
kan oppilaat. Koululla on usein myds yokouluja, jonne koko koulu
ldhtee. Syksyllid poimimme yleensd marjoja, sitten leivomme niistd
myoéhemmin aina jotain. Joulun lihelld leivomme pipareita yhdessd.
Joulujuhlat ovat aina niin, etti jokainen esittid jotain. (Lotta 4. 1k)

Useissa kirjoitelmissa mainittiin koulun paremmuudesta ilman vertai-
lukohdetta, minkd tulkitsimme kuitenkin viittavaan asetelmaan pieni
(maaseutu)koulu paras - suuri (kaupunki)koulu huonompi. Muutamissa
kirjoitelmissa tdmé eronteko kirjoitettiin auki, kuten seuraavissa, joista
ensimmadinen kirjoittaja oli my6s otsikoinut kirjoituksensa superlatiivilla,
“Maailman paras koulu”.

Pienilld kouluilla on yleensd yokoulu. Koska on niin vihdn oppilaita.
Sielld tehdddn kaikkea kilpailuita ja arvontaa ja sinnekin pdivilld
voi osallistua aikuiset, jotka maksavat paljon arvoista. Myds lapset
ostavat arpoja. Pienet koulut sieltd l6ytdd vilkdlld sentddn toisensa
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mutta isoissa kouluissa voi olla myos vihemmdn kaikkea hauskaa.
Pienet koulut ovat parhaita. Timd koulu on oikea riemujen paikka.
(Liisa 4. 1k)

Yhdysluokka on samanlainen kuin yksiluokka. Pienissd kouluissa
oppii paremmin kuin isoissa kouluissa. Paras tapahtuma on koko
koulusta myyjdiset isoissa kouluissa ei ole paljoa tapahtumaa. Pie-
nissd kouluissa saa paremmin kavereita kuin isoissa kouluissa. Isois-
sa kouluissa ei ole kuria juuri yhtddn pikkukouluissa on kuria joka
on hyvd. Parasta tdssi koulussa on ettd se on lihelld, saa kavereita,
pidetddn kuria ja opetetaan hyvin olen ollut kahdessa isossa koulus-
sa eli sielld ei juuri mitdidn. Ja Jokivarsi on muutenkin ihan Paras
Paikka. (Mira 5. 1k)

Molemmat kirjoittajat olivat siirtyneet suurelta keskuskoululta pieneen
Jokivarren kouluun. Tulkintamme mukaan he pyrkivit erojen tekemisen
kautta korostamaan paikallisuuttaan ja kasvattamaan yhteis66n kuulumi-
sen tunnettaan. Stuart Hallin (2003, 86) mukaan kulttuurisen eron teke-
minen sekd kasvattaa yhteisotunnetta tai ryhmésolidaarisuutta ettd pitda
ylld koettua erilaisuutta suhteessa muihin kulttuureihin.

Turvalliseksi koettuun kouluun kuuluvat myo6s turvalliset koulumat-
kat: "Matka kouluunkaan ei ole kovin pitké eikéd vaarallinen” (Annina 5
lk). Noin puolet tutkimuksemme oppilaista kulki alakoulumatkansa Anni-
nan tapaan jalkaisin ja puolet taksilla. Jalan kulkeville koulumatka merki-
tyksellistyy kehollisena kokemuksena, kidvelemisen kautta. Viimeistdan
ylakouluun siirtyessddn tukimuksemme koulujen oppilaat kulkevat kou-
luun taksilla tai linja-autolla. Suhde kdvelymatkan paidssa oleva tuttuun
pienkouluun voi kuitenkin sdilyd ylakouluun siirtymisen jilkeenkin:
”Kun ldhen téstd koulusta kdyn tdalld kuitenkin luistelemassa, varmaan
kuorossa ja leivontakerho-opettajana” (Aino 6. k). Seuraavissa kolmessa
kirjoitelmassa tulee esille tutusta ja turvallisesta pienkoulusta luopumis-
en vaikeus ja outouden tunne suurempaa koulua kohtaan, astuminen
huomion keskipisteestd marginaaliin (ks. hooks 2007, 56): “Jos padsen
yldasteelle, haluaisin ainakin luokan pojat samalle luokalle” (Veikko 6.
lk). ”Kun ldhen XX kouluun tulee isompi koulu ja pitempi koulupdivi ja
matka” (Jussi 6. 1k). “Koulussamme on erittdin hyvin saanut yksilollista
opetusta kun on ollut tarvetta ja on ollut mukava oppimisymparisto ja
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luulen kun menen yldasteelle etté sielld opetus tulee olemaan laitosmais-
ta” (Mikko 6. 1k).

Ailakan koululaisten ryhméhaastattelussa tulivat esille pitkat koulu-
matkat, joita vastustettiin myds sisarusten kokemuksiin viitaten. Haast-
attelutilanteessa oppilailla oli mahdollisuus valita, siirtyvatké he oman
kunnan ylakouluun vai viereisen kunnan yldkouluun, joka olisi lahemp-
dnd kuin kunnan yldkoulu.

Oula: Tddlldhdn on hauska olla kun tid on niin pieni ja tddld ei ole
paljon luokkia

H (Haastattelija): Onko XX:n koulu vihdn isompi?

Jonne: Aika paljon en tiid mitd jirked olis mennd XX:ddn koska
sinne on pitempi matka pitdd kaks tuntia istua bussissa

Oula: Saa nukkua kunnon pdiviunet

H: Ahah bussissa voi ottaa kunnon pdiviunet. Onko teilld vanhem-
pia veljid?

Oula: Mun sisko ei kestd sitd kun pittdd seitsemdltd herdtd ja ldhted
bussiin. Saatan sitte mieki. (3. 1k ryhméhaastattelu/ Ailakan kou-
lu)

Ailakan koululaiset kertoivat koulupaikastaan myds tulevaisuuden paik-
kana. Heille kyld oli paikka, josta he voisivat ldhted muualle Suomeen, ul-
komaille ja toisin maanosiin, mutta ei jaddakseen, vaan joko lomailemaan
tai opiskelemaan. Kolmasluokkalaisten suunnitelmissa oli ldhted koulun
jilkeen ensin yhdessa lomalle ja sitten asettua kylddn osana sukupolvien
jatkumoa:

Oula: "Nii me mennddn [koulun jéilkeen] kaikki kolme jonnekki lo-
malle, jonnekki ulkomaille ... Mie en kylld lihe tddltd”

Jonne: varmaan jossaki Hawajilla

Satu: Asun yhd Ailakassa aina. Isona mieluimmin.

Oula: Haluaisin lapseni tihdn kouluun.

Satu: Isonakin, piste.

Oula: Koti on paras paikka. Ailakassa on mukavan pientd [...]

H: Missdhdn sdd oot kahenkymmenen vuojen pddstd? Sid voit kuvi-
tella, ettd missdihdn sdd haluaisit olla.

Satu: Tdgdlld [...]
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Oula: Elin tavallisena poromiehend ja autonkorjaajana.

Ailakan koululaisilla oli selkeitd paikkaan liittyvid tulevaisuuden suunni-
telmia. Poikien vahvin ammattihaave oli poromies. He olivat haaveensa
suhteen realistisia ja esittivdt poronhoidon yhteyteen muita t6itd, kuten
edelld olevassa esimerkissdé Oula yhdistelmdd poromies-autonkorjaaja.
Vain harvoin pelkkéd poronhoito on pohjoisen perheen riittiva elinkeino.
Kotikyld tai sen ldhiseutu oli myds tyttjen vahva tulevaisuuden paikka
opiskelujen jalkeen. Heiddn ammattihaaveensa liittyivat yrittajyyteen,
matkailuun ja poroihin.

H: [M]issd te kuvittelette silloin [10 vuoden pddsti] missd te halu-
aisitte sillon olla

Emmi: No tddlld yhd.

H: Emmi haluais olla tddlld

Reetta: Mieki

Nelli: Nii mieki haluaisin olla opiskelemassa, ettd ei tar, ravintola-
kouluun, ettd mie saisin miun serkun Empun kanssa niin perustaa
oman ravintolan tinne jonnekki. |[...]

Reetta: Mie aijon mennd toihin tuohon porotilalaitokselle [...]

Sini: No tddlld Ailakassa, mutta en tiid mitd tyotd, varmaan jotakin
eldgimiin liittyvdd [...]

Eerika: No mdd haluaisin mennd Sodankyllddn armeijaan [...]
Reetta: Me Emmin kanssa eilen ku mie olin Emmi siulla, ni me mie-
tittiin jo, ettd mitd mihin me mennddn toihin ja tdilla lailla, ni tuota
aijotaan, ni me mietittiin ettd me tuota laajennettais tuota porotila-
majoitusta. Ja sinne tulis eldimid [...]

Nelli: Mie saatan ehkd mennd Helsinkiin opiskelemaan, ku meilld
on talo sielli ... No mie haluaisin matkustella paljon ja saada sitte
hyvin miehen ja

H: Minkdlainen on hyvi mies?

Nelli: Sermmonen luotettava ja silld on paljon poroja.
(Ryhmaéhaastattelu 6. 1k/ Ailakan koulu)
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Opettaja paikkaan kasvattajana

Téhan tutkimukseen luetut yhdeksan opettajahaastattelua on keritty kol-
melta pienkoululta kahdessa eri tutkimusprojektissa, Suomen Akatemian
(projekti 121109) ja Thule-Instituutin rahoittamassa Eldméd paikallaan
-projektissa (2007-2012) sekd Suomen Kulttuurirahaston rahoittamassa
Pienkoulujen pedagogiikka -projektissa (2010-2012). Opettajista oli yksi
elakkeelld oleva ja loput tyossakayvid opettajauran eri vaiheissa olevia.
Opettajan suhdetta (koulu)paikkaan avulla pyrittiin selvittiméin elamak-
errallis-narratiivisen haastattelun avulla (ks. esim. Elbaz-Luwisch, 2005).
Pienkoulujen pedagogiikkaa kisittelevdssa tutkimusprojektissa kiin-
nostuksen kohteena oli lisdksi pienkouluille tyypillinen yhdysluokka-
opetus.

Léahtiessimme lukemaan opettaja-aineistoa meilld oli esiymmar-
rys, ettd opettajan paikkasuhde nikyy myos hianen opetuksessaan. Pai-
kkasuhteen muodostumiseen vaikuttaa nahdaksemme myos se, asuuko
opettaja koulupaikallaan vai kulkeeko han sinne muualta. Aineistomme
tydssd olevien opettajien haastattelujen perusteella emme voi tehda tasta
lisapadtelmid, silla tyossd olevista opettajista ei kukaan asunut samassa
kyldssa kuin missd koulu oli - 2000-luvun pienkoulujen opettajat ovat
useimmiten koulupaikkaan tulijoita koulupdivin alkaessa ja paikasta
lahtevia koulupdivan paatyttya.

Pienkouluille oli aiemmin tyypillistd, ettd opettajan asunto oli valit-
tomasti koulun yhteydessd. Kéaytintoihin kuului, ettd muualtakin tullut
opettaja jai kylille asumaan. Opettajia houkuteltiin téihin pienkouluille
maksamalla heille peruspalkan lisdksi niin sanottua “syrjaseutulisdd” ja
koulun ohessa ollut ilmainen asunto kuului palkkaetuihin. Opettajan tyo-
paikan valinnan perusteena saattoi olla my6s paikka itsessdan. Elakkeelld
oleva opettaja Risto kertoi, kuinka hédn kiersi ensimmaistd opettajan tyo-
paikkaa hakiessaan kaikki Lapissa avoinna olevien opettajavirkojen pai-
kat ja viimeiseen paikkaan, johon hén tuli, hdn jétti hakemuksensa. Lu-
onnonlidheinen paikka jirvineen ja tuntureineen lumosi hinet, se oli rak-
kautta paikkaan ensi silméykselld (vrt. Tuan 2006): “Min4 kattelin jirved
ja join vettd siitd, totesin ettd tdmé on kuin ldhdevettd. Ja tunturit oli vi-
eresssd, ni mind katoin ettd no timi se on se paikka jos vaan tirppaa.”
Metsdstyksestd ja kalastuksesta innostuneesta opettajasta tuli kyldldinen
ja kyléldisistd hanen kalakavereitaan: "Opettajalla oli auto ni kalakaver-
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eitahan l6yty alta aikayksikon ... sitd jarved kalastettiin sitten ympari vuo-
den ... vuodesta toiseen”. Yhteis66n kuulumisen voi ndhdé vahvistaneen
hinen paikkasuhdettaan (Relph 2008, 37). Opetuksessaan hén pyrki huo-
miomaan paikalliset erityispiirteet, niistd tairkeimpdnd poronhoito poro-
erotuksineen, johon koko koulu osallistui. Tdmén hédn niki osana lasten,
etenkin poikien, kasvattamista tulevaisuuteen: “Siihen [porotalouteen]
on kasvettava ihan siitd pienestd pitden ... eivit osaa vield drrdd sannoo, se
on pojo pojo mutta kun se pojo on mukava ... siitd niitd poromiehii sitten
kasvaa” Hin toi esille, ettd osa nuorista lihtee tyon perdssd kauemmas
ja kylaédn jdavilld pojilla olisi muitakin mahdollisuuksia. Kuitenkin po-
ronhoito ja luonto kiinnittavit nimi paikkaan: *Niilld [pojilla] olis ollu
paatd lahted tohtoriks opiskelemaan ... porohommissa ovat tuolla varhain
aamulla ja myohaéan illalla tulevat tuntevat olevansa mettdssd kotonaan”
Vaikka Risto huomioikin paikallisuuden ja poroerotuksen osana opetusta
ja koulua, hdn korosti neuvottelua vanhempien kanssa koulun tiarkeyden
korostamiseksi: "Koulu on kumminkin se tirkedmpi ja tuota mind ko-
etan sitten saada vanhemmat ymmartdmaan ettd ne sinne poroerotush-
ommiin pyytavit luvan, mutta sen nyt automaattisesti saa.” Haastattelun
ajankohtana (vuonna 2007) Risto ndki kyldn tulevaisuuden olevan sen
tyopaikkojen varassa ja etenkin matkailun mahdollisuutena kehittda
kylan elinkeinoja.

Myo6s muualta kulkevan opettajan koulupaikan valinnan perusteena
voi olla paikkaan ihastumisen tunne, mika nékyy seuraavassa nuoren si-
jaisopettajan Iiriksen esimerkissd: “M4a olin jo kdyny tdild ja ihastunu
tahdn koko paikkaan tddn luokan kiyny kattoon ... (H: mika siind en-
sisilmdyksessd ihastutti?) no tdimd milj66 tdimmonen ihan pikku kyla”
Paikan huomioiminen opetuksessa nikyi Iiriksen arvostavana suhtau-
tumisena lasten paikallisiin kokemuksiin, joista hdn koki myds itse op-
pivansa:

Aihekokonaisuus oli justiinsa timmonen maatila ja kaupunkield-
mdn vihdn niinku vertailua ja semmosta oli opsin kautta pysty ot-
tamaan hyvin ... pdds itekki oikeestiiki niinku ldhemmin kiinnosti
mitd kaikkea ne pddsee tekemddn mitd ei oo ite niiko nihnykkddn
aivan mahtavia tunteja ... just yks esimerkki siitd jo se ettd ,meiin
lehmd poiki eilen ja ookko sdd koskaan ollu nikemassd tai katto-
massa ku lehmd poikii® ja mdd oli sillain ettd en en ole ja itelld piti
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hetki miettid ettd poikii aa niin ... nditten semmonen sanasto ndille
se on sitd arkea. (Iiris)

liris tarjosi lapsille mahdollisuuden oppia itsestddn ja maailmastaan ver-
taamalla ja suhteuttamalla heiddn paikallista maatilaeliméddnsd hidnen
kaupunkilaiseldmaansa:

Ollaan mietitty sitd ettd miten erilaista on ku mdd asun kerrostalos-
sa ja ne assuu omakotitaloissa isoilla pihoilla no mulla ei oo pihaa
ja mitd eldimid vois olla kotieldimend lemmikkieldimend ettd voisko
mulla olla sield lehmd no ei ... tullu semmosta mukavaa hauskaa
vertailua ettd niitd kiinnostaa tosi paljon ettd ollaan katottu kartas-
ta tosi tarkkaan missd on XX ja mun kotipaikka ja onko se lihelld
jotakin missd ne on kenties kdyny ... ehottomasti rikastuttavaa ei
tullu yhtddn semmosta ettd soot kaupungista enemmdn semmosta
ettd miten sield ... niinku ihmettelemistd niitenkin puolelta.

Opetuksessa oppilaiden paikallisuus voi nidkyd myos sisddnpdin kdanty-
neisyynd ja paremmuuden tunteena suhteessa muihin kulttuureihin ja
vieraisiin ihmisiin. Marja kertoi, ettd hdnen oppilaansa pyrkivit koulutta-
maan kaupunkilaista opettajaansa muun muassa kysymalla traktorimer-
kisté tai korostamalla hénelle heiddn tapaansa sanoa ‘lehem#. Tdmén han
tulkitsi oppilaiden paremmuuden tunteena, joka nikyi myds oppilaiden
puhuessa vieraista kulttuureista. Tallaista ajattelua Marja pyrki “kitke-
méin” oppilaista pois.

Se on nyt varmaan erona noihin isompiin kouluihin ettd tddlld on
selkeesti enemmdn semmonen yhteisollisyyden tunne ... huolehtiva
ilmapiiri ettd kaikki tietdd suurinpiirtein toistensa asiat ja tietdd jos
joku on pois ettd missd ja muahan ne [oppilaat] koettaa kovasti kou-
luttaa ... oon kuulemma kaupunkilainen ja ne on maalaisia [nau-
rahdus] multa on kyselty ettd tiidnko mdd traktorin merkkid ja mikd
on ralldkkd ... ja jos mdd sanon lehmd tai jotakin niin se korjataan
ettd se on lehemd ettd tota ne ite kovasti tykkdd tdstd seudusta ...
sdrdhtdd pahasti korvaan ko tddlld puhutaan neekereistd ja musta-
laisista aika halveksivaan sdvyyn, ettd , ‘mun naapuriin tuli joku ja-
panilainen ettd ne ei aja ees autod’ ... oon niitd yrittinyt kitked pois
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jotenkin on semmonen ajattelu etti he ovat tidlld jotenkin parempia
... ettd ‘kaupunkilaiset on tyhmid ja ettd ne tiid niin paljon asioista
ja ne ei ossaa sitd ja titd’ ettd vihdn semmonen jopa sisddnpdin
kddntynytkin.

Ulkoapiin katsellen koulupaikkaa voidaan katsella kuin maisemaa, jossa
ei olla lasnd tai jota ei liitetd omiin kokemubksiin toisin kuin edella olevissa
Riston tai Iiriksen esimerkissd: “Paikkanahan tdma on aivan hiikédisevin
kaunis ... ja tdssd on hirvedn paljon timén perén lapsille, jotka nauttii sita
kalastamisesta, luonnosta, metsdstdmisestd ... mutta sitte ne kaikki muut
virikkeet, kaikki muut harrasteet on néilld kylld harmittavan kaukana”
(Liisa) Paikka ei merkityksellisty kulttuurisesti, historiallisesti tai sosiaa-
lisesti opettajan omassa kertomuksessa (Casey 1997, 404), vaan paikkaa
katsotaan sen mukaan, miltd se ndyttdd; mitd se voisi tarjota lapsille tai
mitd sieltd puuttuu. Lasten, ja etenkin tyttdjen, tulevaisuuden Liisa néaki
padosin toisaalla, pois kylasta:

H: Mites sdd nddt ndiden lasten tulevaisuuden?

Liisa: [T]dstd porukasta voisin kuvitella ainaki kaksi jos ei kolomek-
ki, jotka jdd tinne kylddn ...mutta tytot mie kuvittelen kaikki ettd
lahtee tdstd maailmalle ... ku ei tdssd kyldssd ole mittddn muuta ku
se poronhoito.

Opettajan tyon ohjenuorana on valtakunnallinen perusopetusuunnitel-
ma, jolla voi olla paikallisia painotuksia. Koulussa toimeenpantu opetus-
suunnitelma on vilittdja valtakunnallisen opetussuunnitelman ja paikal-
lisuuden valilld. Edellisissd esimerkeissa on tullut esille, kuinka paikalli-
suus voidaan huomioida opetuksen sisdlloissé tai kdytanteissa. Muita pai-
kallisuuutta huomioivia ja paikallisuuteen kasvattavia opetuskdytinteitd
ovat muun muassa retket koulun lahiympéristoon, yhteisten tapahtumien
jarjestiminen muiden paikallisten toimijoiden kanssa tai koko kyldnva-
elle tarkoitetut koulun juhlat ja tapahtumat, joista aineistossamme useita
mainintoja. Perinteiset tapahtumat ja toiminnat liittavédt koulua paikal-
liseen yhteis66n ja ympiristoén (ks. myos Howley, Howley, Camper &
Perko 2011).

Koulupaikka on osa my0s paikallista arjen kulttuuria. Koulun arjessa
se tulee esille koulun ja kodin vilisissid kanssakdymisissd. Useissa aineis-
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tomme opettajien kertomuksissa vilittyy kodin ja koulun vilinen hyva
yhteistyo, joka perustuu toisten tuntemiseen, kuten seuraavassa Leenan
esimerkissd: “Miten se sujuu opettajien ja oppilaitten valilld ettd tunne-
taan toisemme ja miten tehddédn toitd niin se oli mikd minua veti timmoi-
seen pienempddn yhteis6on ... mind tunnen lapset tieddn mistd ne tullee
ja kylédldiset on tottunu minnuun elikkd ollaan yhteisty6ssd semmosen
tuttuuden perusteella” Leena néki lapsen lahiympériston ja -yhteison
niin merkityksellisend kasvuymparistona, ettd han oli valmis sijoittamaan
myds erityisopetuksessa olevat kylan lapset luokalleen: “Miten paljon se
oppilas hyotyy siitéd ettd se on siind omassa yhteisdssd omien kavereitten
kanssa, ja ettei sen tarvi ldhtd kulkemaan jonnekin erityisluokalle eri kou-
luun kylld sen suo niinkun mielellddn sille lapselle”.

Yhteistyohon voi tulla ristiriitoja, mikéli kodin ja koulun kasva-
tuskulttuurit poikkeavat toisistaan. Kulttuurisia sddntoja voi olla vaikea
ylittad puolin ja toisin (McInerney, Smyth & Down 2011). Tdllaisessa ti-
lanteessa opettaja voi katsoa paikasta poispdin ja turvautua tulkintaansa
opetussuunnitelmasta yleisend ohjeena:

Syksy minun mielestd lihti kauhean hyvin kdyntiin ...meilld oli
hirmu selkedt sddnnot ja tiukat rajat ... lapset nautti siitd ... jou-
lun jilkeen mielellddn meillekki sanottais ettd miten meiddn tdytyy
koulua pitid mutta ko koulullahan on ne omat raamit on ne omat
lainsdddidnnot ... ois ihanteellista jos ne [koulu ja koti | pystys tek-
keen yhteistyiti ... osan perheitten kanssa pystytidn tekemdidn ...
olen tormdnnyt eka kertaa semmosseen ettd koulua halutaan pittid
melkein niin ku kylin ulkopuolisena yksikkond. (Liisa)

Koulun rooli kylildisten paikallisen identiteetin rakentajana

Kyléldisten paikkasuhteeseen tarkentava aineisto on kerétty vuonna 2009
haastattelemalla 23 Ilijokivarren kyldseurojen edustajaa. Haastatteluissa
kaytettiin Citizen value assessment-metodia (CVA), jota kdytetddn so-
siaalisten vaikutusten arviointityon tulosten syventdmisessd ja tarkenta-
misessa (Stolp, Groen, van Vliet & Vanclay 2002). Haastatteluissa kyla-
seurojen edustajat kertoivat elinymparistostadn. lijokivarren alueella oli
haastattelujen aikaan kdynnissd pienkoulujen lakkautusaalto, joten kou-
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luista puhutaan aineistossa hyvin paljon. Pienkoulut ovat maaseutuym-
paristossd usein alueidensa keskuksia, joissa koulutyon lisdksi tapahtuu
monenlaista muutakin toimintaa. Ne toimivat harrastepiirien kokoontu-
mispaikkoina, koulun yhteydessd voi toimia alueen kirjasto, ja ne voivat
tarjota tilat alueen asukkaiden yhteisille tai yksityisille juhlille. Kyldn ja
koulun vililld on ldheinen yhteys, ja esimerkiksi koulun juhliin voidaan
kutsua kaikki kylaldiset. Seuraavassa kyldseuran edustaja, Riitta, kertoo
koulun kevitjuhlien aiemmasta merkityksestd koko kyldyhteisolle. Nyt
koulu ei endd ole toiminnassa:

Aina tuota, koulula ko oli kevitjuhlat, sinnehdn mentiin oli lapsia
koulussa tai ei, haalattiin kaikki muorit ja vaarit sinne. Et se kuulu,
se oli niinko tavallaan sen kylin yhteinen, mut nyt sinne ei saa ket-
tddn porukkaa.

Eri sukupolvia yhteen kokoavat toimet rakentavat samalla yhteisollisyytta,
paikallista ja kollektiivista identiteettid. Toiminnan aktiivisuus vaihtelee
alueesta, sen asutuksesta ja ihmisistd riippuen. Joillakin kylilld toiminta
on hyvin vilkasta, toisissa puolestaan hiljaista ilman yhteistd toimintaa.
Koulun lakkautusuhka voi saada hiljaisenkin kyldn liikkeelle puolusta-
maan kouluaan (ks Autti & Hyry-Beihammer 2014a), mutta jos koulu
lakkautetaan, toiminta laantuu jélleen.

Aktiivisissa kylissd vilkas sosiaalinen toiminta voi jatkua koulun
lakkautuksesta huolimatta, etenkin jos kylédldiset saavat mahdollisuuden
edelleen kiyttad lakkautetun koulun tiloja. Tarkedd on myos se, ettéd toim-
intaa on organisoimassa laajempi joukko, eivitka jarjestelytyot jaa yhden
tai kahden harteille. Onnistuneesta kyldtoiminnasta on useita esimerk-
keja, ja niiden menestyksen takaa 16ytyy laaja joukko aktiivisia kylalasia.
Seuraavassa esimerkissd kylakoulu on lakkautettu, mutta kylaseura on os-
tanut koulun tilat omaan kdytté6nsa ja lahtenyt voimakkaasti kehittdmaan
toimintaa. Entisen koulun tiloissa on nyt kioski, tietotupa, kirpputori,
kirjasto, ladkekaappi, kutomatiloja, puutyopuoli ja asuntovaunupaikkoja
suihku- ja keittidtiloineen. Koulun tiloissa pidetdan kursseja, kokouksia
jajuhlia, ja kesdisin jdrjestetddn leirejd. Talkootyon lisdksi kyldseura myos
tyollistaa kylatalkkareita ja kioskityontekijoitd. Toiminnan onnistumisen
taustalla ovat kyldseuran edustajan Sannan mukaan aktiiviset kylaldiset:
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No varmaan on ollu ollu tuota niin ihan muutamista ihmisistd kiin-
ni, ettd se on niinku ldhteny liikenteeseen ja ettd se pyorii koko ajan
semmosena niinku se pyorii, tietenki ne on voinu ihimiset vaihtua
sitte siind vdlilld, mutta totta kai siind sitte laajemmaltikkin on kui-
tenki siind toiminnassa mukana. Vikid mutta ei vilttdmdttd sem-
mosessa jokapdivisesd toiminnasa. Mutta ettd kylld md uskon, ettd
on kuitenni, melekolaila koko kyld homman takana kuitenki.

Kyldseurojen edustajat korostavat voimakkaasti kylien yhteisollisyytta.
Sosiaalisesti vilkkaissa kylissd vahvistetaan kyldn me-henked, yhteison
jasenid yhteen sitovaa sosiaalista pddomaa (esim Bourdieu 1986; Cole-
man 1988; Putnam 1993). Sosiaalinen pddoma on yhteisén, mutta samalla
my0s yksilon voimavara, joka muodostuu ihmisten vilisessd vuorovaiku-
tuksessa. Sosiaalinen pddoma tukee yhteis6n toimivuutta ja demokratiaa
hyodyttden samalla my6s yksilon tavoitteita ja toimintaa. Sosiaalisen pda-
oman rakentumiseen ja uudelleen tuottamiseen liittyy myds velvoitteita
ja odotuksia sekd yhteison kontrolli- ja normijérjestelma.

Putnamin (1993) tutkimuksen mukaan aktiivinen sosiaalinen pado-
ma ja asukkaiden kiinnostus yhteisiin asioihin aktivoittaa my6s muita
toiminnan tasoja, kuten aluehallintoa. Koulujen lakkauttamispaatokset
on kunnissa tehty usein hyvin nopeasti, joten yhdistdvista (bridging)
sosiaalisesta pddomasta ja aktiivisesta kyldtoiminnasta olisi apua esim-
erkiksi tiedonkulun suhteen. Hiljentyvissa kylissd yhteiséllisyys hiipuu,
kuten Jaakko kuvaa:

Ihmisten aktiviteetti tdmmdsten yhteisten asioitten hoitamiseen on
vihentynyt. Eli se on minusta huolestuttavaa ja semmonen harmil-
linen juttu ettd tammdsissi kyldyhteisoissd niin ehdottomasti ois
niinku hyvd niitten kyldldisten kannalta se, ettd niilli ois yhteisid
juttuja sielld. Koska se aina virittid keskusteluja ja aina tuo uusia
ndkoaloja mutta tuota, se on vaan valitettavaa etti kun ihmiset kiy-
vit téissd ja vapaa-aikaa on vihdsen, niin sitten ei sitdkddn vapaa-
aikaa vilttimdtd koeta semmoseksi, ettd sitid halutaan jakaa toisten
kanssa.

Puheenparsi, jossa yhteisollisyyttd pidetddn hyvdnd ja kylin eldmin
kannalta tarkednd lahtokohtana, on hyvin yleinen syrjaseudulla. Osal-
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listumattomuutta kyldn yhteisiin tapahtumiin pidetddn uhkana kylien
selviytymiselle, joten sosiaalisen aktiivisuuden harteille ladataan paljon
odotuksia. Heikkoa osallistumista selitetdan modernisaatiolla: tyopaikat
ovat siirtyneet kylien ulkopuolelle, ja vapaa-aika kuluu television tai tie-
tokoneen darelld.

Kylien vetovoima liittyy haastateltujen mukaan asukkaiden juuriin
ja sukuhistoriaan, rauhalliseen elimédnmenoon, sosiaalisiin suhteisiin ja
yhteisollisyyteen, turvallisuuteen jaluonnonldheisyyteen. Néista tekijoista
koostuu kiinnittyminen kotipaikkaan. Myds elinymparistossa tehtavat
erilaiset toimet ja ruumiillisuus (vrt. Pink 2011) rakentavat kuulumisen
tunnetta: Jouni kertoo jddneensd isosta sisarusparvesta jatkamaan ko-
titilan hoitoa. Hanelle kotipaikassa on tdrkedd mahdollisuus harjoittaa
maataloutta ja toisaalta luonnonldheinen ympdristd, jossa voi harrastaa
metséstysté, kalastusta ja marjastusta. “Ja kun maapalloo, kun kuuntelloo
uutisia, niin maapallollahan on joka puolella ihmisid, niin (naurahtaa)
minun paikka on tdssd” (Jouni).

Useat kylaseuran edustajat puhuivat kylistd turvallisina kas-
vuympdristéind, joissa on hyvd kasvattaa lapsia. Merkittavdnd vi-
ihtyvyystekijand nahtiin turvallisuus sekd luonnonymparistd ja siihen
liittyvit harrastusmahdollisuudet. Jaakko kokoaa maaseudulla asumisen
hyvié puolia seuraavasti:

Jos miettii niin kun ihan perheenisind niin ensinndki tullee kylld
mieleen se turvallinen ympdristo, kasvuympdristo. Et se on ihan eh-
doton ykkonen siind. Ettd kylldhdn sen niinku kesdaikanaki nikkee
sillon ku on loma-ajat, etti kuinka lapset voi turvallisesti olla siind
kyldyhteison sisdld tavallaan, ettd eihdn niitd ossaa etes miettid, ko
ei 0o ite kasvanu tuomosela kaupunkialueela, etti mitd lieveilmioitd
se tuo tullessaan, mutta pikkusen ko miettii sitd niin kylld se kasvu-
ympdristond se on ehdoton, sitte on tietenki se luonto on lihelld, on
kaikki ne metdstys ja kalastusmahollisuuet, harrastusmahollisuuet
vieressd ja marjastukset syksylld ja ndin poispdin ja, ettd kylld se
niinku, sehdn tuo semmosta rauhaa sielulle, jos niin sannoo, niin
asua tommosella maaseuvulla.

Jaakon kuvaamassa ymparistossa lapset kasvatetaan kollektiiviseen paik-
kasuhteeseen ja yhteisollisyyteen. Ideaalia ja romantisoituakin paikallista
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identiteettid ja jatkuvuutta tuotetaan ndin uudelleen. Tilld nikemyksel-
1a on yhteys pienkoulujen pihoilla tapahtuvaan epédsuoraan kontrolliin
(Autti & Hyry-Beihammer 2014b; Kvalsund 2004), johon oppilaat itsekin
osallistuvat. Pienkoululle tyypillisen kollektiivisen ja sosiaalisesti integ-
roidun kontrollin motiivina on yhtendisyys ja asioiden sujuvuus. Tulkit-
semme timan ulottuvan myos laajemmin kyldyhteis66n osana kollektii-
visen paikallisidentiteetin tuottamisprosessia.

Lasten kasvuympadristoind aktiiviset ja hiljentyneet kyldt rakentavat
erilaisia lahtokohtia kyliin jddmisen tai niistd lahtemisen suhteen. Toim-
innassa oleva pienkoulu otetaan usein itsestddnselvyyteni, eikd sen arvoa
ja merkitystd aina huomata eikd osata sanallistaa kuin vasta sitten, kun se
joutuu lakkautusuhan alaiseksi. Viime vuosina koulujen lakkautusaalto
on kuitenkin koskettanut kaikkia alueita, joten ne, joilla yhd on kyldssddn
toimiva koulu, ovat alkaneet arvostaa sitd. ”Se on semmonen eldvin kylin
merkki kun kuuluu ty6n idnni ja lapsen itku” (Jouni). Jouni kertoo koti-
kylansé viestokehityksestd, joka kuvastaa hyvin syrjaseutujen arkea: van-
hat asukkaat ovat kuolleet ja nuoret muuttaneet opiskelemaan ja t6ihin
eri paikkakunnille. Mutta myds paluumuuttoa esiintyy: elikkeelle jddneet
entiset kyldldiset voivat muuttaa takaisin kotiseudulleen, ja myds nuoria
lapsiperheitd ja tyoikdisid muuttaa takaisin.

Jounin kotikylan koulussa on noin 70 oppilasta, joten sen tulevaisuus
ndyttdd turvatulta. Haastatellut kylaldiset pitivdt koulun oppilasmadraa
merkittavand koulun siilyttdmisen kannalta. "Koululla on oppilaita noin
60-70, se on kiikun kaakun tilanne, miten sen kanssa kay tulevaisuudessa.
Kylalle kuitenkin rakennetaan jatkuvasti, nytkin kolmea taloa. Jospa niitd
lapsiakin tulisi, niin saataisiin koulu sdilymaan” (Mika, kyldseuran edu-
staja). Perusteena koulun sdilyttdmiselle oppilasmaarilla ei kuitenkaan
endd ole samanlaista merkitystd kuin ennen koulujen lakkautusaaltoa.
Sadstosyista tapahtuvaa kouluverkon harventamista kisitellddn kuntien
ja alueiden kokonaisuutena, jolloin yksittdisen koulun oppilasmaaralld ei
ole endd samanlaista merkitysta.

Negatiivinen noidankehd on kuitenkin todellisuutta useimmilla
syrjaseudun kylilld. Palveluja keskitetddn suurempiin taajamiin ja kun-
takeskuksiin, ja niiden lakkauttaminen kylistd vdhentdd syrjaseudulla
asumisen edellytyksid. Alueellisen tasa-arvon, demokratian ja asuinpai-
kan vapaan valinnan suhteen palveluiden keskittdminen on kyseenalais-
ta. Esimerkiksi paljon terveyspalveluja tarvitsevan vanhusvéeston on vai-
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keaa jadda palveluiden ulottumattomiin, samoin nuoret lahtevat opiskel-
emaan ja tyoskentelemddn suurempiin asuinkeskuksiin. Jaakko kiteyttaa
noidankehén seuraavasti:

Jos siind on niinku kauppa, joka on vielikin, toimiva kauppa ja sitte
koulu ku on, niin se on sillon tietyt eldmisen merkit on sillon kyldlld.
Palionhan sanotaan siti ettd se ei tarkota sitd ettd kylikuolemaa,
eikd se tarkotakkaan tietenkddn, mutta jos aatellaan uusia ihimisid
jokka vois mahollisesti muuttaa sinne niin kylld silld on oma merki-
tyksensd ettd mitd palaveluja sield on tarjolla ja kuinka lihelld, ettd
siitd ei pddse mihinkddn.

Haastateltavien nakemyksiin ja toiveisiin mahdollisuudesta asua kylis-
sa jatkossakin liittyi suuri ristiriita. Toisaalta toivotaan lapsiperheiden
muuttavan kylddn, jotta koulu ja muut palvelut sdilyisivit tai ne voitaisiin
saada takaisin. Tonttimaata on kuitenkin vaikea saada, koska omistavat
eivit halua siitd luopua. Paluumuuttajia ja uusia lapsiperheita voisi kyliin
olla tulossa, mutta kylien asukkaat haluavat sdilyttdd maansa itselldan
tulevaisuutta silmilld pitden. Tonttimaata omistavat jattdd maa-alueensa
omille lapsille ja lapsenlapsilleen, jotka ehkd myohemmin eldméssdan
haluavat palata kylddn. Haastateltavat nakevit asian ristiriidan itsekin:
panttaamalla ei kylddn saada uusia lapsiperheitd. Téillainen suojautumi-
nen uusilta asukkailta ja puolustautuminen muutosta vastaan kapeuttaa
ja rajoittaa omiakin mahdollisuuksia.

Tulevaisuudesta puhuttaessa korostuu poismuuton pohtiminen,
palveluiden jatkuva viheneminen seka se, jaako jdljelld oleville asukkaille
mitddn palveluita. Myds vanhuksien mahdollisuuksia asua autioituvissa
kylissd pohditaan pitkien védlimatkojen ja huononevan palveluverkon ta-
kia. T4ta pohditaan myds omakohtaisesti omaa vanhenemista ja tulevaa
tilannetta ajatellen. Riitta toivoo kunnan ottavan enemmin vastuuta van-
husten tukemisessa. Hin keski-ikdisend nidkee oman sukupolvensa ajau-
tuvan samaan tilanteeseen kuin nykyinen vanhusvéestd, mutta katsoo
nuoremman sukupolven olevan osaavampi hakemaan palvelut muualta ja
parjadvin syrjaseudullakin paremmin.

Ettd pakkohan se on niinku muuttua sen kunnanki systeemi, ettd
niitten on pakko ruveta niit [vanhuksia] tukemaan, mm, ja sitte
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kaikki palveluthan tddlld koko ajan vihenee, mm, ettd siind mieles-
sd se jotenki tuntuu, ettd tdmd niin kun vaikka tinne muuttaa koko
ajan titd nuorta porukkaa, koko ajan lisid mut sitte, mutta nuoret-
han osaa hakkee ne palvelut kato muualta. Ne osaa jotenki mutta
sitte ne, jokka tddld on, jotka ollaan torotetty tddl ikdmme niin, tun-
tuu, ettd niitd koko ajan viiddn niinku kauemmas ja kauemmas ja
kauemmas. Mm. Kaikkii lddkdripalveluu ja mm.

Haastattelujen perusteella voidaan sanoa, ettd syrjaseudun asukkaat ni-
kevit koulun lakkautuksen jarruttavan muuta alueen kehitystd ja kiih-
dyttdvan negatiivista noidankehad. Positiivisia muutoksia toivotaan, jotta
toiminnassa olevat koulut saataisiin pidettyd. Toiveet eivét kuitenkaan
aktivoidu toiminnaksi, koska asukkailla ei juurikaan ole mahdollisuuksia
vaikuttaa asuinkylddnsa koskeviin pdatoksiin. Jaakko kertoo seuraavassa
kuntansa péddtoksen teosta, jossa kouluja lakkautettiin asukkaita aidosti
kuulematta (ks. myds Autti & Hyry-Beihammer 2014a).

Muutamalla kokkouksella runtataan semmosia pddtéksia milld on
ddrimmdisen pitkdt vaikutukset tulevaisuuessa esimerkiksi meijin
kyldllg, siis muutamilla nuijaniskuilla tehhddn semmosia pddtoksid,
ja vield silld tavalla, ettd ei oikiasti kuunnella eiki anneta minkddn-
laista mahollisuutta perustella toisia vaihtoehtoja pddtoksentevon
perusteeksi. (Jaakko)

Suuria muutoksia eivit haastateltavat osaa edes ajatella: ”Junnannee sa-
malla mallilla” (Mika, kyldseuran edustaja). Useimpien tulevaisuuden
niakymissd maisemat muuttuvat peltojen pusikoituessa ja vdesto vihenee,
kun vanhemmat asukkaat kuolevat ja nuoret jatkavat poismuuttoa.

Paikkaan kuulumisia ja sen haasteita

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd pienkoulun merkitysta pai-
kallisuuden rakentumisessa. Tarkastelussamme olemme kéyttdneet oppi-
laita, opettajia ja kyldldisid koskevia haastattelu- tai kirjoitelma-aineistoja.
Luimme aineistoja ristiin kuulumisen, tulemisen, viipymisen, lahtemisen
ja tulevaisuuden teemojen kautta lisitaksemme ymmaérrystimme paikal-
lisuuden rakentumisen tavoista.
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Koululaisten paikallisuuden rakentumisessa on tdrkedd yhdessi
toimiminen ei vain kouluaikana vaan myds vapaa-aikana. Néin heididn
suhteensa paikkaan rakentuu etenkin ruumiillisen ja sosiaalisen toim-
innan kautta (ks. myds Mclnerney ja muut 2011). Yhdessd toimimin-
en vahvistaa yhteen kuulumisen ja paikkaan kuulumisen tunteita seka
kollektiivista paikkaidentiteettia. Oppilaiden puheissa ja kirjoituksissa
painottui koulun pienuuden ja tuttuuden puolustaminen ja “meiddn
koulun” nimedminen “parhaana kouluna”. Téllainen voidaan ymmartaa
Fisken (2003, 131) kasittein lokalisoivana “tekstind’, jolla kontrolloidaan
omaa sosiaalista maastoa ja tarvittaessa puolustaudutaan my6s ulkopuoli-
sia voimia vastaan. Téllainen teksti ei Fisken (2003) mukaan valttaimatta
kannusta ylittdimadn sosiaalisia muodostumia ja uusia toiminta-alueita.
Téamé nédkyi tulkintamme mukaan kouluaan vaihtavien oppilaiden ai-
neistoesimerkeissd, joissa uuteen kouluun sijoitettiin pienkoulun tuttu
kaveriporukka tai jossa uusi koulu nidhtiin etdisend tai laitosmaisena.
Ailakan koulun oppilaiden teksteissd isompaa koulua vastustettiin pit-
kien koulumatkojen takia. Ailakan oppilaat siirtyivit aineistossa kuiten-
kin luontevasti eri paikkojen vililld, esimerkiksi kotikyldstd lomailemaan
tai muualle opiskelemaan. Vastoin suurta lakkautuskertomusta elama
ei ollut heille jossakin muualla (vrt. esim. Corbett 2007), vaan he loivat
puheissaan kylasta itselleen tulevaisuuden paikan ty6tehtavineen.

Opettajilla oli erilaisia suhteita paikkaan ja oppilaiden paikallisuu-
teen. Aineiston eldkkeelld olevalla kyldssd asuvalla opettajalla oli vahva
omakohtainen suhde kylddn ja kylaldisiin ja arvostus paikkaa kohden,
mika tulkintamme mukaan nékyi hdnen halunaan vahvistaa oppilaiden
paikallisuutta ja rohkaisuna ndhdd kyld my6s tulevaisuuden paikkana.
Muutoin paikallisuuden kdyttiminen opetuksessa ei nakynyt aineistos-
samme vahvana opetuksen perustana tai oppimisen lihteend. Lihinnd
se ndkyi informaalissa opetuksessa, koulun ja kylavien yhteisissd tap-
ahtumissa tai juhlissa. Ndhddksemme tahén liittyy oleellisesti nykyinen
kaytanto, jonka mukaan opettajat paasdantoisesti asuvat keskuksissa ja
kéayvat kyldssa vain toissd. Heilld ei ole endd samanlaista kosketusta kylan
sosiaaliseen eldmddn eikd sen ylldpitimiseen ja kehittimiseen kuin ai-
emmin kyldssd asuneilla opettajilla, jotka olivat paikallisen sosiaalisen
elamén kannalta todella merkittdvid; he organisoivat monenlaista toim-
intaa, olivat mukana nuorisoseuratoiminnassa, maamiesseuroissa ja mar-
toissa sekd jarjestivdt kurssitusta ja muuta.
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Uusliberalistisen ideologian vahvistuminen 1980-luvulta alkaen on
murtanut alueellisen ja sosio-ekonomisen yhdenvertaisuuden periaatteen
Suomessa ja tuonut markkina-ajattelun yhteiskunnallisen palvelujarjest-
elmidn perustaksi. Ndin on kdynyt myds koulutuspolitiikassa. Lampisen
(1998) mukaan uusliberalismin tavoitteina oli vapauttaa markkinat valti-
ollisesta sddntelystd, siirtyd kysynnén politiikasta tarjonnan politiikkaan
sekd parantaa kansainvilistd kilpailukykyéd. Tasa-arvon tilalle uudeksi
arvoksi on noussut individualistinen yksiloiden erilaisuuden korosta-
minen. Tuloskeskeisessi koulutuspolitiikassa koulutus ndhdédén taloudel-
lisena investointina, yksildiden ja organisaatioiden kilpailukyvyn paran-
tajana, valtioiden arvostuksen nostajana sekd yksiléiden eldmédnlaadun
kohottajana. Tuottavuutta korostava ideologia ei anna tilaa muille ar-
voille, ja tdmd nakyy kylakoulujen lakkautustilastoissa. Kriittinen kysy-
mys on, ndyttddko suuri lakkautuskertomus niin realistiselta, ettd kou-
luopetus eldd sen mukaan ja rohkaisee lapsia lahteméén, vahvistaen ndin
eroa pienen ja suuren vililld (ks. Corbett 2007). Toinen mahdollisuus
olisi kayttad paikkaa opetuksessa identiteettityon ldhteend ja paikkape-
rustaisen opetuksen avulla vahvistaa lasten paikallisuutta, osallisuuden ja
kuulumisen tunnetta paikkaan (vrt. McInerney & muut 2011). Téllaisen
opetuksen haasteena on, miten siind ylitetddn paikallisuuden rajat ja opi-
taan ndkemddn muualla asumisen tavat ja mahdollisuudet - miten oma
paikallisuus voidaan ymmaértdd osana globaalimpaa kulttuurista, poliit-
tista, sosiaalista ja eettista kehitystd ja toimintaa.

Vilimatka kaupunkiin on samalla turva ettd rasite. Aineistossamme
useat puhujat rakentavat paikallista kollektiivista identiteettid ja samalla
jatkuvuutta vertaamalla maaseutua kaupunkiin ja rakentamalla kuilua
niiden vilille. Yhteiselld nikemykselld on valtaa ja voimaa, ja se on ai-
neistomme puheenvuoroissa syrjaseutujen vahvuus. Yksilokeskeisyyden
ohitukseen kuuluu kuitenkin usein sosiaalinen kontrolli, joka johtaa
muiden ja itsen tarkkailuun. Téll6in on pohdittava sitd, oppivatko lap-
set tiettyyn kertomisen tapaan ja nakemadn kotipaikkansa ja syrjaseudut
altavastaajana mustavalkoisessa vastakkainasettelussa kyld-kaupunki,
lokaali-globaali, pieni-suuri. Metakertomukseksi (Somers 1994) muo-
toutuva vastakkainasettelu, jossa luodaan valittavat puolet, luo kiistatta
ahtaat ajattelun ja toiminnan rajat. Metakertomuksen voima nakyy myos
pienkoulututkimuksen saralla, jossa usein ilmenee véhittelevdad kommen-
tointia pienkouluista tutkimuskohteena (ks. Hyry-Beihammer & Autti
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2014). Puhetyyli voi luoda my6s epduskoa, koska nykyisesséd yhteyksien
yhteiskunnassa se on kallellaan menneisyyteen.
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Eila Estola ¢ Aila Tiilikka

Aidit paikkatietoisina kasvattajina
pohjoisessa kylassa

Tiivistelmd

Téssa artikkelissa tarkastelemme pohjoisen kyldn diteja paikkatietoisina
kasvattajina. Kysymme, miten paikkatietoinen kasvatus ilmenee pohjoisen
kylén ditien kertomuksissa paikkasuhteina luontoon, ty6hon ja sosiaali-
seen eldminpiiriin. Tutkimuksen metodologiassa on sovellettu kerron-
nallista tutkimusta. Tutkimusaineisto on koottu ditien vapaamuotoisissa
haastattelutilanteissa. Analyysin pdamuotona on ollut aineistoldhtdinen
temaattinen analyysi. Aitien kertomuksissa suhteet luontoon muodos-
tavat paikkatietoisuuden ytimen. Luontosuhteet tarjoavat lapsille moni-
puolisen tiedollisen, sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisympariston.
Poronhoitoty6 ndyttaytyy tyohon liittyvien suhteiden ydinkertomuksena,
jossa my0s lapsilta edellytetddn vastuunottoa ja johon koko kyldyhteiso
osallistuu. Sosiaalisille suhteille on luonteenomaista eri-ikéisten kylaldis-
ten vuorovaikutus sekd liukuvat rajat julkisen ja yksityisen eldmanpiirin
vililld. Aitien kertomukset olivat sivyltdin myonteisié ja lasten tulevai-
suuden suhteen toiveikkaita. Tutkimus osoittaa, ettd ditien paikkatietoi-
nen kasvatus mahdollistaa sen, ettd myos lapsille tarjotaan mahdollisuuk-
sia juurtua paikkaan ja niin kasvattaa paikkatietoisuuttaan.

Avainsanat: paikkatietoisuus, pohjoinen kyld, paikka, kotikasvatus, kerronnallinen
tutkimus

Abstract

This article focuses on mothers as place-conscious educators in a small,
northern village. The research question is how place-conscious educa-
tion is constructed in mothers’ stories as relations to the nature, work
and social environment. The methodological commitments are in nar-
rative research. The empirical material was collected in the biographical
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interviews with eighth mothers, and the material was analysed themati-
cally. The relations to the nature offer children a rich cognitive, social
and emotional learning environment. Reindeer herding form a core in
the mothers’ stories of work, in which children are expected to have re-
sponsibilities and in which all the villagers take part. Characteristic to the
social relations is interaction between villagers of varied ages and flex-
ible borders between public and private lives. The mothers’ stories are in
general positive and their expectations about the children are optimistic.
The research indicates that the mothers’ place-conscious education offers
the children possibilities to have roots in the place and thus enhance the
place-consciousness.

Key words: place-consciousness, northern village, place, home education, narrative
research

assd artikkelissa tarkastelemme pohjoisen kyldn ditejd paikka-

tietoisina kasvattajina. Artikkeli on osa ’Eldma kyldssd —tutki-

musprojektia’, jossa tutkittiin kasvatusta, kasvamista ja arjen
elamaa kahdessa pienessd pohjoisessa kyldssd Lapin maakunnassa. Tut-
kimusprojektin keskeinen kasite oli paikka, ja kiinnostuksen kohteena,
miten paikka kietoutuu kyldldisten kertomuksissa heiddn eldimédnsi ja
kokemuksiinsa kylastd. Aineistoja koottiin pddasiassa kerronnallisten ja
etnografisten menetelmien avulla. Aiemmissa julkaisuissa on kiinnostuk-
sen kohteena ollut muun muassa kylikoulu (Hyry-Beihammer & Autti
2014; Lanas 2008, 2011) seki pienkyld elamisen paikkana (Rautio 2010).
Téman artikkelin aineisto on toisesta, isommasta kylédstd, jossa oli tutki-
muksen teon aikoihin noin 150 asukasta. Verrattuna pienempain kyldan
tdassd kyldssd oli enemmain eri-ikdisid lapsia ja ditejd. Kyldssd oli my0s
koulu ja pieni pdivékoti. Vaikka poronhoito oli oleellinen osa kylildisten
elaimad, asukkaat eivit ole saamelaisia.

Paikan tutkimus kasvatustieteessd on lisddntynyt viime vuosina.
Kiinnostus on usein ollut koulukasvatuksessa ja erityisesti pienkouluis-
sa ja (Hyry-Beihammer & Autti 2014). Koulun ja kyldn vilille saattaa
erdiden tutkimusten mukaan muodostua monenlaisia jannitteitd (Hyry-
Beihammer, Estola & Syrjald 2012). Toisaalta koulun sdilyminen on tér-

1 Projektia rahoittivat 2007-2012 Suomen akatemia (projekti 121109) ja Thule-Instituutti
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kedd, mutta samalla koulu voi kyldliisille edustaa my®s sellaisia arvoja,
jotka kyldldisten ndkokulmasta voivat olla uhkaavia. Jos koulussa ei ym-
marretd paikan kulttuuria ja eliméntapaa, konflikteja voi syntyd pienistd
arkipdivéisista asioista (Lanas 2011). Vaikka suhtautuminen kouluun tut-
kimuskyldssa oli valilld hyvinkin ristiriitaista, kyléldiset taistelivat kou-
lun puolesta, ja se oli kylain monitoimikeskus. Kun rukoushuonekin oli
kéytannossd pois kiytostd, koulusta oli muodostunut entistd tirkedmpi
kokoontumispaikka.

Kotien merkitystd kasvattamisessa ja erityisesti paikkaan kiinnitty-
misessd ei voi vihitelld. Kodeissa puolestaan didit ovat yha keskeisessi
asemassa jokapdivdisen arjen pyorityksessa (Alasuutari 2003; Kinnunen,
Malinen & Laitinen 2009; Miettinen & Rotkirch 2012). Siksi olemme
kuunnelleet ditien kertomuksia lastensa eldménpiiristd; kotiarjesta, lei-
keistd, kavereista, kotitoistd, paivihoidosta, koulunkdynnistd, harrastuk-
sista ja vapaa-ajasta. Tutkimuskysymys muotoutui kerronnalliselle tutki-
mukselle tyypilliselld tavalla tutkimusaineiston ja kirjallisuuden vélisessa
vuoropuhelussa. Kysymme, miten paikkatietoinen kasvatus ilmenee
pohjoisen kylidn ditien kertomuksissa paikkasuhteina luontoon, tyo-
hon ja sosiaaliseen eliménpiiriin?

Uusimmissa paikan tutkimuksen suuntauksissa ihmisen ja paikan
suhde ndhddan vuorovaikutuksellisena. Kysymys on kokonaisuudesta,
jonka yksild, yhteiso ja materiaalinen ymparisté muodostavat (van Eijck
& Roth 2010; ks. my6s Hyvérinen tissd teoksessa). Kasvatustieteellisen
tutkimuksen lisddntynyt kiinnostus paikkaan nikyy kisitteiden moni-
naisuutena ja paikoin Nesporin (2008) mukaan epamadriisyytenakin.
Paikan ja kasvatuksen suhteita kuvataan muun muassa kasitteilld paik-
kaperusteinen kasvatus (place-based education) (Gruenewald 2005), paik-
katietoinen kasvatus (place-conscious education) (Gruenewald 2003a) ja
kriittinen paikkapedagogiikka (critical pedagogy of place) (Gruenewald
2003b). Paikkaperustaisen ja paikkatietoisen kasvatuksen kasitteitd kay-
tetddn paljon rinnakkain ja lahes synonyymeina. Paikkaperustaisesta ja
paikkatietoisesta kasvatuksesta on puhuttu erityisesti luonnontieteiden,
kuten ympéristokasvatuksen ja kestdvan kehityksen opetuksen yhteydes-
sd, josta se on laajentunut muihin oppiaineisiin (Resor 2010; Somerville
2010). Kasite korostaa sita, etta kasvatuksessa tulee huomioida sosiaalinen
ja materiaalinen paikka, jossa kasvatus tapahtuu. Paikan kokemuksilla on
ajattelumallissa kasvatuksellinen merkitys. Tédssa artikkelissa kdytimme
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jatkossa kasitettd paikkatietoinen kasvatus — ellemme viittaa suoraan jo-
honkin tekstiin, jossa on kaytossd paikkaperustaisen kasvatuksen késite.
Paikkatietoista kasvatusta on tarkasteltu erityisesti osana koulukasvatus-
ta. Tarkasteluun on usein liittynyt kritiikkid paikkatietoisen kasvatuksen
viahiisestd merkityksestd koulujen opetustyossa.

David Gruenewaldin (2003a) mukaan paikkatietoisessa kasvatukses-
sa on viisi elementtid: aistimellinen, eli paikat havaitaan kokemukselli-
sesti suoraan eri aisteilla. Koulu pikemminkin rajoittaa kuin rohkaisee
tdhdn moniaistiseen kokemuksellisuuteen erottamalla oppilaat ja opet-
tajat ympéristostaan. Sosiologinen elementti viittaa siihen, ettd suhteet
paikkoihin muovaavat ihmisid ja heiddn identiteettejddn. Ideologinen
elementti tarkoittaa sitd, ettd paikka ei ole ‘neutraali, objektiivinen’ tila,
vaan paikkaan kiinnitetddn erilaisia arvostuksia, odotuksia ja oletuksia.
Niitd Gruenwaldin mukaan voivat asettaa erityisesti ne, joilla on valtaa.
Kasvatuksen alueella voidaan Gruenewaldin mukaan kysyd, kenelld on
valtaa médritelld sitd, millaiseksi paikka tuotetaan, miten oikeudenmu-
kainen, tasa-arvoinen ja demokraattinen yhteiso on. Ellei kasvatus kiin-
nitd huomiota edelld mainittuihin seikkoihin paikallisesti, se ylldpitad
helposti vallitsevia, ehké hyvinkin epdoikeudenmukaisia, paikkasuhteita.

Poliittinen elementti muistuttaa siitd, ettd paikka ja politiikka ris-
tedvit monella tavalla. Voidaan kysyd, onko tilaa vastustamiselle tai toi-
mijuudelle tai miten erilaisuutta ja marginaalisuutta tuotetaan. Voidaan
my0s kysyd, kuka on syrjéaytetty tai marginaalissa (Lanas 2011) tai onko
marginaalissa oleminen oma valinta (Gruenewald 2003a). Ekologinen di-
mensio viittaa siithen, miten paikkatietoisessa kasvatuksessa voidaan op-
pia ymmairtdméadn maapallon ekologisen ympériston tilaa.

Humanistinen maantiede korostaa paikkasuhteen perustana yksilon
henkilokohtaisia kokemuksia, joita yksilolle syntyy vuorovaikutuksessa
koko fyysiseen, sosiaaliseen ja kulttuuriseen ymparistoon (Karjalainen
2006b). Thmisen ja paikan vilisen suhteen muodostuvat paikkaan koh-
distuvat kokemukset ja niihin kietoutuvat tunteet (Raittila 2008; Shields
1991; Tuan 1976). Humanistisessa maantieteessd ihmisten monisidikeista
suhdetta paikkaan kuvataan kisitteelld paikkatunne (sense of place) (Relph
1976).

Paikka ei ole jotain, vaan se tuotetaan vuorovaikutuksessa, jossa
materiaalinen tila ja sosiaaliset suhteet vaikuttavat toisiinsa. Somervillen
(2010) ajattelussa paikka on sekd materiaalinen ettd sosiaalinen. Paik-



ka muokkaa ihmistd ja ihminen muokkaa paikkaa. Tillaisen ajattelun
taustalla ovat ontologiset nakemykset fyysisen todellisuuden ja ihmisen
ajattelun kietoutumisesta toisiinsa. Thmisen olemassaolon ruumiillisuus
kytkee paikan materiaalisuuteen. Ihminen eldd eldméédnsd aina jossakin
paikassa, sidottuna materiaalisen ymparistonsi antamiin mahdollisuuk-
siin ja rajoituksiin.

Lasten paikkasuhteita on kisitteellistetty myds tarjouman Kisitteelld.
Ympadriston sisdltimien mahdollisuuksien eli tarjoumien rikkaus ja moni-
puolisuus seki lasten vapaus toimia, tehdi erilaisia valintoja ja harjoitella
uusia taitoja sekd saada monipuolisia kokemuksia ymparistossddn ovat
lapsen kehityksen kannalta keskeisid ympériston ominaisuuksia. (Kyt-
td 2002, 2004.) Ympadristo, joka on tarjoumiensa osalta runsas ja lapsen
aktiivisuutta salliva, tukee lapsen kiintedn paikkasuhteen kehittymista,
jossa vahvistuvat kokemukset omasta osallisuudesta sekd kuulumisesta
yhteiso6n (Kernan 2010).

Sosiokulttuuriset ja kontekstuaaliset teoriat ihmisen kasvusta ja ke-
hityksestd ymmartavit ympariston ja paikan merkityksen hyvin saman-
suuntaisesti kuin humanistinen maantiede, vaikkakaan eivit aina ekspli-
siittisesti pohdi materiaalisen paikan merkitystd. Jonathan Tudge (2008)
toteaa, ettd lasten ja aikuisten vélinen vuorovaikutus on tdrkedd, jotta
varmistetaan yhteison ja kulttuurin edellyttimien oleellisten taitojen ja
arvojen vilittyminen sukupolvelta toiselle. Barbara Rogoff (2003) viittaa
samaan ilmiéon, kun hin tahdentés, ettd inhimillinen kehitys on ymmar-
rettdvissd vain yhteisén omien kulttuuristen kaytantojen ja olosuhteiden
valossa. Lapsen kasvu ja kehitys on siis vahvasti sidoksissa hdnen omaan
ympdristoonsa; aikaan, paikkaan sekd yhteisonsad sosiaalisiin ja kulttuuri-
siin suhteisiin, joissa hdn kasvaa. Kun lapsen suhde paikkaan oivalletaan
ja sen tarjoamat mahdollisuudet otetaan kayttoon, edistetdan kokonais-
valtaista ja dynaamista oppimista (Kronqvist 2011).

Paikallisella tiedolla (local knowledge) viitataan tiedon kontekstisi-
donnaisuuteen ja sen katsotaan muodostuvan erityisesti yhteison perin-
teisestd, hiljaisesta, kokemuksellisesta tiedosta ja vaikuttavan ihmisten
tapaan hahmottaa maailmaa (Avery & Kassam 2011). Paikkatietoisessa
kasvatuksessa paikallista tietoa arvostetaan. Tutkimuksessa maaseudun
lasten paikallisesta tiedosta Leanne M. Avery ja Karim-aly Kassam (2011)
kuvaavat, kuinka lapset oppivat paikallista tietoa kokemuksellisesti joka-
paivdisessd arjessaan, kotona, leikissd ja tydssd. Téllaisen oppimisen eri-
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tyinen etu on se, ettd se on relevanttia sille yhteisolle, jossa lapset elavit.
Samalla lapset oppivat tuntemaan asuinseutuaan, syventavit paikallista
tietoaan ja kiinnittyvat paikkaan myds tunteiden tasolla (Brooke 2003).

Paikka, jossa lapsi eldd, muokkaa hidnen lapsuuttaan ratkaisevalla ta-
valla. Paikan fyysiset, maantieteelliset piirteet, sen historia ja kulttuuri
valittyvat lapsen arkeen ja rakentavat hdnen lapsuuttaan. Lasten elamén
paikkoihin liittyy myos muita ihmisid. Aikuiset yleensd, mutta erityisesti
aidit ovat henkilditd, joilla on valtaa madritelld lasten eldmaa erilaisissa
paikoissa. Vaikka uusin lapsuudentutkimus korostaa lasten oman danen
kuulemista (Alanen 2009), ei lasten tieto omasta itsestd ja ymparoivasta
maailmasta rakennu vain yksildllisesti. Aikuisten tarjoamat kokemukset,
perheen yhteinen arki omine rytmeineen (Korvela 2014) ja yhteison ker-
tomukset toimivat rakennusaineksena identiteetin kehitykselle. Siksi on
tiarkedd kuunnella myo6s, millaista kertomusta &idit tuottavat pohjoisesta
lapsuudesta.

Aitien kertomuksia kuuntelemassa

Olemme edelld kuvanneet paikkatietoiseen kasvatuksen kisitettd ja sii-
hen liittyvdd tutkimusta. Analyysi osoitti, ettd paikkatietoista kasvatusta
on tarkasteltu erityisesti koulukasvatuksen osana siitd huolimatta, ettd
kotien merkitys tunnustetaan. Meité kiinnostivat ditien kertomukset.

Artikkelin pohjana oleva aineisto on valittu koko projektin aineis-
tosta, joka koottiin yhteisilld periaatteilla usean tutkijan toimesta kes-
kusteluissa kylédldisten kanssa. Keskustelut alkoivat pyynnélld, kuinka
henkil6 voisi kertoa omasta elamastdan kyldssa. Keskustelu eteni kertojan
ohjaamana. Mikaili kertojilla oli lapsia, heitd pyydettiin kertomaan myos
lastensa eldmastd ja siitd, millaisena he nékivit lastensa tulevaisuuden.
Aineisto rakentui tutkijan ja kertojan vélisend dialogina, jossa jokainen
keskustelu oli ainutlaatuinen.

Tutkimuskyldssd haastateltiin kaikkiaan kahdeksaa &itid ja haastat-
telijoita oli kolme, my6s tdmidn artikkelin kirjoittajat. Haastattelupai-
kat vaihtelivat tutkijan majapaikasta mokkikyldssd, haastateltavan tyo-
paikkaan ja haastateltavan kotiin. Kertoessaan elamastddn kyldssa aidit
useimmiten tuottivat omaelamakerran, johon lastenkin eldima kietoutui.
Kertomukset ulottuivat myos siihen, millaisena didit nékivit lastensa tu-
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levaisuuden. Kerronnallisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti ajat-
telemme, ettd didit kertoivat meille yhden mahdollisen kertomuksen ela-
maistddn. Kertomuksiin vaikuttavat monet tilannekohtaiset tekijat kuten
kerrontahetki, paikka, kertomuksen kuulija(t) ja kertomisen tarkoitus.
Téama tosiasia muistuttaa siitd, ettd jokaisella kertomisen hetkelld kertoja
rakentaa konstruktion kokemuksistaan, ottaa mukaan jotain, jattdd jotain
pois, yhdistelee ja valikoi (Clandinin & Connelly 2000; Loyttyniemi &
Hyvirinen 2005).

Kertomukset eivdt ole pelkdstddn yksilollisia ilmaisuja, vaan myos
osa laajempaa sosiaalista ja kulttuurista kontekstia (Bruner 1986). Ker-
toessaan elamadstddn kertojat viittaavat usein paikkoihin, jotka ovat heil-
le merkityksellisid tai kertovat itsestddn jossain paikassa (Driver 1999;
Karjalainen 2006a, 2006b). Paikka on véistdmattd lasnd kertomuksissa
arjen tilanteista, toimista ja tunteista (Somerville 2010; Ronka, Malinen
& Lamsa 2009). Kertomusten kautta on mahdollista ndhda, ettd perhe
ei ole pelkdstddn paikan ulkoisten olosuhteiden ja perheen ulkopuolelta
tulevien vaikutteiden vastaanottaja vaan perheet reagoivat ja mukautu-
vat paikkaan omien tarpeidensa pohjalta etsien ja soveltaen erilaisia omia
ratkaisujaan. Aitien kertomuksissa vilittyvit siten sosiokulttuuriset tari-
nat, joihin aidit lisddvit omia kokemuksiaan.

Kun ditien kertomukset oli litteroitu, analyysiprosessi alkoi aineisto-
lahtoiselld lukutavalla ja jatkui aineiston ja paikkaan liittyvdn aiemman
tutkimuksen vuorotteluna. Aineistoldhtéisessd analyysissa etsimme tee-
moja, joihin kertomukset paikasta kohdistuivat. Ndin loysimme kolme
teemaa: luonto, tyo ja sosiaaliset suhteet. Sen jilkeen tarkastelimme tee-
moja suhteessa paikkaan liittyvddn tutkimukseen ja paddyimme jatka-
maan analyysid paikkatietoisen kasvatuksen-kisitteen kautta. Seuraavak-
si luimme vield jokaisen kertojan kertomuksen omana kokonaisuutenaan
kiinnittdmalld huomiota kertojien eldméntarinaan. Tamaén jéilkeen teim-
me lopullisen valinnan siitd, ettd tutkimuksen tuloksia kuvataan erityisesti
kahden didin kertomusten pohjalta. Kristan ja Susannan (pseudonyyme-
ja) kertomukset olivat eliméntarinoina sisdlloltdan rikkaita siind mieles-
sd, ettd niissd oli seurattavissa kertojan eliméntarinaa lapsuudesta saakka.
Kiayttamidmme suoria sitaatteja muokkasimme lukijaystavéllisemmiksi.
Poistimme turhia tilkesanoja ja muutimme joitakin murteellisia ilmaisu-
ja yleiskielelle. Muihin diteihin viitataan ilman nimed tutkimuseettisistd
syistd. Viittaukset muiden ditien haastatteluihin ovat mukana laajenta-
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massa kuvaa eldmistd kyldssd ja paikkatietoisesta kasvatuksesta. Krista
ja Susanna ovat antaneet luvan omien kertomustensa tarkemmalle esit-
telylle.

Pohjoisen kyldn 4idit eivit ole yhtendinen ryhma. Vaikka monet didit
ovat syntyisin tutkimuskyldstd tai ldhialueelta, toiset didit ovat muutta-
neet kyladn muualta. Heitd, niin sanottuja junantuomia, on joka puolelta
Suomea. Useat ovat myos tyoskennelleet ulkomailla. Kyldédn tulleita yh-
distdd usein se, ettd he ovat ensin rakastuneet pohjoisen luontoon ja vas-
ta sen jilkeen tulevaan puolisoonsa ja jadneet kyldin. Aidit ovat tehneet
tietoisen valinnan ja jddneet vapaaehtoisesti kylddan. He arvostavat paik-
kaa ja sen tarjoamaa vapautta. “Olen kylld niin onnellisessa asemassa ja
syntynyt onnellisten tdhtien alla, ettd mie tykkdan kylla omasta elamasta.
Kaikki ei koe olevansa maalaisihmisi, toiset on kaupunki-ihmisid. Mut-
ta mie nyt en ole kylld koskaan asunukkaan missddn muualla kuin tdssa
kyldssa.” (Krista). Sitaatti vahvistaa Lanaksen (2008) tutkimuksen tulos-
ta, jonka mukaan kyldldiset usein tunnistavat, ettd he ovat valinneet itse
elaménsa pienessd pohjoisessa kyldssi ja tuntevat, ettd he elavit paikassa,
joka on heille keskeinen, ei syrjdinen, ja samalla heiddn omansa.

Erds diti kertoi valinneensa lukion jdlkeen sellaisen jatko-opiske-
lupaikan, ettd hén tiesi voivansa ty6llistyd pohjoiseen: “Isd koitti kaikin
keinoin puhua minua ympidri, ettd taytyy opiskella ja mahollisimman pit-
kille. Enké mie sille tielle ldhteny. Semmoinen ajatus oli, ettd semmoinen
ty6, missd olis hommia tdilla pohjosessa. Se oli mulla kuitenkin aika tér-
ked kriteeri. Eikd ne varmaan arvannu, kuinka onnellinen mie nyt olen”

Toimeentulo saadaan useimmiten monesta eri ldhteestd. Marjat, sie-
net, kalat ja riista ovat jokaisen perheen itsestddn selvdd lahiruokaa. Su-
kulaisuussuhteet ovat monenkirjavat, kun puolisokin voi 16ytyd samasta
kylastd. Kyldlaisid on yhdistdnyt vuosikausia muun muassa taistelu oman
kylakoulun puolesta. Kestopaillystetty tie tuli kylaédn vasta vuonna 2006.
Matkailusesonkien aikana moni saa ty6td matkailun parista.

Viittaamme tdssd artikkelissa, kuten edelld esitimme, usein kahteen
aitiin Kristaan ja Susannaan (pseudonyymejd). Olemme néin halunneet
sdilyttdd kerronnallisen tutkimuksen mukaisesti kerronnallisuutta myos
tulosten esittdmisessi. Tavoitteena on tuottaa mahdollisimman kokonais-
valtainen kuva kahden didin paikkatietoisesta kasvatuksesta ja tarjota lu-
kijalle mahdollisuus seurata ndiden kahden didin paikan nakokulmasta
kerrottua eldmin kokonaisuutta. Olemme itse olleet heitd haastattelemas-
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sa, joten meilld on myds sitd kautta muistikuvia keskusteluista. Kristan
ja Susannan kertomusten pohjalta voidaan tarkastella, miten ylisukupol-
viset paikkasuhteet kerrotaan ja miten paikkatietoinen kasvatus vilittaa
paikallista tietoa sukupolvelta toiselle. Krista ja Susanna, joiden molem-
pien juuret ovat tutkimuskyldssd, edustavat eri ikdisten lasten ditejd, ja
néin heidan kertomuksistaan on luettavissa myos sitd, miten eri ikdisten
lasten paikkasuhteet rakentuvat.

Krista oli haastattelun aikoihin noin 30-vuotias kahden pienen lap-
sen aiti. Han alkoi seurustella tulevan miehensa kanssa jo kouluaikana.
Krista asuu omakotitalossa perheensd kanssa. "Mie olen kdyny kursseja ja
etupadssa ollut toissd ravintola- ja matkailualalla, mutta olen ollu monen-
laisissa muissakin t6issd: kouluavustajana, kylatyontekijand ja maatalous-
lomittajana. Kotona taas olen ollut siitd lahtien, kun nyt 3,5 vuotias poika
syntyi, ja tytto syntyi vdhan yli vuosi sitten. Niitten kanssa mulla yleensi
menee paiva.”

Susanna oli haastattelun aikoihin noin 40-vuotias kolmen kouluikai-
sen lapsen 4iti. Hinen omiin koulukokemuksiin kuuluu se, ettd yldastei-
kiisestd alkaen asuttiin viikot asuntolassa monen kymmenen kilometrin
padssd. Nyt koulukyyditys mahdollistaa koulun kdymisen kotoa kisin.
Vasta lukiovaiheessa siirrytddn asumaan toiselle paikkakunnalle. Ndin on
tehnyt my6s Susannan vanhin lapsi. Nuorin, tytto, on vield alakoulussa ja
poika yldkoulussa. Lukion jilkeen Susanna opiskeli matkailualaa. "Meilld
on luontaiselinkeinotila; on matkailua, ja monenlaista, ei esimerkiksi ole
poronhoitoa koskaan yksin ollut. Ja ainahan on ollut keriilya ja kalastus-
ta. Milla4n niisté ei yksin tule toimeen ja sitten metsatoitd ja muita. Pitdd
olla monipuolinen, miehet varsinkin; ne on rakennust6issd, porohom-
missa ja kaikessa mahdollisessa, mitd vaan on.”

Edellisissd luvuissa olemme halunneet taustoittaa lukijalle tutkimus-
tehtdvidmme tukevat teoreettiset ldhtokohdat, menetelmilliset valinnat
sekd kuvata ditien omalla ddnelld heiddn elimansi kokonaisuutta diteina
ja kasvattajina omassa kotiymparistossddn pienessd pohjoisessa kyldssa.
Seuraavissa luvuissa esitimme tutkimustulokset ditien paikkatietoisesta
kasvatuksesta.
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Paikkasuhteet luontoon

Paikkasuhteissa luontoon konkretisoituu se, miten paikka tarjoaa ja tuot-
taa paikallista tietoa ja miten ihmiset omalla toimillaan tuottavat tietyn-
laista paikkaa. Aitien kertomuksissa paikkasuhteista luontoon voidaan
erottaa emotionaalisia, kognitiivisia ja moraalisia elementtejd.

Tddlld on luonto lihelld koko ajan. Kaupungissa saatetaan teh-
dd kesdlli retki jonneki Linnanmdelle, niin tddlld voidaan mennd
vaikka jdrven ranthan, niinku viime syksynd menimmd. Mulla oli
(nuorempi lapsi) rinkassa ja (poika) kiveli, siind on semmonen ka-
lastuskunnan kdmppd, ettd sinne, onkohan sinne pari kilometrid
kavelld - siind on pitkospuut vililld, ja menimmd sinne ja mulla oli
diti kanssa matkassa, ja kolmevuotias kdveli ihan reilusti, se tykkdd
kulkea metsdssd. Ja sielld viskottiin kivid jdarven rannassa ja ihhail-
tiin tunturia ja paistoma makkarat ja keitimmd kahvit sielld. Poika
on hirvedn kiinnostunut kaikista marjoista, se haluaa tietdd nimid
ja tietdd sen, ettd on semmosia, mitd voi sy0dd ja mitd ei voi syddd.
Ja se haluaa maistaa kaikkea. Koivusta se 10ysi kddpid, niin niitd
piti sitte vilttdmdttd ottaa kotia muistoksi. Sielld neon kirjahyllyssdi
meilld vieldiki, ne kddvit. Se ihastellee ja muistelee sitd reissua.

Paikkasuhde luontoon savyttyy vahvan ruumiillisuuden, toiminnallisuu-
den ja moniaistisuuden kautta. Kristan kertomuksessa paikallinen tieto ja
luonto kietoutuvat toisiinsa. Jo vauvasta saakka lapsilla on mahdollisuus
oppia oman elaiméanpiirin keskeisid ja konkreettisia asioita. Kertomuksen
alussa diti tekee eron oman kylédn ja kaupungin paikkasuhteissa. Han ku-
vaa yksityiskohtaisesti, mitd kaikkea oma kotiseudun luonto mahdollis-
taa. Kolmivuotias rakentaa emotionaalista luontosuhdettaan, kertomuk-
sen mukaan hidn nautti retkestd, ja hin muistelee sitd vield kuukausien
pédstd. Retki tuottaa mielihyvaa ja onnistumisen kokemuksia. Luonnossa
lilkkumisen osaaminen ja sielld parjadminen ovat tirkeitd luontoon liit-
tyvid paikkasuhteen piirteitd. Lapset oppivat sen pienestd pitden. Kolmi-
vuotias oppii tietoja luonnosta, mitd marjoja voi sy6da ja mitd ei, ja mika
on kadpa. Retkelle osallistuu kolme sukupolvea, ja néin lapsi luontevalla
tavalla huomaa, ettd luonto kuuluu kaikille, ettd luonto on myos sosiaa-
linen paikka. Luontoretken kuvaus havainnollistaa, kuinka kolmivuotias
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saa aineksia rakentaa paikallista tietoaan luonnosta mielenkiintoisena,
turvallisena ja sosiaalisena paikkana.

Aiti ja isoditi ovat paikallisen tiedon opettajia, jotka vilittavit tie-
toa luonnon mahdollisuuksista ja arvosta samoin kuin sielld kulkemi-
seen kuuluvista tavoista ja periaatteista. Lisaksi episodi kertoo kolmen
sukupolven yhteisestd vapaa-ajasta ja vuorovaikutuksesta. (Tudge 2008;
Rogoff 2003.) Kokemusten, joita lapset saavat kodin piirissd leikkiessddn
vapaasti luonnossa, on arvioitu vaikuttavan lasten oppimiseen huomatta-
vasti voimakkaammin kuin koulussa annettavan ympéristokasvatuksen
on mahdollista vaikuttaa (Louv 2005). Retkikuvaus vahvistaa tutkimustu-
loksia siitd, miten paikallisen tiedon oppiminen tapahtuu luontevasti in-
stitutionaalisen kasvatuksen ulkopuolella (Avery & Kassa 2011). Mennyt
retki alkoi eldd kertomuksena perheen sisdlld ja mahdollisti retken muis-
telun. Ndin kaikki retkelld olleet jakoivat yhden uuden tarinan paikasta.
Téssd konkretisoituu Somervillen (2010) ndkemys, ettd paikkatietoisuut-
ta vilitetddn erityisesti kertomusten kautta.

Aidit painottivat jokapdivdisessi arjessa taaperoikiistenkin lasten
ulkoilua, esimerkiksi talvisia lumileikkeja omalla pihalla. Kukaan dideis-
td ei tuonut esille pohdintoja talven kylmyydestd tai muuten huonoista
sadolosuhteista. Susannan kertomus isompien lasten luontoon liittyvin
paikkasuhteen rakentamisesta kuvastaa lisadntyvén itsendisyyden ja oma-
aloitteisten seikkailujen mahdollisuudesta: "Pojat on olheet semmosia
nyttenkin, ettd ne kayvit kalassa ja tekevit sielld nuotiota, keittavat kah-
via ja timmostd. Kuljethaan tuolla joella ja tuolla mettdssi, lapset paljon
itte keksii sitd tekemistd. Muttei nuille ole tapahtunu juuri mithdan sen
kummempaa. [Joskus oon], kysyny, ettd miksi housuissa on tdimmonen
reikd, joka on puukolla veetty. No kun se tarttu se onki siihen, niin, sitten
otettu kokonaan palanen pois”

Isommat lapset voivat soveltaa paikallista tietoaan itsendisesti vael-
tamalla luonnossa. He osaavat kalastaa itsendisesti ja ratkoa eteen tulevia
ongelmia: ongenkoukku irtoaa housunlahkeesta, kun vetdisee puukolla
palan pois. Paikkasuhteessa luontoon vilittyvit rikkaat mahdollisuudet.
Lasten kasvava vapaus ja omatoimisuus tuottavat suhteen paikkaan, jos-
sa syntyy vapauden, pystyvyyden, riskien hallinnan ja itsendisyyden ko-
kemuksia (Kyttd 2006; Raittila 2008; Little & Eager 2010). Lasten arjen
ympdrist6 tarjoaa kokonaisvaltaisen oppimisen ympériston, joka sisdltaa
monipuoliset mahdolliset lapsen kehityksen tukemiseen (Hujala, Puroi-
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la, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998; Rogoff 2003). Runsas ulkona ja
luonnossa toimiminen tukevat merkityksellisen ja vahvan luontosuhteen
muodostumista jo lapsuudesta ldhtien (Cantell 2004; Louv 2005).

Edellisessé kertomuksessa on kysymys myds paikallisen tiedon ylisu-
kupolvisuudesta. Susanna muistelee omia salaisia polkupydraretkia, joilla
etsittiin majan rakennusmateriaalia tien varsilta. "Aika samanlaista lap-
suutta elavit, kuin mitd itte olen eldnyt”, arvioi erds toinen diti lapsistaan.
Aidit tunnistavat kertomuksissaan saman prosessin toistuvan nyt lastensa
sukupolven kohdalla. Heiddn omat muistonsa sisélsivit myds itsendisid
metséretkid ja majojen rakentelua metsdssa.

Aitien kertomuksissa nuorten vapaa-aikaa sivyttdd nuorison oma-
ehtoinen halukkuus ja joskus jopa pakottava tarve ulkona ja luonnossa
lilkkumiseen. Retkeily, vaellus, tulilla istuminen ja moottorikelkkailu
kuuluvat seka tyttojen ettd poikien vapaa-aikaan. Kesdajan harrastuksia
ovat uiminen, veneily sekd kalastaminen. "Metsdstys, kalastus ja poron-
hoito on pojalle (12 v) henki ja eldmi”, kuvaa erds diti. Nuorten aktiivinen
yhteinen toiminta luonnossa tuottaa lapsuuden jélkeen uusia yksilollisia
ja yhteisollisid osaamisen kokemuksia ja tunteita. Lasten ja nuorten liik-
kumista koskeva tuore tutkimus vahvistaa nakemystad siitd, ettd nuorten
tarkeiksi kokemat paikat liittyvit tekemiseen, tunteisiin ja sosiaalisuuteen
(Hynynen, Kyttd, Vasankari, Aittasalo, Broberg & Sarjala 2013).

Luonnossa saadut kokemukset havainnollistavat Grunewaldin ni-
medmid paikkatietoisen kasvatuksen elementtejd. Kokemukset ovat en-
sinndkin aistimellisia. Sosiologinen ja ideologinen elementti tulevat vah-
vasti esille siind, ettd suhde luontoon muokkaa lasten ja nuorten iden-
titeettejd, luonnossa liikkumisesta tulee osaa heitd. Suhde luontoon on
emotonaalinen ja arvoviritteinen. Nidin toteutuu ideologinen elementti.
Luontosuhteissa tulevat esille my6s ekologinen ja poliittinen elementti.
Lapset ja nuoret oppivat oman hyvinvoinnin ja luonnonympiriston yhte-
yden ymmartdmistd. (Gruenewald 2003a.)

Poronhoitoty6 paikkasuhteena — paikan ydinkertomus

Poronhoitoty6 on yksi kyléldisten paikkasuhteiden kulmakivistd. Se yh-
distda kyléldisid, silld kaikki kyldldiset ovat sen kanssa jollakin tavoin
tekemisissd. Poronhoitotydtd voi pitdd paikan kulttuurisena ydinker-
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tomuksena. Poronhoito tuli esille myés kaikkien &itien kertomuksissa.
Luonnonldheisessd eldmintavassa tyo ei ole erillinen osa paivittaista ela-
mid. Aitien tyd on usein kotona ja ainakin osittain kodin piirissd niin,
ettd lasten osallistuminen aikuisten ty6h6n on mahdollista jo varhaisessa
vaiheessa ja didit voivat luontevasti tukea lasten paikkasuhteiden kehit-
tymistd. Paikkatietoinen kasvatus ty6hon tulee esille poronhoidon kerto-
musten kautta. Osallistuttamalla lapsia poronhoitoon heita kiinnitetdan
omaan kasvuympiristoon. Aitien kertomuksissa nousivat esille lasten
vastuuttaminen tydtehtéviin, tydon lomaan liittyvd hauskanpito ja sosiaa-
liset suhteet sekd poronhoitoty6n perinteisten ja uusien ty6tapojen luon-
teva nivoutuminen toisiinsa.

[Poika] on niin kiinnostunut kaikesta mitd aikuset ihmiset tekeviit,
haluaa tiskata, ja haluaa leipoa, ruokaan laittaa kaikkea, kantaa
puita ja ruokkia isinsd kanssa poroja ja lihteeki aamusta isdn kans-
sa, kdypi porot ruokkimassa, se saa isin kanssa olla sillon kahdek-
san ja yhdeksdn vililld. Niin se kdy sen kanssa mutkan, se on hir-
vedn onnellinen, kun se tulee sieltd takaisin sitten. Se on saanut sen
suurimman energian purkaa aamusta pois sielld porohommissa, isd
on antanut sille oman rehusankon, ihan muovisankon vain ja siihen
kauhan. Se kulkee sielli perdssd ja levittelee poroille rehuja ja ko,
heinid annethan, se antaa heinid sielld, Ja tietenki se ihastellee, se
tykkdd elukoista, on tottunu. (Krista)

Kertomus kuvaa, kuinka vastuuta aletaan opetella jo pienestd pitden. Tyo
toteutuu aluksi leikinomaisesti, ja sisdltdd paljon emotionaalisuutta, ku-
ten eldinten ihastelua ja hoivaamista. Eldimet, joita oli useimmissa ko-
deissa, ovat erds ympdriston arvokkaista tarjoumista ja vahvistavat lasten
suhdetta paikkaan (Kytta 2003). ”Ja nytten, kun on poroaiiat ni lapset on
sielld, ettd ne on poissa koulusta. Vaan ilmotethaan kouluun, ettd ne on
poroaitoja nyt mennddn aijalle. Ne (lapset) on vetdmassa sielld kaverina
sielld kirnussa ja samalla lailla opettelemassa, mutta ettd sitten tietenkin
pienemmit niin kylld ne leikkii sielld nuotiolla ja se on kuitenkin se on
semmonen seuratapahtumakin loppujen lopuksi, ettd kylld ne on ihan
sielld, matkassa pyoriny.” (Susanna)

Susannan kertomus konkretisoi kyldn elimadntavan oppimisen en-
sisijaisuutta. Aiemmissa tutkimuksissa on huomattu, kuinka virallinen
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koulujérjestelmd opettaa maaseudun lapsia pikemminkin kyldstd pois-
lahtemiseen kuin sinne jadmiseen (Corbett 2007). Vaikka lapset voivat
Susannan kertomuksen mukaan olla poissa koulusta luvan kanssa, aina
ei vélttdmattd ndin ole ollut (Erkkild 2005). Tutkimuskyldssimme lapset
osallistuvat innokkaasti poronhoitoon, koska he yleensd omistavat itse
poroja ja heilld on omat poromerkit. Poroerottelut ovat koko kyldn yhtei-
nen tapahtuma. Ne vaativat paljon tyévoimaa ja lapsille, niin tytoille kuin
pojille, on tarjolla monenlaista vastuullista tekemistd. Ndin on ollut aina.
Susanna muistelee omaa nuoruuttaan:

Jos vain isd jdtti eikd sanonu, ettd on porot aijassa, niin sitten ois
noussu semmonen mekkala, etti se ois koko kesd ollu pilalla, sinne
piti pddstd, sielld piti olla. Sitten laskettiin montako aitaa, miekin
muistan kun niitd laitethiin ylés ettd montako aitaa ja missdkin ja
sitten joskus kun oli koko yonkin kesti. Sitten talviaijoilla kdytiin
kanssa, mehdn olimma poroaijalla aina ylospanijat, piti merkiti
ettd kenen vasa ja sitten sithen tuli muistaakseni sekin, ettd naaras
vai uros. Ja sitten niitd piti laittaa ylés, niin meitd oli tyttdjd sitten
aina jotka juoksutti niitd ja sano ettd laita sille se ja se.

Poroerotukseen osallistuminen aikuisten rinnalla vahvistaa lasten paik-
katietoisuutta. Lapset saavat osallistua yhteisolle tirkeddn tapahtumaan.
Poroerotukset ovat koko yhteison perinteisid sosiaalisia tapahtumia ja
kohokohtia, jotka kokoavat kaiken ikdiset kyldldiset yhteen: "Se on taal-
14 kyldssé ollu idn kaiken semmonen tapa, ettd lapset on sielld. Sielld on
kaikkia; aikuisia, nuoria, vanhoja ja lapsia. Ja kaikki puhuttellee kaikkia
ja pitdvdt niinku vertasenansa” Lapset oppivat poronhoitoon liittyvid
kaytannon taitoja, mutta myos arvostamaan paikallista kulttuuriaan. Po-
ronhoito ydinkertomuksena konkretisoi sitd, miten kyldyhteiso6n sosi-
aalistutaan ja miten paikallinen tieto vilittyy (Gruenewald 2003a, 2005;
Kernan 2010; Tudge 2008).

Aitien kertomuksissa lasten vastuuttaminen tyéntekoon néyttiytyy
itsestddn selvdnd. Tdssd on eroa joihinkin muihin tutkimuksiin, joissa
velvollisuuksien asettaminen lapsille esimerkiksi kotityohon osallistumi-
sesta on heréttdnyt vanhemmissa pikemminkin epavarmuutta (Tiilikka
2005). Vanhemmilla lapsilla voi olla my®6s jo sadnnollisia velvollisuuksia
porohoitoon liittyen, esimerkiksi huolehtiminen viikonloppuisin poro-
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jen ruokinnasta. Tyontekoa koskevissa kertomuksissa tyo ja leikki, hyo-
ty ja huvi toteutuvat limittdin, usein jopa samanaikaisesti. Lapset voivat
esimerkiksi saada ajaa heindt moottorikelkalla. Kun lapset ovat apuna
kesdisessd heindnteossa heiddn, "hommakseen’ tarjoutuu monkijilla
ajaminen ja paalien kokoaminen. Ty6n ja leikin, hyédyn ja huvin limit-
tyminen voidaan ymmartdd osana ldheisessd suhteessa luontoon olevaa
eliméntapaa (ks. myds Korvela & Ronkd 2014). Joissakin aiemmissa tut-
kimuksissa (Niklasson & Sandberg 2010) on havaittu, ettd luonto on paik-
ka, joka tuottaa rauhan, vapauden tunnetta seki leikkisdd mieltd. Taman
tutkimuksen ditien kertomusten pohjalta voidaan lisétd, ettd ainakin po-
ronhoitotyon tietyissd vaiheissa on mahdollista sekd aikuisten ettd lasten
yhdistda tyotd ja huvia.

Aitien kertomusten mukaan lasten varhainen tyéhon sosiaalistumi-
nen saattoi myos kilpailla vahvasti lapsen koulukiinnostuksen kanssa.
Aidit kertoivat joutuneensa niissi tilanteissa motivoimaan lapsiaan kou-
lunkdynnin hyddyllisyydesta lapsen omien tavoitteiden kannalta; esimer-
kiksi metséstyskortin hankkimisen mahdollisuudella. Tdssd yhteydessa
avautuu myo6s kriittinen ndkokulma sen pohtimiseksi, miten yleiset ope-
tussuunnitelmat huomioivat paikallisen tiedon ja joustavat paikallisen
opetuksen tarpeiden mukaan (Brooke 2003; Corbett 2007; Gruenewald
2003b).

Poronhoito paikkasuhteen rakentajana omaan kotiseutuun ja sil-
le ominaiseen tyokulttuuriin on esimerkki siitd, kuinka paikkatietoinen
kasvattaminen tukee lasten osallistumismahdollisuuksia ja antaa pysty-
vyyden kokemuksia. Elamé pienkylissdé mahdollistaa sen, ettd aikuisten
ja lasten arki voi ainakin osittain sykkid samantahtisesti lapsen ja aikui-
sen vilisessd vuorovaikutuksessa (Tudge 2008). Samantahtisuus toteutuu
silloin, kun lapset otetaan mukaan aikuisten toimintaan. Joskus se voi
merkitd sitd, ettd pienet vauvat nukkuvat navetan nurkassa, koska hoitoa
ei muuten voi jarjestdd. Téassakin suhteessa kyldn arki eroaa kaupunki-
maisesta eldméntavasta. Lapsiperheiden arjen tutkimus (Kyronlampi-
Kylménen 2007) on tuonut esille, ettd lapsille arki hahmottuu tulemisten
ja menemisten mukaan, arki ja vapaa-aika erottuvat selvisti ja ettd aikuis-
ten ty6 antaa tahdin myos lasten eldmalle, johon lapsen on joustavasti
sopeuduttava.
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Sosiaaliset paikkasuhteet

Kyldn sosiaalinen elaméd kuvataan vaihtelevana, jopa vdrikkdani. Kotihoi-
dossa ollessaan lapset viettdvit paljon aikaa vanhempiensa, isovanhem-
piensa, muiden sukulaisten, naapurien ja kylaldisten kanssa. Lasten ela-
mipiiriin kuuluu hyvin eri-ikdisid aikuisia. Pdivittdin on tapana kyl4illd
jonkun sukulaisen tai naapurin luona. Vierailujen tai lasten harrastusten
yhteydessi tarjoutuu myos eri-ikiisille,; nuorille ja pienille lapsille, tilai-
suus tavata toisiaan. Krista kertoo kyldn nuorten jaakiekkoharrastukses-
ta: ”Ja siitd meilld on, siitd hauska ku meilld kdypi joka ilta oikeasthan
tuota kyldn nuorisoa. Ne on semmosia, onkohan se 15-17-vuotiaita. Seku
kayvat luistelemassa sielld kentélld ja pelaavat jadkiekkoa. Ja sitte tulevat
iltasella kdyvit meilld, ja niille keitethdn kahvi. Koska ne on kauhean lap-
sirakhaita, pojat sitte vahtivat pienemp4di aina, aina sen aikaa, kun saan
tehyksi siind kotihommia.”

Toisaalta pienen kyldn joustavia ja epdmuodollisia suhteita yksityi-
sen asiakkaan ja julkisen tahon kohtaamisessa kuvaa seuraava Kristan
kertomus: "Mehdn ruukaama aina joka viikko, ku ne on pdiviakodissa
ulkona, porahyttad siithen pihalle ja menhén niitten kanssa leikkiméan
sithen kartanolle joksikin aikaa. Sitte niilld (pdivikodissa) on usein per-
jantaisin jumppis sielld koulun jumppasalissa. Niin me ruukaama soittaa
ja kysyd, ettd voimako me tulla sinne ja niin me menemad kaveriksi sinne
jumppaamaan.”

Perheen lapset eivdt olleet haastattelun tekohetkelld paivihoidossa,
koska diti tyoskentelee sesonkien mukaan osa-aikaisesti, mutta iiti voi
itse huolehtia edelld kuvatulla tavalla lasten mahdollisuuksista sosiaali-
siin vertaissuhteisiin tutussa péivakodissa. Kyldn perinteiseen elamdin
aiemmin vahvasti kuulunut spontaani vierailukulttuuri, jota monet haas-
tatellut ilmaisivat nykyisin kovasti kaipaavansa, nayttd toisaalta saaneen
uusia nykyelimin tarpeisiin vastaavia muotoja. Aiti kertoo myés olevan-
sa tietoinen siitd, ettd vanhempi lapsista ilmaisee jo kaipaavansa ikdistdan
seuraa ja nauttii osallistumisestaan ohjattuun toimintaa yhdessd muiden
lasten kanssa. Aiti tahtoi ja pystyi huolehtimaan lapsensa sosiaalisten
suhteiden ja sosiaalisen kehityksen tarpeista. Ndmé sosiaalisuuteen liit-
tyvit tavoitteet ovat myos tutkimusten mukaan tyypillisid pienten lasten
vanhempien lapsilleen asettamia kasvatustavoitteita (Alasuutari 2003;
Kronqvist & Jokimies 2008; Tiilikka 2005).
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Toisaalta lasten vertaissuhteet saattavat olla osittain rajoitettuja pie-
nessd kyldssé ja pienessd koulussa. Se, ettd joku lapsista saattoi olla aino-
kaisena omassa ikdryhmdssdén, mainittiin puutteena. Oma luokkatoveri
saattoi puuttua kokonaan, vaikka ylemmalld tai alemmalla luokalla toki
olikin muita oppilaita. Toisaalta koulun kanssa samassa pihapiirissa toi-
mi alakoulun lisdksi péivikoti, jolloin koko lapsiyhteison ikdjakauma yk-
sivuotiaista aina 13-vuotiaisiin oli poikkeuksellisen laaja, ja ldhes koko
kylén lapset oppivat myds tuntemaan toisensa. Erddssd toisessa tutkimuk-
sessa (Autti & Hyry-Beihammer 2014) saatiin samantapaisia tuloksia,
kun pienen koulun oppilaat kertoivat, ettd ikéd- ja sukupuolirajoja ylitet-
tiin vilitunneilla jatkuvasti. Koululaisten keskindisten vertaissuhteiden
merkitys ja arvo tulevat esille myos lasten omissa valinnoissa. Yldkoulua
kunnan keskuksessa kdyva koululainen uhraa tunnin aamu-unistaan lah-
temalld vapaaehtoisesti kouluun aikaisemmalla kuljetuksella, jotta ehtii
“juttelemaan kavereiden kanssa”.

Vanhempien kokemusten mukaan kyla lasten kasvuympéristona on
varsin turvallinen paikka. Kyldn asukkaat tunnetaan ja tiedetdin, samoin
vieraat my0s tunnistetaan. Vanhemmille kyldyhteis6 mahdollistaa ver-
taissuhteita, joissa keskustelu lasten asioista koettiin mahdollisena: ”Se
ettd vanhemmat kuitenkin on paljon yhteyessi toisiinsa. Ja sitten ehka se
sinisilmasyyskin vdhdn niitd omia lapsia kohtaan vahenee. Etta kylldhan
niilld on ne omansa [juttunsa], se just, ettd sitten pystytddn puhumaan
kaikista asioista, niin ohan se mielenterveyelle tosi hyvd, niin sitten se
laukeaa koko asia, ei se nyt semmonen ollukkaan niin suuri” (Susanna)

Vanhemmuuden tuen tarve on ollut kasvatuskeskustelussa ldhes
kestoaihe niin varhaiskasvatuksen, koulukasvatuksen kuin kolmannen
sektorin toiminnan piirissd. Usein arkikasvatuksen ongelmissa ammatti-
kasvattajien tukea tehokkaampaa ja osuvampaa on juuri vertaisryhmassa
koettu ja saatu tuki (Kronqvist & Jokimies 2008; Tiilikka 2005). Pienessd
kyldassda ammattiauttajia ei kovin helposti 16ydy, joten tdssdkin suhteessa
vanhempien vertaisverkostot ovat tarpeellisia.
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Aitien pohdintaa lasten tulevaisuudesta kylassa

Lasten tulevaisuuden ja heiddn paikkasuhteensa kehittymisen keskeinen
kysymys on kyldkoulun siilyminen. Koulukysymys havainnollistaa myos
paikkatietoisen kasvatuksen poliittista elementtid (Grunewald 2003a). Jos
koulu konkreettisesti viedddn pois kyldstd, se vahvistaa entisestddn kou-
lukasvatuksen kyldyhteisostd vieraannuttavaa luonnetta (Corbett 2007).
Parikymmentd vuotta sitten koulun tilanne oli hyvin kriittinen. Koulu
on kuitenkin sdilynyt pitklti kylaldisten aktiivisuuden ansiosta (ks. myos
Hyry-Beihammer, Estola & Syrjild 2012). Haastattelujemme aikana kou-
lun sulkeminen oli jdlleen esilld. Moni koki koulun mahdollisen sulkemi-
sen suurena menetyksend, ja jossain maéirin luovuttamisen mielialaa oli
aistittavissa. Toisaalta varsinkin alakoulun vanhimpien oppilaiden osal-
ta suurempi koulu runsaampine kontakteineen oli monen mielestd hyva
vaihtoehto. Krista, vield alle kouluikiisten lasten iti, totesi:

No tuota, mie olen oikeastaan semmonen sen sillai miettiny, ettd
niinku ettd mie eldn tdtd pdivid. Enkd enkd lilemmadlti murehi siitd
huomisesta. Minun on turha miettid sitd koulua jonku vuosien pdd-
hén, koska poika tdyttid kuitenki vasta 4, niin silld mennee siihen
monta vuotta, ja ko se on kuitenki todenndkoisyys se, ettdi se koulu
kerkedd siihen mennessi loppua, ennen ku kerkedd edes kouluun,
niin en mie ole sitd pohtinut ja mie olen sitd mieltd, ettdi lapset so-
peutuu ja selviytyy ja pdrjdd. Sitd ei kuitenkaan murehtimalla saa
pysymiddn sitd koulua.

Lasten tulevaisuuden nikymid koskevat kysymykset ja niiden pohdinta,
joko kotiseudulle jadmisen mahdollisuuksista tai sieltd pois lahtemises-
td, tuottivat ditien kertomuksissa luottamuksen savyttimia ajatuskulkuja.
Susanna, jonka lapsista osa opiskelee jo muualla, pohtii myos asiaa:

En tiid [yksi lapsista] saattas olla semmonen, ettd jdis tdnne ennem-
minkin, kun muuttais johonkin kaupunkiympdristoon, mut ettd kyl-
ld sekin aikoo mennd opiskeleen jonnekin, ei se taas semmosta ole,
ettd se haluais jonnekin isompaa kaupunkiin. [Toinen lapsista] on
tehny jonkunlaisen eldmdnsuunnitelman, kdy koulut, sitte vois men-
nd vaikka Englantiin jotakin tekemddn, sitten naimisiin rikkaan
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miehen kanssa ja sitten vois kylld jo palata kotikylddn. Mie, ettd jaa,
se oli kylld aika ykssuuntanen kylld. Tosi hyvi suunnitelma, mutta
kato nyt miten se mennee.

Aidit ovat realistisen tietoisia siitd, ettd jotkut lapsista voivat jaada hy-
vinkin kylddn, mutta myos siitd, ettd todennékdisesti osa lahtee muualle.
Sekin on mahdollista, etté jotkut 14htijoistd voivat my6hemmin palata ta-
kaisin. Tillaiset vaihtelut ovat toteutuneet kyldn elimissi usein. Aitien
kertomukset ovat lasten tulevaisuuden suhteen pikemminkin toiveikkaita
kuin synkkia (Tiilikka 2005; Varri 1997). Susanna tiivistai visionsa lasten-
sa tulevaisuudesta: "Mie haluaisin, ettd ne ymmartiis suhtautua elimain
sillai jarkevisti, ei mitddn semmosta ihme haihattelua, mutta kuitenkin
siind saa olla siind saa olla sitd tunnetta, se tavallinen normaali elimi
mitd ihmiset elavit, niin sais semmosta niilldkin olla”

Lopuksi

Tutkimuksemme tulosten mukaan voimme médritelld ditien paikkatietoi-
sen kasvatuksen keskeiset sisdllot, jotka ilmenevit suhteessa luontoon ja
tyohon seki sosiaalisissa suhteissa. Aitien kertomukset lasten elamasti
pohjoisessa kyldssd ovat sdvyltddn positiivisia, vaikkakaan eivat tdysin
kritiikittomid. Tutkimuksen metodologian kannalta voidaan kysya, jatti-
vatko didit tarkoituksellisesti kertomatta negatiivisia asioita. Nédinkin voi
olla, mutta voidaan vastaavasti ajatella, ettd negatiivisten kuvausten va-
hiisyys saattaa johtua siitd, ettd didit ovat aikoinaan itse tehneet valinnan
jaada kyladn. Aitien vahva paikkatietoisuus todennékoisesti heijastuu sii-
hen, ettd he nikevat omien lastensa elamén kyldssa tarjoavan voittopuoli-
sesti mahdollisuuksia ja hyvin eldmén rakennusaineksia kuin tuovan ra-
joituksia tai esteitd. Lasten arki vilittyy kertomuksissa sallivana ja lasten
omatoimisuutta tukevana sekd sosiaalisesti omaleimaisena ja rikkaana.
Lasten eldmi eroaa siitd, miten lapsen leikkié ja toimintaa ainakin kau-
punkimaisessa asumisessa rajoitetaan monin sadnnéin (Hirvonen 2011).
Kyldédn tullessamme ihmettelimme aluksi kertomuksissa kuvattua lasten
suurta vapautta liikkua ja toimia omassa ympiristossddn. Aitien kerto-
mukset olivat kokonaisvaltaista kuvausta eldmistd kyldssd, johon lasten
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vapaus liittyi osana paikkatietoista kasvatusta. Kertomukset taydentdvat
toisiaan.

Silmiinpistdvad on, ettd lasten eldmé organisoituu monilta osin sa-
moin ehdoin kuin aikuistenkin elama. Lapsilla on paljon mahdollisuuk-
sia sekd omassa kodissaan ettd sen ulkopuolella kokea osallisuutta, pys-
tyvyyttd ja yhteis6onsd kuulumista (Kernan 2010). Lasten kokemukset
paikkasuhteesta vahvistuvat niin perheen ja kotiympariston piirissd kuin
koko kyldn ja koulun yhteisissd tapahtumissa sekd lasten omissa leikeis-
sd ja vapaa-ajan harrastuksissa (Karjalainen 2006a, 2006b; Raittila 2008).
Aitien oma paikkatietoisuus mahdollistaa sen, ettd myos lapsille tarjotaan
mahdollisuuksia juurtua paikkaan ja ndin kasvattaa omaa paikkatietoi-
suuttaan.
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Timo Jokela & Mirja Hiltunen

Pohjoiset kylat ja koulupihat
taidekasvatuksen paikkoina

Tiivistelmd

Artikkelimme taustoittaa Lapin yliopiston kuvataideopettajakoulutuksen
parissa kehittimdamme paikkasidonnaista taidekasvatusta. Taiteellinen
toimintatutkimus on ollut keskeinen kehittdmistyon menetelma ja oma
roolimme on vaihdellut tutkijasta taiteilijaan, tyopajan ohjaajasta pro-
jektien koordinointiin, opettajasta fasilitaattoriin. Kuvataidekasvatuksen
opiskelijat ovat olleet kanssatutkijoitamme suorittaessaan yhteisollisen
taidekasvatuksen projektiopintoja tai pro gradu -tutkielmiaan ohjauk-
sessamme. He ovat kehittdneet ja ohjanneet paikkasidonnaisia tyopajoja
kanssamme, kerdnneet ja analysoineet aineistoja ja arvioineet toiminnan
vaikuttavuutta. Paikkasidonnaisten taidetoimintojen ndyttimoind ovat
usein olleet pohjoiset kyldt, koulut ja koulupihat.

Esittelemme artikkelissamme paikkasidonnaista taidekasvatusta suun-
taavia teoreettisia lahtokohtia nykytaiteesta ja pedagogiikasta késin. Va-
lotamme myds paikkasidonnaisten taideprojektien suhdetta oppilaiden
ja kouluyhteis6jen kulttuuri-identiteettiin ja nuorten psykososiaaliseen
hyvinvointiin. Ndin pyrimme avaamaa niitd perusteita, joista kisin paik-
kasidonnainen taide on tuotu kuvataiteen opettajankoulutuksen kes-
keiseksi osaksi Lapin yliopistossa. Lopuksi esittelemme ArctiChildren
(2005-2008), Sallan-Myrsky (2009) ja Nuorten hyvinvoinnin ankkurit
(2008-2010) -hankkeita, joissa kehitettiin paikka- ja yhteisdsidonnaisia
taidetoimintamalleja nuorten hyvinvoinnin edistdmiseksi ja kulttuuri-
identiteetin tukemiseksi Pohjoisen kylissd ja kouluilla.

Avainsanat: paikkakasvatus, paikkasidonnainen taide, paikkasidonnainen taide-
kasvatus, ympdristotaide, yhteisotaide
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Abstract

Our article illustrates the context of place-specific art education practice
developed within the Art Education programme at the University of La-
pland. Artistic action research has been the central method of this de-
velopment and (in the process) our role has alternated from a researcher
to an artist, from a workshop tutor to a project coordinator, and from a
teacher to a facilitator. The students of art education have become our co-
researchers as they have completed their community art project studies
or Master’s thesis under our tutelage. They have developed and directed
place-specific workshops with us, collected and analyzed data, and evalu-
ated the effects of the activities. Northern villages, schools, and school-
yards have often been the scenes of these place-specific art-projects.

This article introduces theoretical starting points of the place-spe-
cific art education, drawing from contemporary art and pedagogy. We
also illustrate how place-specific art-projects relate to pupils’ and school
communities” cultural identity and psychosocial well-being of the youth.
Thus we aim to unwrap the basis through which place-specific art edu-
cation was made a central part of the Art Education Programme at the
University of Lapland. Finally we showcase three projects (ArctiChildren,
Sallan Myrsky and Nuorten hyvinvoinnin ankkurit 2008-2010), in which
the place- and community-specific art action models were developed in
order to promote the well-being and support the cultural identity of the
youth in the villages and schools of the North.

Keywords: place education, place-specific art, place-specific art education, environ-
mental art, community art

ykytaide on kuvataidekasvatuksen keskeinen ldahtokohta (Jo-
kela 2008b; Sederholm 2006; Varto 2006). Jotta ymmaérramme
nykytaiteen paikkasidonnaiset ja yhteisolliset pyrkimykset, on
syyté katsoa taaksepdin. Vallinneessa modernismissa taide ymmarrettiin
universaaliksi ilmioksi ja taiteen formalistiset muodot yleismaailmalli-
sesti pateviksi. Nykytaiteen paikkasidonnaisuus alkoi kehittyd, kun eko-
taitelijoiden parissa kasvoi kiinnostus luonnonmateriaalien, -voimien ja
-prosessien kiyttdmisen avulla kommentoida ympéristoasioita. (esim.
Gablik 1991; Grande 1994; Jokela 1995). Johansson (2004) puhuu ympd-
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ristollisestd kddnteestd, jolla hdn viittaa maa- ja ympdristotaiteen tuloon
Suomeen. Ndin syntyivit esivaiheet paikkasidonnaiselle taiteelle, joskin
huomio rajautui paikkojen fyysisiin ominaisuuksiin, kulttuuristen ja so-
siaalisten ulottuvuuksien jdddessd yha varjoon.

Modernismin aikakautena taide ndhtiin riippumattomaksi yhteis-
kunnallisista, alueellisista ja paikallisista tekijoistd. Postmodernismin
myo6td arvioitiin uudelleen taiteen ja taidekasvatuksen suhde yhteiskun-
taan. (Efland, Freedman & Sturh 1998; Gablik 1991, 1995; Lacy 1995a.)
Suomessa tiahdn keskusteluun ovat osallistuneet muun muassa Hiltunen
ja Jokela (2001) sekd Sederholm (1998). My®ds taiteen suhde alkuperiis-
kulttuureihin seké sen kolonialistinen luonne nousivat kriittisen tarkas-
telun kohteeksi (Thomas 1999). Erityisesti Lippard (1997) on kiinnittanyt
huomiota paikallisuuden, alkuperdiskulttuureiden ja niitd huomioivan
nykytaiteen kohtaamiseen ja painottanut paikkasidonnaisuuden psy-
kososiaalisia ulottuvuuksia. Nykytaiteen suuntauksista etenkin yhtei-
soOtaiteessa korostetaan universaalisuuden sijasta taiteen siteitd ihmisen
arjen toimintoihin, tapahtumiin ja paikkoihin. Kysymys on siis fenome-
nologian esille nostamasta ihmisen situaationaalisuudesta, kulttuurin ja
koko olemassaolon kytkeytymisestd aikaan ja paikkaan (Rauhala 2005).
Nykytaiteessa tdma alati muuttuva situaatio on myos performatiivisena
tapahtuvan taidetoiminnan hedelmallinen ldhtokohta, kuten pohjoisissa
paikallisyhteisdissd tapahtuvaa taidekasvatusta tutkinut Hiltunen (2009,
2011) painottaa.

Paikkasidonnaisen taiteen myotd myos taideteos-, taiteilija- ja néyt-
telykeskeinen taidekésitys muuttuu. Taiteen tekijoitd ja yleisdd ei nahty
erillisind, vaan usein he muodostivat yhdessd ja yhtdaikaisesti taiteen te-
kijan ja vastaanottajan (Lacy 1995b; Kester 2004). Téma toi paikkasidon-
naisen taidetoiminnan léhelle sosiokulttuurisen innostamisen periaattei-
ta (Kurki 2000, 2005) ja yhdisti sen kriittisen pedagogiikan perdamaan
tiedostavaan ja aktiiviseen kansalaisuuteen (Giroux & McLaren 2001;
Suoranta 2005), kansalaiskasvatuksen pyrkimyksiin (Suutarinen 2006)
ja osallistuvaan ymparistosuunnitteluun (Backlund, Hékli & Schulman
2002) seki psykososiaalinen hyvinvoinnin tukemiseen (Hyyppd 2007).

Nykytaide haastoi taideopetuksen etsimddn luokkahuoneista ulos
astuvia kontekstuaalisia ja situationaalisia tyomuotoja sekd kiinnitta-
maédn huomiota yksiloiden sijasta yhteis6ihin ja paikkoihin. Lapin yli-
opiston kuvataideopettajien koulutuksen piirissd keskeisiksi nykytaiteen
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muodoiksi valikoituivat ympéristotaide ja yhteisétaide, joiden paikkasi-
donnaisia pedagogisia sovellutuksia ldhdettiin kehittdmaan taiteellisen
toimintatutkimuksen keinoin 1990-luvun loppupuoliskolta alkaen. (Hil-
tunen 2009; Jokela 2008b, 2013).

Paikka konkretisoi ympariston monet merkitykset

Koska paikkasidonnaisen taiteen juuret ovat ymparistotaiteessa, on hyva
tarkastella ympadriston ja paikan kasitteellistd eroa. Ingold (2003) tarkas-
telee ympdriston kisitettd kolmesta nakékulmasta. Ensimmadisessé lahes-
tymistavassa ympdristd ndhdadn ihmisen ulkopuolella sijaitsevaksi koko-
naisuudeksi, jota tarkastellaan etdisyyden pédstd ja siind pyritddn objek-
tiivisuuteen. Tama tieteelliseksikin ymmarretty nakemys ymparistostd on
kehittynyt pitkalti luonnontieteiden ympirille. Neperudin (1995) mukaan
tahdn perustuu valitettavan usein myos kouluissa opetettava ymparisto-
kasvatus. Luonnonympériston rinnalle on samoista ulkopuolisuuden ase-
telmista kehitetty termi rakennettu ympdristo, jolla kuvataan ihmisen luo-
muksia kuten arkkitehtuuria, kaupunkimaisemia tai muotoilua. Neperud
nikee ndma objektiivisina pidetyt nikemykset osana ymparistéongelmaa,
silld niissd ihmisen ja ympariston ero on kielen kautta institutionalisoitu.
Ymparist6 on “jotain tuolla ulkona”, jota ihmiset hallitsevat.

Toinen Ingoldin madiritteleméd ldhestymistapa liittyy elettyyn ym-
paristoon ja ldhestyy paikan kisitettd. Tdlloin tarkastellaan tiettyyn ai-
kaa ja paikkaan sidottua eldmdénpiirid, joka maarittyy erilaisten merki-
tykselliseksi koettujen asioiden ja ilmididen kautta. Timén ajattelutavan
mukaan jokaisella ihmiselld on oma ymparistonsd, joka saa merkityksid
yksilon kokemusten ja toiminnan kautta. Tima fenomenologinen kisitys
ympdristostd esiintyy yleisesti ympdristopsykologiassa, -estetiikassa ja
-etifkassa. Se leimaa paikkakokemusta korostavaa kulttuurimaantiedet-
ta (Karjalainen 2006), ympdristotaidetta (Johansson 2004; Jokela 2008a)
ja yhteisotaidetta (Hiltunen 2009) ja esiintyy voimakkaana osallistavas-
sa ympdristésuunnittelussa (Horelli & Vepsd 1995) ja arkkitehtuurissa
(Bachelard 2003).

Nékokulmaa on usein moitittu liiallisesta yksilokeskeisyydestd ja
yksilon kokemusten korostamisesta kulttuuristen ja sosiaalisten merki-
tysten asemasta. Ymparistopsykologia onkin jo varhain nostanut esiin
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sosiaalisen ympdriston kisitteen, jolla viitataan ihmisiin, yhteisoihin ja
niiden valisiin suhteisiin. Thmiset toimivat ja kokevat paikkojaan ja ela-
ménpiiriddn ryhmind, jolloin yhteisten merkitysten rakentaminen nou-
see keskioon. Aura, Horelli ja Korpela (1997, 15) toteavat: ”Seka fyysiseen
ettd sosiaaliseen ympdristoon liittyy kulttuurisia symboleja, kieli, merki-
tyksid, tapoja ja kirjoitettuja tai kirjoittamattomia sdantojé, joista voidaan
kayttad yhteisnimed symbolinen ymparistd”. Tuovila (1992) on tutkinut
rakennetun ympdriston symboliikkaa ja eritellyt osuvasti erilaisia merki-
tyksid, joita ymparisto kantaa. Juuri talla symbolien ja merkitysten tuot-
tamisen ja tulkinnan alueella taide kohtaa ihmisten eldmisen paikat itsel-
leen luonteenomaisella tavalla: “Taide on kulttuurisen tuotannon muoto,
jonka tdrkein tarkoitus on rakentaa yhteisen todellisuutemme symboleja”
(Efland, Freedman & Stuhr 1998, 87).

Kolmatta lahestymistapaa, jonka Ingold nostaa esiin, edustaa mm.
ympdristopolitiikka ja ympdristdoikeus. Ympiristo ndhdédéan tilloin ko-
rostetusti yhteiskunnallisena tai sosiaalisesti tuotettuna ja hallinnoituna
kokonaisuutena. Ympéristd on yhteiskunnallisen vallankayton ndyttimo
ja ajattelutapa politisoi myds ihmisten arjen elimisen paikat (Massey
2008). Paikkasidonnainen nykytaide onkin usein ndhty yhteiskunnalli-
sena aktivismina, mikd korostuu erityisesti ymparisto- ja yhteisotaiteessa
(Hiltunen 2010; Kester 2004). Paikkoja tulisi lahestyd ottamalla huomi-
oon edelld kuvatut tasot ja ndhd4 arjen paikat elettynd henkilokohtaisena
tilana sekd yhteiskunnallisesti tuotettuna, ideologioita ja identiteettejd
heijastelevana nayttdmona. Hyvé esimerkki paikasta, jossa ndma tasot il-
menevit, on koulupiha.

Neperudin (1995) mukaan juuri toiminnan paikkojen ymmartami-
nen sosiaalisen ja kulttuurisen kohtaamisalueena tarjoaa pohjan sosiaali-
sesti vastuullisen taidekasvatuksen kehittimiselle. Myos Manzini (1994)
pitdd ympéristod sosiaalisten, taloudellisten ja poliittisten intressien koh-
taamispaikkana ja nikee sen tilana etnisten ja monikulttuuristen nako-
kulmien esittamiselle. Hin perdankuuluttaa paikka- ja yhteisdsidonnaisia
toimintamalleja, jotka kyseenalaistavat vallitsevan globaalin kehityksen
ja kulutuksen mallin. My6s opettajankoulutuksessa on tarpeen miettid
sitd, mitd erityisid haasteita paikkasidonnaiselle taidetoiminnalle nousee
pohjoisen alueen monikulttuurisesta, monietnisesté ja postkoloniaalises-
ta nykytilanteesta.
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Monet ympdristostd kiinnostuneet kasvattajat ja opettajat ovat pi-
taneet ongelmana ympdristokdsitteen laajuutta ja monitulkinnallisuut-
ta. Ymparistostd on vaikea ottaa kiinni. Etenkin lasten ja nuorten kans-
sa vaaditaan konkreettisia toimia ajassa ja paikassa abstrakteiksi jadvien
ymparistokysymysten sijaan. Juuri siksi monet ympéristokasvattajat ja
taiteilijat ovat padtyneet kdyttamédan ympariston sijasta paikan kasitetta.
Lippardin (1997) suosima paikkasidonnaisen taiteen kisite (place-specific
art) painottaa paikan kokemuksellista ja kulttuurista merkitystd. Kwon
(2002) kayttama kasite (site-specific art) puolestaan korostaa paikan tilal-
lisuutta. Hankalasti suomennettavaa place-making -nimitysta ovat kayt-
tdneet taide- ja ympdristokasvatuksen parissa muun muassa Neperud
(1995) ja Warwich (2006). Meilld Suomessa on kiytetty tdstd johdettua
ilmaisua paikkakasvatus (Jokela 1996). Télla kisitevalinnalla korostetaan
eksistentiaalis-fenomenologista painotusta ja suunnataan toiminnan
painopistettd luonnontieteistd humanismiin ja tiedon jakamisesta koke-
mushakuisuuteen. Kulttuurimaantieteilija Karjalainen (2006, 83) tiivistad
asian: ”Ympdristo koetaan paikkoina. Maailma nahddédn, ymmarretddn ja
tulkitaan aina jostain paikasta késin”. Karjalainen nékee taiteen eri muo-
dot paikan kokemusten tulkinnan keskeiseksi aineistoksi. Myds Tuan
(2006) ja Tani (1995) ymmartavat maalauksissa, kirjallisuudessa, eloku-
vissa ja muissa taidemuodoissa esitettyjen paikkojen olevan paikkakoke-
musten tulkintoja ja representaatioita. Ympdristotaiteen tekijit puoles-
taan ndkevit taiteensa paikkakokemusten luojaksi ja synnyttdjiksi (Jokela
1996, 2008a). Paikkaan ja sen kokemukseen voi astua kahta tieté: paikassa
punoutuu yhteen tila ja aika, ympéristo ja yhteis6. Paikkasuhteen kautta
tulevat eliamdmme ympdristét ymmarretyiksi. Yhteis6d ja ympdristod ei
voida erottaa toisistaan puhuttaessa arjen elimdmme paikoista: koti, kyla,
13hi6, koulu ja koulupiha ovat yhtd aikaa niissa eldjien ja toimijoiden yh-
teis6jd ja ympdristojd. Elamismaailman perusta on paikkojen verkosto,
jossa toimijoina operoimme.

Useille tieteenaloille laajentuneen fenomenologisen paikkatutki-
muksen ansiosta Edward Relphin vanha teos Place and Placeness (1976)
on tunnetumpi kuin ehkd koskaan aiemmin. Relphin tutkimus antaa yha
suuntaviivoja my6s paikkakokemuksen kasvattavalle, identiteettid raken-
tavalle ja hyvinvointia tukevalle ulottuvuudelle. On selvéd, ettd monet
Relphin 70-luvulla esittimat nidkemykset esimerkiksi kaupallisuuden ja
turismin luomien epépaikkojen negatiivisuudesta ja todellisten "muuttu-
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mattomien” paikkojen ideaalisuudesta saavat nyky-yhteiskunnan moni-
kulttuurisuuden ja -identiteettisyyden nidkokulmasta kritiikkid osakseen
(esim. Kymaélidinen 2006). Relphildiset epapaikat, paikat vailla identiteet-
tid, merkitystd, vailla mahdollisuutta ajan ja paikan kokemiseen, ovat
kuitenkin yha oiva ldhtokohta paikkasidonnaiselle taiteelle. Relphildisit-
tdin tulkittuna standardisoituneet, kaikkialla samankaltaiset, harmaat ja
autiot ja vailla muita yhteisén toimintoja olevat koulupihat nayttaytyvit
epéapaikkoina.

Karjalainen (2006, 84-85) nostaa esille mielenkiintoisen kisitteen
“piiloutuvat paikat”, jolla hdn viittaa arkipdivan elamdin, joka on tidynnd
tuttuutta ja totunnaisuutta, ja jossa paikka, kuten esimerkiksi koulupiha,
ei liian arkisena, jda ikddn kuin piilon. Paikka tulee esille vain, jos kou-
lupihalla sarkyy jotain tai tapahtuu muuta ennalta odottamatonta. Juuri
ndma piiloutuvat paikat” ovat myos “piiloutuneita toimintakulttuureita”
tarkasteltaessa mm. psykososiaaliseen hyvinvointiin liittyvid yhteisollisia
tekijoitd. Koulupihalla toteutettava taidetoiminta voi tehdé paikan ja yh-
teison ja niihin liittyvat kokemukset ja kasitykset ndkyvaksi ja parhaim-
millaan luoda puitteet kaivatulle koulun, kodin ja ulkopuolisen yhteison
vuorovaikutukselle.

Pohjoisen koulupihoilla toimintapaikkoina ovat omat luonnonolo-
suhteista johtuvat erityiset piirteensi. Lumi peittdd pihat suurimman
osan kouluvuotta ja muokkaa niiden luonnetta. Totutut toimintapaikat,
asfalttiruudukot ja leikkitelineet peittyvat lumeen. Lumipalteet ja kinok-
set luovat uusia toimintapaikkoja tai estavét pihan kiyton, toimijoiden
asenteesta riippuen. Kysymys on ympéristopsykologi Marketta Kyttin
(2006) James Gibsonin pohjalta esiintuomasta tarjouman kasitteesta.
Kyttdn mukaan tarjoumat, eli se, millaisia mahdollisuuksia paikka antaa
toiminalle, ei ole yksinomaan paikasta itsestddn, sen fyysisista puitteista
johtuvia, vaan myds sosiokonstruktiivinen ilmio, toimijoiden kulttuurisi-
donnainen valinta.

Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen koulupihatoimintojen taus-
tana on kisitys pohjoisten kyldyhteisojen, perheiden ja lasten laheisesta
suhteesta ympiristoon ja luontoon. Paikkasidonnaisen ja yhteisollisen
ympdristotaiteen keinoin on pyritty synnyttdimidn toimintamalleja, joi-
den kautta pohjoisen koulupiha, laheinen luonto, vuodenkierto ja lumi
ymmadrretddn tarjoumina eli mahdollisuuksina oman kulttuuri-identi-
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teetin yhteisélliseen representoimiseen ja rakentamiseen (Jokela 2008c;
2007¢).

Paikka ja pohjoinen kulttuuri-identiteetti

Kulttuuri-identiteetti yhtend Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen pii-
rissd toteutettujen paikkasidonnaisten projektien keskeisend sisaltona
kaipaa hieman ldhempaé tarkastelua. Yleinen nikemys kulttuuri-identi-
teetistd korostaa traditiota. Kulttuuri-identiteetti ei kuitenkaan ole sama
kuin kulttuuriperinté, johon se useasti rinnastetaan. Selventdakseen tradi-
tion suhdetta identiteettiin Hall (2003) puhuu ”juurien” sijaan “reiteistd”
ja painottaa sitd, ettei kukaan saa kulttuuri-identiteettid synnyinlahjana,
vaan se opitaan ja opiskellaan tietyn kulttuurin piirissd, joka puolestaan
on alati muutoksessa. Berger ja Luckman (2000) korostavat kollektiivisen
identiteetin jatkuvaa méarittelyé ja sitd, ettd ryhmén identiteetti muodos-
tuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Kun identiteetti ymmaérretdan
Hallin (1999; 2003) ndkemysten suuntaisesti aikaa ja paikkaan sidotuksi
sosiaaliseksi rakenteeksi, on kysymys globalisoituvan maailman muutos-
prosessista, jossa pysyvit identiteetit ovat hajoamassa ja antamassa tilaa
lilkkuvammille ja monimuotoisemmille identiteeteille. Timi tulee esille
pohjoisten identiteettien ja mentaliteettien tutkimuksissa ja saamelaisten
kohdalla kéydyssé politisoituneessa keskustelussa (Padkkonen 2003; Val-
konen 2009).

Hyviksyessimme kulttuuridiversiteetin sdilyttdmisen tavoitteen on
meiddn huomioitava paikkasidonnaisen toiminnan lihtokohtana myos
pohjoisten kulttuurien oma taide. Perinteiseen saamelaiseen taiteeseen ei
ole kuulunut kuvataide, ei edes taide omana kisitteendédn. Taidetraditio
on silti pitkd, ja monet nidkevit saamelaistaiteen ilmentymaksi kasityo-
taidon ja perinnekdsityokurssit riittdviksi taidekasvatukseksi. Toisaalta
ottaessaan kiyttoon nykytaiteen viélineitd ovat saamelaistaiteilijat mur-
taneet pitkddn vallinneen tilanteen, jossa heiddn kulttuuristaan ovat ker-
toneet vain sen ulkopuoliset tahot. Nykytaiteen avulla on voimaannuttu
kertomaan omasta elimismaailmasta oman kulttuurin siséltd pdin. Saa-
men tutkimuksen professori Veli-Pekka Lehtola (1997, 23) nékeekin tai-

>

teen ”...representaationa, joka ei vain kuvaa olemassa olevaa identiteetti,

vaan my0s kaiken aikaa rakentaa ja tuottaa sitd”. Aihe on ajankohtainen
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tarkasteltaessa saamelaistaiteen ja kisityon uudistamisen kulttuurisia ldh-
tokohtia ja merkityksid (Guttorm 2004). Kulttuurisensitiivisyyden tarve
saamelaisalueen koulujen toiminnassa on ymmarretty, ja vahva nikemys
oman saamelaispedagogiikan tarpeesta on syntymissd (Keskitalo 2010).
Porsanger & Guttorm (2011) ovat nostaneet esille keskustelun alkupe-
raiskulttuureiden traditionaalisten tietdmisen tapojen (indigenous kno-
wledge system) nostamisesta esille myos tutkimuksessa. Toimiessamme
pohjoisissa paikoissa ja yhteis6illd pyrimme huomioimaan nykytaiteen ja
alueen ympéristokulttuurin kohtaamisen haasteet ja mahdollisuudet.

Paikkakasvatuksen pedagogiikasta

Paikkasidonnainen taidekasvatus ja ymparistokasvatus versovat samasta
juuresta. Suomalaiseen taidekasvatukseen ympiristokysymykset tulivat
1970-luvulla, mutta vasta 1990-luvulla alettiin etsid tieteellisid perus-
teita ympdristokasvatukselle osana kasvatustiedettd (esim. Kéapyla 1991)
ja taidetta (Jokela 1995; 1996; Mantere 1995). Hannele Cantell (2004),
joka on kartoittanut erilaisia oppimiskasityksid ymparistokasvatuksessa,
nostaa esille nykyisistd suuntauksista kontekstuaalisen opetuksen, joka
sitoo opiskeltavan aineksen yhteiskunnallisiin ilmi6ihin ja oppilaiden ar-
keen. Cantell (2004, 73) tiivistdd kontekstuaalisen ymparistokasvatuksen
tavoitteiden olevan opittujen tietojen ja taitojen tarkoituksenmukainen
soveltaminen eri tilanteissa ja yhteyksissd, aktiivinen kansalaisuus, osal-
lisuus ja vaikuttaminen, yhteisty6 eri toimijoiden vililld sekd arvojen ja
asenteiden muutos.

Kontekstuaalisen ymparistokasvatuksen malli muistuttaa kokemus-
hakuisuudessaan suomalaisen kuvataidekasvatuksen parissa yleisesti tun-
nettua “taiteeseen perustuvan ymparistokasvatuksen” toiminnallisuutta
korostavaa lihtokohtaa (esim. Mantere 1995). Yksilokeskeisyyden sijasta
siind on vahvasti lasnd humanistinen ja monitieteinen ote ja osallistuva
yhteiséllinen painotus, samoin kuin Lapin yliopiston taidepedagogises-
sa projektimallissa (Jokela 2008b). Téll6in oppiminen tapahtuu paikka-
sidonnaisesti yhdessd toimimalla, kokemusten ja niiden reflektoinnin
kautta. Opettajat ovat kanssatoimijoita ja oppilaat aktiivisia tiedon- ja
toiminnan luojia. Kysymys on osallisuudesta ja voimaantumisesta (empo-
werment), joita pidetddn lukuisissa ymparistokasvatuksen tutkimuksissa
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ratkaisevan tdrkeind ympdristévastuullisen kédyttdytymisen syntymisessd
(mm. Axelrod & Lehman 1993; Hungerford & Volk 1990; Kapyld 1991;
Gruenewald 2003). Paikkasidonnaisen taidekasvatuksen ndkokulmasta
tdma onkin muodostanut mielekkédédn ldhtokohdan, silld se pitda sisdlladn
humanistisen ldhestymistavan, johon yhdistyy kriittinen ajattelu ja sosio-
konstruktivistinen oppimiskasitys.

Pedagogisesti onnistuneista paikkasidonnaisista taidetoiminnoista
syntyy osallisuuden tunne, joka on yksi vahvan kulttuuri-identiteetinja
psykososiaalisen hyvinvoinnin peruspilareita. Osallisuudessa on olen-
naista kokemus siitd, ettd ihminen voi todella aikaansaada muutoksia
arjen elamisen paikoissaan ja sitd kautta omassa eldimissddn (Grestschel
2002). Neperud (1995) painottaa toiminnan interaktiivista luonnetta, jol-
loin opitaan nidkemaién toisaalta sitd, kuinka ymparisté vaikuttaa itseen,
toisaalta sitd, miten tdhdn vaikutukseen voidaan vaikuttaa. Taide tarjo-
aa kokemushakuisena toimintana erinomaiset edellytykset vaikuttavien
kokemusten luomiselle. Itse tehdyt paikkasidonnaiset taideteokset oman
lahiympériston uusina symboleina vaikuttavat ympariston viihtyisyyteen,
mutta myos suoraan tekijoihinsa. Yhteisestd tekemisestd, mukanaolosta,
oman panoksen antamisesta syntyva osallisuuden tunne on edellytys voi-
maantumiselle, omiin kykyihin ja vaikutusmahdollisuuksiin luottamiselle.

Omaan elamismaailmaan kiinnittyvé taidetoiminta synnyttaa pysy-
vdd tunnetta tiettyyn paikkaan tai yhteiso6n kuulumisesta. Itisuomalais-
ten nuorten suhdetta kotiseutuunsa tutkineen Sinkkonen-Tolpin (2006)
mukaan tunne kiinnittymisestd, kuulumista paikkaan “toimii paitsi
nuorten elimén rakennuspuuna tuoden turvallisuudentunnetta ja luot-
tamusta, my0s auttaa kiinnittyméddn muihin paikkoihin tai yhteis6ihin
my6hemmissd eldmén vaiheissa. Kokemus siitd, ettd on osa jotain suu-
rempaa, ehkiisee my0s syrjaytymistd.” Tama voimavara lisdd siis nuorten
hyvinvointia, missé he sitten tulevat asumaankaan. ”Juuret antavat siivet”,
kiteyttad Sinkkonen-Tolppi (2006, 153).

Monet voimaannuttamista korostavat taidekasvattajat kuten Adams
(2002), Barbossa (1991) ja Neperud (1995) ovat etsineet pohjaa ty6lleen
osallistavan ympéristosuunnittelun ja arkkitehtuurikasvatuksen suun-
nasta ja kdyttineet menetelmdd mm. syrjaytyneiden, maahanmuuttajien
tai ongelmaldhididen nuorten osallistuttamisessa. Juuri tastd toiminnasta
he kayttavat késitettd place-making.
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Suomessa on toteutettu muutamia hankkeita, joissa on korostunut
lasten ja nuorten osallistuminen ldahiympariston suunnitteluun (mm.
Horelli, Kyttd & Kaaja 1998; Horelli & Vepsd 1995). Osallistumalla oi-
keisiin lahiympdriston kehittamishankkeisiin lapsista oletetaan kasvavan
osallistuvia, omat vaikuttamismahdollisuudet ymmartévid aikuisia. Ole-
tetaan, ettd lapsen oppiessa nikemédn oman osuutensa kokonaisuudessa,
vahvistuu hdnen kuuluvuudentunteensa yhteis66n. Talloin ympéristossa
toimiminen estdd ulkopuolisuuden tunnetta, turhautumista ja vandalis-
mia. Osallistumisesta onkin viime kddessa kyse kansalaisuuteen kasvat-
tamisesta. Ongelmana niissd ymparistopsykologian malleista nousevissa
yksilokeskeisissd toimintatavoissa on niiden soveltamisen vaikeus yhtei-
solliseen koulutydskentelyyn ja koulun tavoitteisiin.

Yhteistoiminnallisuus paikkasidonnaisessa taidekasvatuksessa

Paikkasidonnainen toiminta vaatii sekd opettajien etti oppilaiden yhteis-
tyotd. Tyoskentelyn organisoinnilla on suuri pedagoginen ja sisdllollinen
merkitys. Avaimia on etsitty yhteistoiminnallisista tydmuodoista. Salo-
viita (2006) nostaa esiin yhteistoiminnallisen oppimisen myonteisia vai-
kutuksia tutkimusten pohjalta ja toteaa yhteistoiminnallisella opetuksella
olevan mydnteisid vaikutuksia oppimiseen verrattuna kilpailukeskeiseen
tai yksilolliseen opetukseen. Kaikkein suurimmat myonteiset vaikutukset
yhteistoiminnallisilla tyémuodoilla olivat oppilaiden keskindisiin suhtei-
siin. Yhteistoiminnallisen oppimisen on todettu kohottavan oppilaiden
itsetuntoa ja tutkimuksissa on raportoitu myds muita positiivisia vaiku-
tuksia, kuten vaikutus yleiseen koulumyodnteisyyteen, oppimismotivaati-
oon, epiitsekkyyteen ja itsekontrolliin. (Saloviita 2006.)

Yhteistoiminnallinen paikkasidonnainen tydskentely taidekasva-
tuksessa ei ole uutta taidekasvattajille, mutta hyvin yleisesti taiteellinen
tyoskentely, kuten myos taiteen positiiviset vaikutukset, liitetddn yksi-
166n. Seuraava nelikenttd (kuvio 1) havainnollistaa mahdollisuuksia, joita
oppilaiden eldimisen paikkoihin suunnitellulla taiteellisella tydskentelylld
voi olla. Nelikentdn muuttujat ovat: yksilo - yhteiso -akseli ja paikatto-
muus - paikkasidonnaisuus -akseli. Taidekasvatustoiminnat voidaan si-
joittaa ndille akseleille, jolloin syntyvit seuraavat kentét:
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Kenttd A: Toiminnat, jotka ovat perinteisessd mielessd oppilaan
taitoa ja itseilmaisua korostavia. Toimintaa tapahtuu yleisimmin
luokkahuoneissa. Materiaalin kisittely, tyon tekninen taitavuus ja

ilmaisu tulevat esille yksilon suorituksina ilman suhdetta paikkoi-
hin.

Kenttd B: Toiminnat, joissa tekemisen taito ja ilmaisu on koko ryh-
mén toiminnan tulosta. Yhdesséd kyetddn toteuttamaan myos jo-
tain suurta, sellaista mihin yksin ei pystyttdisi. Opitaan yhteistyo-
taitoja, tyonjakoa ja yhdessd suunnittelua, mutta suhde oppilaiden
elamisen paikkoihin on véhéinen.

Kenttd C: Toiminnat, joiden avulla oppilas luo uusia, omalle ela-
milleen tarkeitd merkityksid ja symboleita suhteessa paikkoihin.
Omakohtaiset havainnot, kokemus ja omaeldménkerrallisuus ko-
rostuvat.

Kenttd D: Toiminnat paikoissa, joissa ryhma tai yhteiso tuottaa
uusia, omasta kulttuuristaan nousevia yhteisollisia merkityksid
ja symboleita suhteessa paikkoihin. Keskioén nousee kokemus
toimijoiden vélisestd ymmarryksestd, intersubjektiivisuudesta ja
dialogisuudesta. Kysymys on paikkasidonnaisesta yhteisollisestid
taidekasvatuksesta, jonka taustalla vallitseva oppimiskdsitys on
sosiaalinen konstruktionismi siind muodossa, jossa esimerkiksi
Tynjald (2000,150-168) sen madrittelee.

Kuvio 1. Paikka ja taidekasvatuksen kentat

yksilo yhteiso

paikattomuus | A B
oppilaan taito ja itse- tekemisen taito ja ilmaisu ryhmin
ilmaisu yksilon suori- toiminnan tulosta
tuksina

paikkasidon- C D

naisuus oppilas luo omalle eld- | Toiminnat paikoissa, joissa ryhma
milleen tarkeitd mer- tai yhteiso tuottaa omasta kult-
kityksid ja symboleita tuuristaan nousevia yhteiséllisia
suhteessa paikkoihin merkityksié ja symboleita suhteessa

paikkoihin
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ArctiChildren ja Myrsky -hankkeet Pohjoisilla koulupihoilla

Edelld esitellyistd perusteista kidsin Sevettijarven koululla Suomen La-
pissa, Jokkmokkin koululla Ruotsin Lapissa ja Luujidrven (Lovozero)
kouluille Kuolan niemimaalla Venijélla ldhdettiin suunnittelemaan ja
toteuttamaan D -kentdn mukaisia taidetoimintoja osana ArctiChildren
-hanketta. Sallassa toiminnan taustalla oli valtakunnallinen, laaja Myrs-
ky-hanke. Tavoitteeksi asetettiin koulun yhteisollinen ja ulospéin avautu-
va toiminta, koulupihan mahdollisuuksien hyédyntaminen ja kulttuuri-
identiteettiin liittyvdn dialogin mukaan tuominen oppilaiden ja koulujen
tydskentelyyn (Hiltunen 2008; Jokela 2008c).

Toiminnan kdynnistimiseksi luotiin yhteisty6éverkostot. Hankkei-
den suunnittelijat, kuhunkin kouluun kiinnitetty kuvataidekasvatuksen
koulutusohjelman opiskelijapari, heiddn ohjaajansa sekd hankkeeseen si-
toutetut koulujen opettajat yhteistyotahoineen suunnittelivat toiminnan
yhteistyossd. Kullakin koululla toiminta muodostui syksyisestd ympa-

KUVA 1. Paikkasidonnainen tyoskentely kaynnistyy saamelaisiin kasitdihin ja esi-
neisiin perustuvien luonnoksien pohjalta. Jokkmokin saamelaiskoulu 2008.
Ruotsi. Kuva Timo Jokela
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KUVA 2. Saamelaiskoulun pihan identiteetti ja talvinen toimintaymparistd syntyy
lumiveistoksien kautta. Jokkmokkin saamelaiskoulu 2007. Ruotsi. Kuva Timo Jo-
kela

ristotaidetydpajasta, jonka materiaalit saatiin lahiympéristostd, ja talven
olosuhteita hyodyntévistd lumiveistotyopajasta. Niiden avulla katsottiin
parhaiten kyettdvdn toteuttamaan edelld kuvatun D-kentin mukaisia
paikkasidonnaisia ja yhteisollisid taidetoimintoja. Suunnittelu ja toteu-
tus toimivat samalla aiheeseen ja tyotapoihin kouluttautumisena kaikille
osallistujille. Lapin yliopiston taidekasvatuksen tuottamaa ymparistotai-
teen oppimateriaalia (Jokela, Hiltunen, Huhmarniemi & Valkonen 2006)
ja talvitaiteen tutkimus- ja koulutushankkeista saatuja kokemuksia (Jo-
kela 2007a, 2007b, 2007¢) hyddynnettiin suunnittelussa ja kouluttautu-
misessa.

Sevettijarven, Jokkmokkin ja Luujdrven kouluille on yhteistd oppi-
laiden monietninen tausta ja kodin, isovanhempien tai kylayhteison kaut-
ta laheinen suhde poronhoitoon. Sevettijarven oppilaat ovat valtaosaltaan
kolttasaamelaisia, Jokkmokkissa luulajansaamelaisia ja pohjoissaamelai-
sia. Luujdrvelld on kuolansaamelaisten lisiksi myds komeja ja venildi-
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sid. Etnisten erojen esille tuontia ja korostamista valtettiin. Tydpajojen
sisdltod etsittiin kylien perinteestd ja lahestyttiin ympéristosuhteeseen
liittyvien uskomustarinoiden kautta. Juuri uskomus- ja ympéristokerto-
musten rikkaus ja syvyys on yksi saamelaiskulttuurin tyypillisid piirteitd
(Huuskonen 2004; Autio 1993). Tyopajojen virkkeeksi valittiin erityisesti
eldintarustoja ja -uskomuksia, koska lasten on helppo samaistua niihin ja
ndin tuoda tekemiseen mukaan omat merkitykset. Sallassa taustan antoi-
vat kunnan kokoelmista 16ytyneet paikan historiasta ja elinkeinoista ker-
tovat vanhat metsdaiheiset valokuvat, jotka loivat tapahtumalle luontoa ja
kulttuuriperintod koskettavan luonteen.

KUVA 3. Paikan historia, elama vanhassa Sallassa saa nakyvan muodon jaainstal-
laatioissa Sallan torilla. 2009. Kuva Timo Jokela.

Vaikka toimintojen suunnittelu lahti yhteisistd perusteista, vaikutti
koulujen luonne siihen, miten toiminta tuli osaksi koulun arkea ja mita
todellisuudessa tehtiin. Sevettijirven koulu on kyldn toiminnan keskus.
Koulun toiminta kyldyhteisossd on vilkasta ja koulun tiloja kéytetdan
mitd moninaisimpiin tilaisuuksiin. Koululla on hyviksytty asema ja kaik-
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ki kyldn lapset kdyvit siind. Koulu toimii koko kolttakulttuurin elvytta-
misen ja uudistamisen keskuksena ja opettajat vaikuttavat sisdistineen
projektiluonteisen toiminnan merkityksen koulun uudistajana ja kyldn
kulttuuri-identiteetin tukijana. Projektimuotoisen suunnittelun tuomi-
nen koulun arkeen oli luontevaa ja sen my6td pystyttiin myos pitkdjan-
nitteiseen kehittamistyohon. Talvella tyoskentely rajautui koulun pihalle,
mutta laajeni syksylld koulun ldheiseen upeaan jirvenrantamaisemaan.

Jokkmokkissa vain osa kyldn oppilaista kdy saamelaiskoulua, eikd
koululla ole Sevettijarven koulun kaltaista luonnetta kylan keskuksena.
Koulun omaksi tavoitteeksi nousikin saamelaisen kulttuuri-identiteetin
ndkyvyyden lisdédaminen myds kouluyhteisosta ulospéin ja sitd kautta ta-
pahtuva yhteison vahvistaminen. Rajattu, mutta laaja ja monimuotoinen
piha-alue tarjosi hyvéin ldhtokohdan ulkona tydskentelylle sekd talvella
ettd syksylld. Ympdristotaiteen ja talvitaiteen tyotavat ja lahtokohdat oli-
vat uusia ja outoja opettajille.

Luujarven koulun oppilaat ovat saamelaisia, komeja ja venildisia.
Luujdrven tydpajaa ei valmisteltu pitkdjannitteiselld yhteissuunnitellulla

KUVA 4. Oppilaiden valmistavat 28 poroa vastaanottavat paasiaisjuhlaa. Luujar-
ven Lovozeron koulupiha Kuolan niemimaalla. 2008. Kuva Timo Jokela
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kommunikaatio-ongelmista joutuen. Toiminta oli enemmaénkin inter-
vention kaltainen ja tavoitteena oli esitelld opettajille kidytdnnossa paik-
kasidonnaiseen taiteeseen perustuvia yhteistoiminnallisia tyoskentelyta-
poja koulupihalla. Verrattuna Sevettijarveen ja Jokkmokkiin, Luujirven
koulunpiha on karu, muutamalla leikkitelineelld varustettu avoin tila.
Suomalaista kouluyhteis6d kehittdmédn tarkoitetut tyoskentelymuodot
eivit sellaisenaan ole sovellettavissa toiseen toimintakulttuuriin ja sik-
si toiminnan tuloksena voi olla odottamattomia, Luujdrven tapauksessa
positiivisiakin, yllatyksid. Tyopajassa oppilaiden ja opettajien yhdess te-
kemid upeita pajuporoja ei haluttu jattda koulupihalle rikottaviksi vaan
yllattden ne jaettiin koko kyldyhteison iloksi. Esimerkkeind ovat ne kaksi
poroa, jotka paityivit lahjaksi yksindiselle miehelle, jonka kaksi arvokas-
ta ajoporoa oli hiljattain varastettu. Pajuporoihin oli ndin liitetty luujar-
veldisten omia merkityksi, niistd oli tullut yhteisid symboleita, paikkasi-
donnaista taidetta, joka voimaannutti tekijoitddn toimimaan oman yhtei-
s6nsa hyviksi.

Sallan tapahtuman veturina oli paikallinen 4H-yhdistys. Tapahtu-
mapaikkana oli kirkonkyldn keskustori, jonne koulun oppilaiden, paikka-
kunnan taiteilijoiden, 4H-yhdistyksen aktivoimien aikuisten yhteistyona
rakennettiin upea paikallista kulttuurihistoriaa jadhan upotetuin valoku-
vin ja lumiveistoksin esitteleva tapahtumaympéristé nayttimoineen.

Nuorten hyvinvointia Pohjoisen taajamissa:
Kolari, Ranua, Kemijarvi, Ivalo

Sallassa ja Luujérvelld paikkasidonnainen toiminta laajeni nuorten oma-
ehtoisen toiminnan myo6td kyldyhteisoon. Nuorten hyvinvoinnin ankku-
rit Lapissa -hankkeessa tahdn pyrittiin kehittdmalld monimuotoisia tai-
teita ja erilaisia mediaympéristdjd hyodyntavid toimintamalleja nuorten
hyvinvoinnin edistdmiseksi. Hankkeessa yhdistyivat yhteisollinen tai-
dekasvatus ja sosiaalityo ja sitd hallinnoi Pohjois-Suomen sosiaalialan
osaamiskeskus.! Kuvataidekasvatuksen ympdristo- ja yhteisoprojekteille
sekd tutkimukselle tyypillisesti hankkeessa kohtasivat tiede ja taide sekd
eri sektorien vilinen yhteistyd. Toimimme hankkeessa yhteistyossd La-

1 Hanke toimii Lapin ELY-keskuksen myontdmailld ESR-rahoituksella vuosina 2008-
2010.
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pin yliopiston sosiaalitydn laitoksen sekd Inarin, Kemijdrven, Kolarin ja
Ranuan kuntien nuorisotyon ja koululaitoksen kanssa. Mukaan sitoutui
yhteensd 10 kuvataidekasvatuksen opiskelijaa erilaisissa rooleissa, ja ko-
konaisuudesta valmistui neljd pro gradu -opinnéytetyotd sekd Rdllikkd ja
sivellin - taidetoimintaa nuorten hyvinvoinnin tueksi -julkaisu, joka esit-
telee hankkeessa toteutettuja taidetydskentelyprosesseja ja niiden hyvin-
vointivaikutuksia (Hiltunen & Huhmarniemi 2010).

Hankkeen tehtdvdnd oli tuottaa hyvinvointitietoa nuorten parissa
tehtdvaan ennaltaehkdisevddn tyohon. Kuvataidekasvatuksen tutkimus-
tehtdvand oli kehittdd paikkasidonnaisia taideperustaisia toimintatapoja
peruskoulunsa péattdvien, siirtyméavaiheessa olevien lappilaistaen nuor-
ten hyvinvoinnin tukemiseksi. Sosiaalityon laitos toteutti puolestaan
nuorten psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin tilaa ja rakentumista
kartoittavan selvityksen? (Sutinen 2010). Hanke toteutettiin oppiainera-
jat ylittavéssd ldheisessd vuorovaikutuksessa. Pyrimme néin kehittdmaén
ja mallintamaan moniammatillisen yhteistyén mahdollisuuksia mukaan
sitoutuneille opiskelijoille ja kuntien toimijoille.

Kuvataidekasvatuksen opiskelijat toteuttivat hankekunnissa erilaisia
taidetydpajoja yhteistyossa paikallisten toimijoiden kanssa. Yhteissuun-
nitteluun osallistettiin nuorisotoimen ja nuorten edustajia kustakin kun-
nasta. Osa tyOpajoista oli lyhytkestoisia, joihin nuori saattoi osallistua esi-
merkiksi nuorisotiloissa kertaluontoisesti (N= n. 200 nuorta). Osa tyopa-
joista taas suunniteltiin pitkajanteisiksi ja ryhmén sitoutumista vaativiksi
(N=60 nuorta). Pidempikestoisiin tyopajoihin osallistuvat nuoret kutsut-
tiin osallistumaan paikallisten nuoriso-ohjaajien ja opettajien toimesta,
kuitenkin samalla ryhmén heterogeenisyyttd tavoitellen. Toiminnan ei
ollut tarkoitus leimallisesti korostaa syrjaytymisuhan alaisten nuorten
parissa tyoskentelya.

Yhteisend ldhtokohtana kaikissa tyOpajoissa oli ennen toiminnan
aloittamista tehty huolellinen yhteis6- ja ympéristdanalyysi. Tyoskentely-
paikoiksi valikoitui nuorille luontevia ja arkisia tiloja kuten kouluympa-
ristd, nuoriso- ja kerhotilat. Toiminta kiinnittyi usein tilojen visuaalisen
ilmeen muuttamiseen tai julkisten teosten suunnittelemiseen ja toteutta-

2 Selvitykseen osallistui yhteensé 15 kuntaa ja 24 koulua. Kaytdnnossa ldhes kaikki 15-
vuotiaat lappilaiset koululaiset (N=562) vastasivat kyselyyn. Kyselyn lisdksi toteutettiin
15 yksil6haastattelua.
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miseen kyseistd paikkaa varten. Tydskentely tyopajoissa laajeni ldhiym-
péristoon, pihoille ja muihin julkisiin tiloihin. Valokuva- ja videoty6s-
kentely mahdollisti lisdksi nuorien omien henkil6kohtaisten paikkojen
tarkastelun ja merkityksen pohtimisen.

Kullakin ty6pajoja ohjaavalla kuvataidekasvatuksen opinndytetyon
tekijaparilla oli oma tarkentava tutkimuskysymyksensa. Keritty aineis-
to perustui toimintatutkimukselle tyypillisesti aineistotriangulaatioon ja
muodostui osallistuvasta havainnoinnista, tutkimuspéivakirjoista, haas-
tatteluista ja kyselyistd, monimuotoisesta visuaalisesta dokumentoinnista
seké tydpajojen tuotoksista. Aineistot voidaan ndhdé osana kollektiivista
ja kulttuurista diskurssia, jotka representoivat ja tuottavat ymmarrystd
nuorista, heiddn paikoistaan sekd asemastaan yhteiskunnassa. Haastat-
teluja, kyselylomakkeita, teksteja ja visuaalisia aineistoja kaytettiin tuot-
tamaan ymmarrystd nuorten sosiaalisesta ja kulttuurisesta paikasta ja
siitd, kuinka taideperustaiset menetelmdt tukevat nuorten toimijuutta.
Tutkielmissa tarkastellaan lisédksi toimintatutkimukselle ominaisesti ke-
hittdmistyon esteitd ja sekd piirteitd, jotka tukevat toiminnan onnistunut-
ta toteuttamista.

Toimintaa ja sen parissa syntyneitd tuotoksia voidaan konkretisoi-
da kaikilla kuviossa 1. Paikka ja taidekasvatuksen kentit esitellyilla ne-
likentén alueilla. Tavoitteena tyopajoissa oli kuitenkin lopulta kentdn D
edustamat, paikkaldhtoiselle taidekasvatukselle luonteenomaiset toimin-
nat, joissa ryhma tai yhteis6 tuottaa ja jakaa uusia, omasta kulttuuristaan
nousevia yhteisollisid merkityksid ja symboleita. Valituilla tydmuodoilla
edistettiin myos nuorten vuorovaikutustaitoja, yhteisollisyyttd, onnistu-
misen kokemubksia ja oppimisen iloa.

Kemijarvelld tyoskentely sijoittui Hillatien koululle, jossa peruskou-
lunsa paittavit oppilaat padsivit jattdmadn jaahyvéisensd opinahjolleen
toteuttamalla koulun ruokalan seinddn mosaiikkiteokseen. Mosaiikki-
teoksessa materiaalin kisittely ja tyon tekninen taitavuus tulevat esille
yksilén suorituksina, mutta lopullinen teos koostettiin ja sommiteltiin
yhteiseksi kokonaisuudeksi julkiseen tilaan. Teos kertoi, millaisia mer-
kityksid koululla oli sen oppilaille elettynd paikkana; he tahtoivat jattad
sinne jéljen itsestddn.

Mosaiikkiteoksia rakennettiin myds nuorisotila Kdmpdlld seka
Itd-Lapin ammattiopistolla, jossa asuntolassa asuvat opiskelijat padsivit
suunnittelemaan, maalamaan ja sisustamaan tdysin uuden ilmeen omaan
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kerhotilansa. Kerhotilan tuunaaminen teki ankeasta ja vihédn kaytéssa ol-
leesta tilasta opiskelijoille merkityksellisen paikan, joka kutsui asuntolan
opiskelijoita kokoontumaan yhteen ja vuorovaikutukseen toistensa kans-
sa myos vapaa-ajalla. Kerhotilan kayttoaste lisddntyi merkittavasti yhtei-
sen urakan jilkeen, toiminta vahvisti yhteenkuuluvuuden tunnetta seka
yhteisollisyytta eri puolilta Lappia opistoon opiskelemaan ja asuntolaan
muuttaneiden nuorten keskuudessa.

Ranualla kaikille avoimissa nuorisoilloissa rakennettiin ryhmétoina
kaamosta ja pimeyttd juhlivia tuliveistoksia, istutettiin kukantaimia sekd
huovutettiin niille ruukunsuojia.

Ammattistarttiluokka valmisti kierratysmateriaalista suuren julki-
sen yhteisoveistoksen Elidmdn onnenlehdet. Kokonaisuuden toteutuksessa
korostui materiaalin kisittely ja tyon tekninen taitavuus niin yksilon suo-
rituksina kuin ryhmétygssd. Tekemisen taito oli lopuksi kuitenkin koko
ryhmén toiminnan tulosta. Yhdessé kyettiin toteuttamaan jotain suurta,
sellaista mihin yksin ei pystyisi ja samalla opittiin yhteistydtaitoja, tyon-
jakoa ja yhdessd suunnittelua. Teos suunniteltiin ja sijoitettiin keskeiselle,
julkiselle paikalle Ranualla, nuorisotila Monkkarin pihalle. Nuoret paisi-
vdt tuomaan esille omasta elamédntilanteestaan ja kulttuuristaan nousevia
yhteis6llisid merkityksid laajemmalle yleisélle. Teos kertoo symbolisesti
nuorten tarkeiksi kokemista asioista: perheestd, omien juurien merki-

KUVA 5. Oma symboli. Tuliveistokset nuorisotilan pihassa Ra-
nualla. Kuva Mirja Hiltunen
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KUVA 6. Elaman onnenlehdet. Veistoksen pystytysta. Ranua. Kuva Mirja Hil-
tunen

T S e e e L

KUVA 7. Turvapaikka. Neulanreikakamera-tydpaja. Kolari. Kuva Matti
Satta
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tyksestd, arvostuksesta omaa kasvuymparistod kohtaan sekd ajatuksista
tulevaisuuteen.

Kolarissa tyopajoja jirjestettiin sekd nuorisotalolla ettd peruskoulun
yldluokalla. Ty6pajoissa tutkittiin omaa identiteettid ja suhdetta omaan
elinpiiriin rintamerkki- ja lyhtytyopajoissa, keskeiseksi ilmaisun vali-
neeksi valikoitui kuitenkin valokuvaus ja serigrafia-tekniikka. Peruskou-
lun viimeisen luokan oppilaat rakensivat pitkdjanteisen tyopajaprosessin
padtteeksi teoksistaan kunnantalon aulatilaan Turvassa -nédyttelyn myos
paattdjien nahtédville. Nayttely koostui yhteisomaalauksesta, serigrafia-
toistd ja kollaaseista sekd hyvin henkilokohtaisista omia turvapaikkoja
kasittelevistd neulanreikikamerakuvista. Neulanreikikameratypajan
tavoitteena oli synnyttdd toiminnan kautta mielikuva sisdisestd turvapai-
kasta, jonka tunnelmaan ja merkitykseen nuori voisi palata elimin eri
vaiheissaan.

Ivalossa mukaan sitoutuneet nuoret tydskentelivdt nuorisotila Std-
nolld video- ja valokuvauksen parissa sekd koostivat kierrdtysmateriaalis-
ta seindteoksen Nuorten ympyrdit sekd Tdssd ja tulevaisuudessa -valoku-
vandyttelyn. Tassdkin tydpajaprosessissa nuoret oppivat uusia tekniikoita
ja taitoja sekd pédsivit jakamaan itselleen merkityksellisia nykyisyyteen
liittyvid asioita, visioimaan tulevaisuuden haaveitaan, ja mika keskeisinta,

KUVA 8. Nuorten ympyrat -teos kertoo tekijdistdan nuorisotila Sténolla. Ivalo. Kuva
Sanna Ahola
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tuomaan ne esille julkisessa tilassa ndyttelyn muodossa. Omien juurien ja
kasvuympiriston merkityksen pohdinta kuvastui useista teoksista, mutta
my0s haikeutta edessi olevan mahdollisen muutoksen darelld — vaikkakin
usein huumorin ja karnevalismin kaapuun puettuina. Monella Lapissa
peruskoulunsa paittavalld nuorella on edessddn hakeutuminen vihin-
taan kahden sadan kilometrin padssa olevaan toisen asteen koulutuspaik-
kaan.

Omakohtainen kokemus ja omaeldmankerrallisuus sekd paikkako-
kemukset korostuvat useissa tyOpajoissa. Teosten ilmaisullinen luonne
ja prosessin synnyttdmaé yksilollinen kokemus tuotiin keskusteluissa yh-
teiseen tarkasteluun ja lopuksi esille julkiseen tilaan, yksityisen oli ndin
mahdollista muuntua yleiseksi. Hankkeessa kiinnitettiin huomiota pro-
sessin huolelliseen loppuunsaattamiseen ja toiminnan julkistamiseen.
Nuorten itsensd suunnitelmat avajaiset tai juhlat vahvistavat yhteisolli-
syyttd, yhdessd jaettu kokemus voi olla voimaannuttava elamys. Media-
huomio keskittyi pitkilti paikallisiin tiedotusvilineisiin, jolloin saavu-
tettiin paitsi nuorten kodit ja vanhemmat, my6s paikkakunnan laajempi
yleiso paittdjineen.

Lopuksi

Olemme tuoneet artikkelissamme esille niitd taustoja ja teoreettisia 1dht6-
kohtia, joista kidsin olemme kehittidneet kuvataidekasvatuksen pohjoisiin
erityisoloihin ja sosiokulttuuriseen tilanteeseen soveltuvia paikkasidon-
naisia toimintatapoja. Hankkeissa toteutetut kyld- koulu- ja koulupiha-
projektit ovat timén kehittdmistyon tuloksia psykososiaalisen hyvinvoin-
nin tukemisen kontekstissa. Paikka- ja yhteisosidonnainen taide seki
sen talvinen sovellutus talvitaide toimivat tydvilineind, joilla kouluja,
opettajia, oppilaita seki lasten vanhempia on innostettu yhteiséllisiin toi-
mintamalleihin. Parhaimmillaan téllainen toiminta tuo koulupihan esille
pohjoisen luonnon vuodenkierron kokemisen tilana, tiedon ja toiminnan
solmukohtana, koulun oppimiskdsityksen ja yhteis6llisyyden ndyteikku-
nana, koulun, vanhempien sekd koko kyldyhteison kohtaamispaikkana,
kulttuuri-identiteettid rakentavien symbolien ja demokratian niyttamo-
nd, kasvavan kansalaisen ja (yhteis)kunnan kohtaamispaikkana. L&hto-
kohtana on kisitys taiteen yhteis6jd voimaannuttavasta vaikutuksesta ja
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sitd kautta psykososiaalisen hyvinvoinnin edistimisestd pohjoista kult-
tuuri-identiteettid kunnioittavalla tavalla.

Kun toiminta kiinnittyy nuorten omiin paikkoihin, heidén elamis-
maailmaansa ja heille merkityksellisiin ymparist6ihin, muodostuu koke-
muksesta vield merkityksellisempi. Eletyt paikat ja niihin kietoutuville
kokemuksille ja merkityksille annetaan keskeinen sija ja tehdddn naky-
viksi. Taiteen kautta ne voidaan jakaa sekd esittdd myos julkisesti. Teosten
julkistaminen, erilaiset juhlat ja tydpajojen pédtostilaisuudet julkisissa ti-
loissa luovat yhteenkuuluvuuden tunnetta, antavat onnistumisen koke-
muksia ja lisadvat viihtyvyytta. Julkisuus tarjoaa lisdksi vayldn aktiiviseen
osallistumiseen ja toimijuuden kehittymiseen. Nuoret saavat konkreetti-
sen mahdollisuuden vaikuttaa omaan ymparistoonsé ja osallistumiseen
itsed koskevien pédétoksien tekemiseen.

Paikkasidonnaisessa taidekasvatuksessa tapahtuu jotain, jota voi
luonnehtia yhteisesti tuotetuksi maailman jasentymiseksi. Se ei ole kon-
tekstistaan irrotettua ja luokittelevaa, vaan luonteelta dialogista, muutok-
sen tunnustavaa ja siksi uuteen avautuvaa, mutta perustuessaan paikkaan
kéytannollista ja osallisten eldmismaailmaan kiinnittyvaa todellisuutta.

Paikkasidonnaisessa taidekasvatuksessa kohtaavat kasvatuksen ja
taiteen neuvottelevat ja voimaannuttavat piirteet; perustuessaan toimin-
tatutkimukseen myos tieteen sosiaalisesti neuvotteleva aspekti. Opetta-
jankoulutuksessa toteutetuissa paikkasidonnaisissa projekteissa kasva-
tuksen tutkimus ja taidetoiminta voivat liittyd toisiinsa kulttuurisesti ja
sosiaalisesti vastuullisessa nykytaiteen avoimessa tilassa. Paikkasidonnai-
sen taiteen vieminen projektitoiminnan myota yhteiskunnan muille sek-
toreille on tehnyt kuvataidekasvatuksen osaamista ja voimaa nakyviksi
Pohjoisessa ja samalla tehnyt nykytaiteen koetuksi ja ymmarretyksi. Paik-
kasidonnainen taide on kohtaamisen tila.
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Janet Spring

From Rural Roots to Routes Now Taken:
A Narrative Study of Three Canadian Educators

Abstract

An examination of current academic literature demonstrates the impor-
tance of ‘place’ in regard to rural communities and to education in rural
schools. Yet a place-based approach may not sufficiently be addressed
in contemporary Ontario, Canada educational policies and provincial
elementary and secondary curriculum documents. Rural areas are also
tacing demographic, political and social change that may impact rural
schools. Narrative methodology directed this qualitative study of three
rural educators from the same community to investigate how they are
negotiating change in their rural setting using the theoretical framework
of sense of place. The participants, each with over two decades of teach-
ing experience and representing two generations, deconstruct the trans-
formations that have occurred in their schools and local community and
critique their points of view from a historical perspective. Participants
recommend that ties between the school and community should/can be
strengthened to highlight place by collecting stories of the past and adopt-
ing a place-based curriculum to celebrate rural areas and address change.
-Mitd viimeiselld lauseella halutaan sanoa: pitddké koulun ja yhteison
vialistd suhdetta lujittaa; paikkaa korostaa suhteen lujittumiseksi; vai ¢?

Keywords: rural, place, community, schools, place-based education

Tiivistelmd

Nykytutkimuksen perusteella voidaan osoittaa ‘paikan’ tirkeys maaseu-
dun yhteisoille ja koulukasvatukselle. Kuitenkaan paikkaperustaista la-
hestymistapaa ei ole huomioitu riittavésti nykyisessd Ontariossa, Kana-
dan koulutuspolitiikassa ja maakunnallisissa perus- ja keskiasteen ope-
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tussuunitelmissa. Maaseutualueet kohtaavat demografisia, poliittisia ja
sosiaalisia muutoksia, jotka voivat vaikuttaa my6s maaseutukouluihin.
Tédssd narratiiviseen metodologiaan perustuvassa laadullisessa tutki-
muksessa selvitetddn, kuinka kolme saman yhteison opettajaa selvittavit
muutosta, jota tapahtuu heiddn maaseutuympéristossadn. Teoreettisena
viitekehyksend kéytetddn ‘paikan tuntua. Tutkimuksen osallistuneilla
opettajilla kullakin on kokemusta opettamisesta yli kaksivuosikymmenta,
ja he edustavat kahta sukupolvea. He purkavat ajatuksiaan kouluissaan ja
paikallisessa yhteisossd tapahtuneista muutoksista ja arvioivat niité histo-
riallisesta perspektiivistd. Osallistujat ehdottavat, ettd koulun ja yhteis6n
suhde vahvistuu ja paikan merkitys korostuu kerdamalld menneisyyden
kertomuksia ja omaksumalla paikkaperustainen opetussuunnitelma.

Avainsanat: maaseutu, paikka, yhteiso, koulut, paikkaperustainen kasvatus

n examination of current academic literature demonstrates the

importance of recognizing ‘place’ in regard to rural communi-

ties and to education in rural schools (Budge 2006; Nadel &
Sagawa 2002). Studying how rural residents negotiate their ‘place’ pro-
vides a forum in which we can explore the relationships between space,
place, education and life experiences of youth and adults (Panelli 2002).
In addition, using place-based educational approaches deepen students’
understanding of curricular materials, link students to their ‘place) and
allow them to better understand their attachment to place (Azano 2011).
Nevertheless, a place-based approach may not be effectively addressed by
contemporary school curriculum documents nor included in educational
discussions (Corbett 2009, 2010). Contemporary literature also relates
how the curriculum does not encourage students to maintain or recognize
their attachment to place, yet educates them to move away from rural ar-
eas for better ‘success’ in urban centers (Budge 2006; Corbett 2007, 2009,
2010; Theobald 1997). Furthermore, Ontario education policy makers do
not encourage discussion about the importance of place (Spring 2014). As
a result, current academic literature calls for further study in the area of
place-based education in rural areas (Brook 2011). This research direction
may assist educators and students to deal with rural change and the spe-
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cific educational needs of rural communities (Azano 2011; Gruenewald
2003a, 2003b; Gruenewald & Smith 2008).

This narrative study explored how three rural educators are negoti-
ating the changes occurring in their rural community through the theo-
retical framework of ‘sense of place, and how ‘place’ has influenced their
praxes over time. Massey (2012, xiii) remarks, “places, and senses of place,
do not, as some evocations would have us believe, arise organically out of
the soil. They are products of relations and interactions, both within the
place itself and more widely”. Harmon and Schaftt (2009) relate that ru-
ral communities experience an attachment and strong liaison with their
rural schools and teachers. Hence participants, with over two decades
of teaching experience, explored the meaning of ‘rural; ‘community; and
‘place; examined their relationships with their rural communities, and
critiqued the changes that have occurred. They also discussed the positive
and negative effects these transformations have made in their rural area
and in their schools. Lastly, participants examined how their personal
sense of place has influenced their teaching practices and relationships
with their community.

In the following, I describe the methodology employed, and outline
the results, discussion, conclusion, and implications for further research.
Results include a historical perspective of the participants’ backgrounds,
as they reflected on the past - From Rural Roots, and how they are ex-
periencing the present transformations in their rural area - Routes Now
Taken. A discussion follows which outlines participants’ viewpoints on
the steps needed to negotiate rural change - Rural Routes for Future Con-
sideration. I conclude with next steps for rural ‘place’ and education.

Collecting Teachers’ Stories

I employed narrative methodology (Connelly & Clandinin 2006) to inves-
tigate the educational perspectives of three rural educators. The partici-
pants were approached to be involved in the study when they expressed
interest in contributing to research regarding local educational issues.
They are representatives of school and community groups that organize
local festivals and community initiatives. Two of the participants are ex-
teaching colleagues of mine — Ray and Briar - at one point we taught in
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the same rural school; Briar is also a former student of mine. Pat lives in
the same area, but taught elsewhere. Ray and Pat are now retired; yet they
remain active in education and their community. Briar still teaches in
the rural community school. We all live in the same community, a small
‘town’ in southern Ontario, close to Georgian Bay. A bias therefore exists
as I was researching in my home community, although this gave me an
insider’s understanding of the context of the community. However, I must
be cognizant to question suppositions based on my professional and com-
munity relationships with the participants.

The narrative methodological philosophies of Clandinin and Con-
nelly (1994, 1996, 2000), and Connelly and Clandinin (1986, 2006) were
the basis for this inquiry with a focus on the importance of portraying the
voices of lived experience and the “personal, practical knowledge” (Con-
nelly & Clandinin 1986) gained from teaching in a particular geographi-
cal space and place. Through this lens, recounting the lived experiences of
three rural educators provided the researcher with the reflective opportu-
nity to investigate the knowledge gained throughout their extensive pro-
fessional practices and how being engaged with their ‘place’ intersected
with school and community.

The questions that guided the study were related to participants’ defi-
nitions of the terms rural, place and community, and how their lives and
professional praxes have been shaped by ‘place’ Participants also provid-
ed an oral narrative of their rural life story from a historical, sociological
and professional perspective. Questions were posed to interrogate their
definitions of rural and community, their viewpoints on relationships that
exist between the rural school and the surrounding communities, and
how these relationships have evolved over time. In other words, what is-
sues affect rural education and how can these problems be resolved to
better serve rural educators and students in rural places?

Data collection took place over a period of two months, through in-
formal dialogues, open-ended interviews and conversations, and by read-
ing and discussing each other’s stories and interview data to gain further
“personal, professional and scholarly knowledge” (Beattie 2009, 29). Six
interviews and three oral stories were transcribed, and then verified by
participants. Data was analyzed for recurring themes using the fields of
“temporality, sociality and place” (Connelly & Clandinin 2006, 375).
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Results

Results indicate that the rural area under study has changed dramatically
over time, particularly in terms of schooling, social interaction and agri-
cultural practices. The participants are from the same rural community;
referred to as a ‘town, with a current population of 1500. The town is lo-
cated northwest of Toronto, Ontario, the capital city of the province, close
to the shores of Georgian Bay, and in what is considered to be a historical
region. Nearby are beach and ski resort areas that attract year-round tour-
ists. The town however, is situated in an agricultural area, where dairy,
beef, poultry and cash cropping are the main industries. Two participants
- Ray and Briar — were born and raised on a farm and Pat was raised in
the town where her parents owned a local business. Ray was the found-
ing principal of the rural community school, and during a short period
of Ray’s term as administrator, I became the music educator at the school
and one of Briar’s teachers. Pat was a teacher in a nearby rural commu-
nity. Today Briar teaches at the same rural school. (Teachers in Ontario,
Canada follow the Ministry of Ontario Curriculum documents)'. The
following discussion therefore outlines participants’ rural roots, their
transformative definitions of ‘rural’ and ‘community’, their views about
the community’s physical and social transformation, and the impact these
have made on the rural schools in the area. Participants defined signifi-
cant next steps that they believe might bind community members togeth-
er to some degree and bring attention to the importance of considering
‘place’ as an important factor in the everyday lives of individuals, groups
and communities.

From Rural Roots: Reflecting on the Past

Ray was born on a farm and attended a rural school a few miles away.
He had one teacher for all seven elementary grades in the country school
and later attended high school in the rural town. At the age of nineteen,
Ray became an elementary teacher, moving from one rural school to an-
other according to the working conditions - salary, staff and location.

1 Information on Ministry of Ontario, Canada curriculum documents may be retrieved
from: http://www.edu.gov.on.ca/eng/teachers/curriculum.html
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After teaching for fifteen years and commuting 100 kilometers away to
the nearest city in the summer and on weekends to take his principal
qualifications, Ray was hired as principal by the local school board of his
home area. At that time it was up to the community board to choose who
they believed would best serve their rural school and community. Since
he was very active in his home area, Ray believed this was the reason he
was chosen for the position and why he remained there for the remainder
of his teaching career. He remarked on the hiring situation:

The [local board committee] was more or less instrumental I guess
in me being here because he [the chairperson of the local board com-
mittee] had seen that I was quite active in the community in the
hockey and the ball and I got the arena and the artificial ice com-
mittee together and got ... them going in that. And then we put in
roller-skating and all of this sort of preceded when I was hired. I
guess he [the local chairperson of the committee] thought; here is a
guy who is a doer.

Not only was Ray committed to his rural community and still fulfills this
passion; he was the highest paid principal in the school board, for he had
also graduated from the Masters of Education program. He remarked that
very few principals in his board had Masters of Education qualifications.
A Masters qualification is not presently required in his county to become
an administrator.

Ray’s first task as principal was to facilitate the gradual closure of all
of the one-room schoolhouses in the township while a new open-concept,
multi-grade elementary school was being built in town. He was respon-
sible for organizing the busing system that brought all of the children in
the country into town, then shuttled them back to the schoolhouses that
were set up for the different grades. Ray said this new concept of student
learning with their peers in a single grade grouping was innovative in the
opinion of the rural students and parents, who traditionally had learned
in an eight-grade-one-teacher setting. Each country school was home to a
different grade, so students were organized in their age group at a central
location and then sent to their designated school for the day. At the end
of the day, students were shuttled back to the town drop-off point, and
then reloaded onto their home buses. Ray remarked this year of transition
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was a difficult one for he was principal of all the schoolhouses and was
responsible for the many issues that arose - bringing the “small into the
big” After the town open-concept school was completed he commented,
“This was the time of change ... with all these open space plans [in the
new school] and so we got an open space building to start with the crowd
of kids. We had kids in every corner because we brought them in from all
the rural schools”

In this new teaching and learning environment, Ray advocated for
both the school and community, and believed that an important recipro-
cal relationship should exist between the two entities. To facilitate this
commitment, Ray formed a school band to represent the school, commu-
nity and region. He was often quoted as saying, “The band not only rep-
resents the school, but represents the community, township and county”
He encouraged the band to perform at all community and regional events
and in return, the community, township and county organizations sup-
ported the school band and the school endeavors as a whole. Ray had a
similar vision in regard to school and community sports activities, en-
couraging his staff to get involved in many of the local and regional sports
events. In addition, he was very encouraging and supportive of the music
and drama teachers as they produced an annual musical. He felt that the
musical program was also an important liaison between the school and
community, bringing the two groups together to celebrate student talent.

Ray defines the term ‘rural’ through the agricultural aspect. He stat-
ed, “I would say that I am sitting in the middle of a rural community
because there is farming all around me; that is rural to me.” He also dis-
cussed the term community, which to Ray is “a group of people who work
together and live together ... rural means knowing your neighbours and
interacting” Ray believes that community is an important association in a
rural area. The community “binds rural people together” and “the school
is a big part of the rural community”

Throughout his time as administrator, Ray witnessed the school
transform from a one-room school, to an open-concept plan to a totally
renovated school with enclosed classrooms with walls. Ray has been re-
tired for many years now. He spends his free time advocating for his rural
community, serving on planning committees, volunteering for rural or-
ganizations and strongly supporting the committee to stop the closure of
the high school in the town.
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Pat was born in the local area and lived in the town. She attended the
town elementary and high school until the middle of her grade 13 year,
when her interest in language prompted her to travel to the high school to
the north of her area to enroll in a needed language course. She remarked,
“The smaller schools couldn’t provide” Pat believes that rural schools still
cannot offer some of the needed prerequisites for university studies, so to
this day many students in the area must attend schools outside of their
rural locale.

Pat defined the term ‘rural’ as being an area that is “isolated” in terms
of location and a distance away from a large centre. She also believes that
rural at one time meant “knowing all of the people in your community
- everybody knew me” but she relates that now “I don’t really know my
neighbours.” Pat therefore acknowledged that the meaning is changing.
The term ‘community’ according to her represents “protection ... and
people with a feeling of a similar spirit” Yet Pat stated that, “even though
we are small [in population] we are losing that feeling.”

After graduating, Pat taught in rural schools in her home board as
well as in a very small community in the Ottawa Valley. She felt that her
locale was very unique, yet it did not fit into the definition of northern
status. This term was used for rural areas that were labeled as needing
extra funding due to their remoteness in Ontario. One prerequisite for
funding was living far away from the nearest school. Her Junior and Sen-
ior Kindergarten students were required to travel long distances to attend
the school. She argued that her students were on the bus too long. “Some
of my Junior Kindergarten kids were on the bus at quarter to seven in the
morning because of the distance traveled,” yet according to government
policy, they did not meet the extra funding requirements for busing that
northern status would provide.

In rural areas like Pat’s, many school children are still bused great
distances to school. Davis (2010) reports on the issues affecting rural stu-
dents in the United Kingdom where children are expected to travel for
extended periods of time on the bus to and from school. She queries,
“The question in people’s minds in rural areas all over the UK is: how far
is too far for a young child to travel?” This question relates to the rural
transportation issues that occur in rural Canada as well.

When Pat retired, she returned to live in her home community. There
she is active in community affairs and is a strong advocate for the rural
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annual festivals that she believes brings the school and community to-
gether.

Briar was born and raised on a dairy farm and comments that her
rural experience, despite being “a little socially isolating ... was a very
positive one” She attended the town school, where she rode the bus to
and from school with students who attended the town’s public and Catho-
lic school and the secondary school. [Ray was principal of the elementary
school that Briar attended]. At both schools, Briar became immersed in
the extra-curricular band and music activities. She remarked that these
musical experiences in her rural school “headed me in the music direc-
tion” After obtaining her teaching certificate she returned to her home
locale. She teaches in the rural elementary school and is very active in
building a relationship through music between the school, church, and
community.

Briar feels that “one of the important parts of my rural life was the
church?” Briar believes that her strong sense of community and rural
place are still tied to her church community. Even though most of her
rural school friends have left the community, her church is still “kind of
a comforting place and you go there because people care about you and
know you and know where you come from. Yet she remarked that the
church congregation is “getting older” and with the lack of young families
joining the church, she believes that sense of belonging and sense of place
her church affiliation provides her may diminish.

Briar discussed the subject of geographical isolation related to living
on the farm, where students are dependent on bus transportation to get
to and from their schools. She told a story about being stranded at school
during a snow storm and how the teacher remarked, as her father drove in
to pick her up, “Now that’s a sign of living in the country when your dad
comes and picks you up on the tractor during a snow storm.” Briar also
discussed the rural “bus culture” where the children got to know other
children from a wide area; some were neighbours, but others lived many
miles away on the concession roads. She developed a friendship with
students from the two other schools as she rode the bus. She remarked,
“When we traveled on a bus with kids for thirteen years or fourteen years
you got to know them very well. You grew up with these kids; you saw
them on a daily basis, but only on the bus.” She stated that in her last day
of high school, “The bus culture ... leaving that — was probably my saddest
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moment of leaving Grade 13. I cried all the way home on the bus because
I knew that I was going to miss all of those kids who rode the bus with
me.” Recollections of rural living and telling stories such as these, ground
Briar in her place and in her opinion give her a sense of identity and sense
of rural place. Giaccardi and Palen (2008) support Briar’s opinion (cited
in Kudryavtsev, Stedman & Krasny 2012, 238) stating, “Collective story-
telling plays a critical role in supporting a situated and narrative mode of
interpretation and construction of our sense of place and heritage”

Today Briar works in her rural area and is very active as a school,
church and community member. She is also very dedicated to the school
and church music program, involving music students in community
events. Briar continued to work with the school band that was started
by Ray, that she played in as a child, yet curriculum expectations and
political tensions increased the demands of the school band staff, adding
to the demise of the band in 2012. Briar believes that this unfortunate cir-
cumstance negatively impacted the bond that exists between the school
and community, for many community members were unhappy about the
band’s demise. The community had traditionally funded the band, pur-
chasing instruments and music supplies, yet due to the lack of board sup-
port and political issues, the band ceased to exist. Briar commented that
many band enthusiasts had a difficult time understanding and accepting
the decision to dissolve the music group.

Routes Now Taken: Experiencing the Present: ‘Sense of Place’ in
Transition

Participants noted significant changes occurring in their rural area that
altered their understanding of the definition of the terms ‘rural’ and ‘com-
munity. Whereas historically they considered their rural area as tightly
knit, neighbourly and trustworthy, (aspects that are representative of ru-
ral areas as documented by Statistics Canada in Turcotte (2005)), they
believe the area has become more impersonal and people are becoming
more anonymous. Pat remarked, “When I was growing up, everyone in
the village knew me ... instead of one set of parents, I had several families
looking out for me. Now we don’t know all our neighbours on our own
street” She also noted, “people are so busy and so involved in their own
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life, it seems to be detracting from that community spirit.” Briar shared
the same sentiment. “When you live side by side ... I don’t know a lot of
my neighbours’ names. It’s like you are in your own little separate world,
whereas in your agricultural community of the past, you would know
pretty much all of your neighbours and you grew up with their children”
All participants therefore noted a social change in terms of familiarity
and discussed the fact that they now feel isolated from their neighbours.

All participants commented on the very obvious changes that have
occurred in the rural agricultural landscape. In the past, each one hun-
dred acre plot of land was home to a farm family. The children on the farm
attended school in their area and when the one-room schools closed, they
attended school in the nearby town. However today, only a few farmers
own those farms. The number of children who come from a farm back-
ground has decreased substantially. Ray explained. “I am sitting here [in
my kitchen] looking at 1000 acres that one farmer owns ... his parents
came here after the war, and they just kept buying” He added, “Now the
same four people that ran 100 acres are now running 1000 acres.” Small
family farms have been sold mostly to large family corporate farmers, or
absentee foreign-owned investors. All participants noted that this change
in the agricultural sector not only impacts the school population and
school programming, but transforms the identity and attitude of the com-
munity, hence people’s sense of place.

Ray fears this change in the agricultural sector is now reason for
school officials to take school closures to another level. Seeing that the
student population in the elementary schools is diminishing slightly, ru-
ral school boards are planning to close many of the rural schools that
were built three or more decades ago. Talk of building mega schools in
one community and busing students from the surrounding rural areas
has been suggested. Ray feels this move from smaller to bigger will not
provide rural children with an adequate education specific to their rural
roots. He also believes this plan would be detrimental to rural areas. This
issue has become a substantial threat to the rural residents’ culture, their
community and their sense of place.

Another factor noted by all participants was the gradual change in
social attitude; the town residents are becoming more detached from
their community. Pat remarked that the town is now “a bedroom commu-
nity... people just live here” Howley (2005, 1) refers to this phenomenon
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as “suburbanization” of rural areas, that not only impacts the dynamics of
a rural community and the residents who move there, but the school ad-
ministration and teachers’ capacity to help to orient them into their rural
setting. As new residents move into the bedroom community, they do not
necessarily have the same ties to the area and its community of residents,
and tend to refrain from community and school socializing. The lack of
knowing the new residents affects the locals who at one time knew most
of the residents. Ray commented, “The main street is not the main street
I knew where I knew all the owners and you sort of felt that you could go
in and talk about the weather or something local going on and buy your
things ... they live here, but they work and shop elsewhere” He believes
“this gives a whole different feel to a rural area.”

In terms of schooling, Pat and Ray discussed the fact that the school
staff does not live, shop and teach in the same area as before. Pat com-
mented that living and working in the same area “gives you a sense of
self worth. You see what you are doing reflected in people you know ... I
think we are losing that sense of [rural] identity, which is strongly con-
nected to your sense of place” They mentioned that historically, most of
the teachers of the elementary and secondary school in the town lived in
the community, but this had gradually changed over time, and now most
of the teachers live in other areas. All participants believe this is one fac-
tor that attributes to an increasing lack of interest in the community. Pat
remarked:

Used to be if you lived in the community, you taught in that com-
munity, and you were involved in that community. You knew the
background of all the students. Now you look in the schools, teachers
could teach in one school and live 30, 40 kilometers away ... it was
better when we lived and taught in the same communities, we were
part of it ... All you energies went into your own little community.

Yet Briar noted that at one school, the teachers are now moving back into
the town. In her opinion, the shift back to living and teaching in the same
community may produce a positive change in their interest in volunteer-
ing in and becoming more attached to their community in future.

Pat also expressed concern about the attitude that exists between the
newcomers and the local people — between those who have a farming
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background, and the residents who live in the bedroom community. She
qualified this feeling of segregation, “Did you see the sign on the highway
that is advertising new houses in the subdivision? ‘Move to the woods,
not the sticks!” A lot of people have backward ideas about living in rural
areas ... it’s not a nice connotation.” She recalled, “Even when I was young
and working in the drug store, the big city boys would come and ... we
were just little country girls and they were the big jocks from the city”
Today there are still “two distinct groups even in a rural area ... town kids
and the farm kids” T asked Pat if she thinks this notion has changed. She
remarked, “I don’t think that the town kids know anything more about
the farm than they did back in my day so that creates a divide.”

Rural communities are well known for their celebrations, which are
held annually to observe and highlight special features of rural areas. Der-
rett (2003) states that festivals “celebrate a sense of place through organ-
izing inclusive activities in speciﬁc safe environments,” as communities
welcome people to “share such activities as representation of communally
agreed values, interests and aspirations.” Festivals also instill a sense of
place and community and “provide a distinctive identifier of place and
people” (Derret 2003, 51). In the participants’ community and in an-
other neighbouring rural community, the Fall Fairs are in jeopardy, due
to teacher professional development days where students do not attend
school. For the past two years they occurred on fair days.

The fair is still a very special event that is organized in conjunction
with the rural elementary schools and the town high school; the students
and staff of the schools play an integral part in organizing and operat-
ing the fair. Pat classified the fair historically as “a rallying point for the
community. The community came out, the farmers came in with their
produce, and the families came and took their kids to the fair” Local mer-
chants still get involved and rely heavily on the revenue generated from
the fair. School children busily prepare their schoolwork for displays, col-
lect their home produce and groom their farm livestock to ‘show’ Par-
ticipants all felt that rural fair binds the school and community together
and if the school children are not involved, the community will suffer
and individuals’ sense of commitment to community and place will be
compromised.

Another political issue that is detrimental to rural communities is
the decision to close a rural school. In the participants’ community, this
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threat is real; the high school that services the children of the area has been
threatened with closure, even though attendance is stable. School officials
have considered building a mega-high school to service three surround-
ing rural communities, with plans to bus the students long distances to
and from school. The board believes that a mega-school may provide stu-
dents with better opportunities than their smaller rural schools. However,
Corbett (2009) believes that this philosophy is incorrect and imprudent,
(as cited in Theobald (1997, 8)), “Rather than taking the consolidated, ur-
ban factory-school as the model of educational progress and modernity,
we might actually reintroduce the small, intimate, community-focused
rural school as an appropriate model for the 21* century”. So far the com-
munity has fought to keep the high school open and has advocated for a
very needed addition. Yet the monies needed are not there for any up-
grades to the existing school. Consequently, the participants all remarked
about the lack of attention afforded by the board to the rural voice. Two
participants remarked that in larger schools outside of their area, students
would have more options in terms of courses. Pat remarked, “there is a
plus and a minus for rural ... small schools have pluses but they have
negatives as well ... they can’t offer all of specialized courses” Yet Ray ar-
gued that bigger is not always better and leaving your area to go to school
would be detrimental to the small community and a difficult commute for
students. He commented that people’s sense of community and sense of
place would be even further compromised.

Rural Routes for Future Consideration: Toward a Place-Based
Celebration of Rural

In a discussion on the future of their rural area, all participants noted
the importance of celebrating the local specialties of their communities,
and collectively supporting the school and rural initiatives. They believe
that a place-based curriculum may preserve the importance of the local
area, and the significance of its strong agricultural base — growing local
foodstuffs, and how they are produced and marketed. Located in an area
that is rich with fields, forests, lakes, streams and marshes, the partici-
pants’ area serves as an excellent location to study environmental issues.
Kudryavtsev et al. (2012, 233) comment on the importance of environ-
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mental awareness and its impact on developing and sustaining residents’
sense of place. The participants believe that studying the local area from
an agricultural reference would therefore enhance student learning and
augment the importance of place.

The participants all discussed the significance of celebrating and sup-
porting the fairs — citing the benefits of involving both school and com-
munity in these local endeavors, and of integrating fair activities into the
curriculum. They advocated for the benefits of the school and community
music programs, sports events and the place-based events of the com-
munity, such as the annual maple syrup celebration in which many of
the school and community musicians take part. Briar commented on the
importance of keeping students involved in their community. Otherwise,
in her opinion, the community uniqueness will not survive.

Ray discussed the importance of being creative with school timeta-
bles and sharing programs between schools, “then students will get what
they need and won’t feel that their rural school is not providing the ne-
cessities” Pat added that schools must “expose students to the rest of the
world and then if they wish, they can come back” to their rural roots.
However, she queried, “What’s wrong with the rural area that they don't
come back?” She expressed concern that rural communities are losing
their young people.

Two participants discussed the important role that social media
could play in collecting the stories of the past that deal with the history of
the area and of its people, before they are lost. Ray also commented on the
significance of keeping children in touch with the local history through
weaving curriculum expectations into community projects. He remarked
that many of the historic barns are being demolished and “there is a sto-
ry to tell about that barn, so ... get the high school photography club
involved and collect the stories of that barn; interview the owners and
residents!” Williams (2006, 3) highlights the value of studying the past to
help connect people to their place, stating, “The past has become impor-
tant in establishing a sense of who we are and how we connect to place”
He also notes, “the biography of place however, is ever-changing” (Wil-
liams 2006, 77). Ray therefore feels that celebrating rural place through
the curriculum will better connect students to their sense of place and
give them a deeper understanding of the history of their area. He also
believes that they will have a better understanding of their community in
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terms of change and the static position rural communities often experi-
ence.

Briar also felt that collecting the rural stories before they are lost is
very important. Stories that deal with the history of the area and narra-
tives about rural life and personal experiences, in Briar’s opinion, are very
beneficial for students to study in school. When students are connected
to their community’s past, it provides them with a feeling of ownership in
their community and pride. This focus develops their sense of community
and sense of place.

Discussion

The purpose of this narrative research study was to examine the points of
view of three rural educators and how they have negotiated changes oc-
curring in their rural area over time. An inquiry into these perspectives
through their oral histories and stories of experience demonstrates the
ability of narrative inquiry to provide the reader with an understanding
of past practices, to critique present issues and to suggest implications for
the future. Rural educators play an important role in the cultural and eco-
nomic success of rural communities and as role models for their students
to become ambassadors for rural schools. Their voices of experience pro-
vide a relevant perspective for understanding and guiding the issues that
are transforming rural communities and the schools that service them.
Participants identified issues that are relevant to their rural com-
munity, and that are altering its physical, cultural, economic, educational
and social aspects, hence their personal sense of place. They relate to the
economics of rural - the agricultural sector — as one significant factor, for
now, some of the farm families that once knew the land intimately have
migrating away. Other families are staying, yet expanding their farming
operations. With this change “vanishes a way of knowing, an intimacy
with [people’s] surroundings that comes only from long, daily immersion
in a place” (Baxter 2012, 13). In addition, suburbanized families are re-
locating in the participants’ rural area, which erodes the unique cultural
and sociological perspectives of growing up with their neighbours and
developing a strong sense of attachment to their place and community.
Corcoran (2002) discusses this new sentiment and lack of attachment in
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a suburbanized locale and how residents’ sense of community and sense
of place is impacted. The author states, “Community sentiment becomes
more fragile and more fragmentary and this has impact on the coher-
ence of a sense of place” (Corcoran 2002,. 216). Howley (2005) also notes
the transformations occurring in rural areas, which are due to the influx
of urban dwellers. Changes have “altered the character of social life in
many rural communities over the past twenty years” (Howley 2005, 1).
Consequently, these changes adversely affect the strong relationship that
Harmon and Schaftt (2009) report that exists between rural schools and
their communities. Participants therefore made the following recommen-
dations for fostering a sense of place in their rural community.

They discussed the importance of highlighting positive aspects of
their communities by celebrating their local community festivals and
celebrations and by preserving and promoting their unique place-based
history. They expressed the importance of collecting rural stories and
sharing them with children in the classroom. Celebrating the local so-
cial and historical aspects of family and area “intersects with place both
in the sense of home as the domain ... and a rootedness with a locality”
(Storey 2012, 12). Teaching from the perspective of a place-based cur-
riculum, one that highlights and celebrates rural economics, history and
special occurrences, will lay the cornerstone of building and maintaining
a cultural sense of belonging and a rural sense of place. As students be-
come more appreciative of their own rural roots and communities, they
may make choices based on preserving and celebrating those roots, rather
than seeking success elsewhere (Corbett 2007, 2009, 2010).

Participants’ perspectives have demonstrated that place therefore has
and will continue to influence their lives and teaching praxes. Ray, Pat
and Briar confirmed how place and people’s senses of place are indeed
“products of relations and interactions, both within the place itself and
more widely” (Massey 2012, xiii). The longstanding commitment they felt
and still feel toward their home locale, motivated them to return to live
and teach there. Their agricultural roots and rural place therefore shape
their personal values. They have lived out their teaching practices accord-
ing to these values — maintaining a strong sense of community attach-
ment and a love for the land, integration with and respect for agriculture
and a desire to donate their time to charitable community groups and
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functions. Today these values motivate them to continue to advocate for
school and community.

Conclusion

Rural areas are undergoing many transformations on several different lev-
els — on social, economic, political and demographic planes. These affect
school and community hopes and expectations, which in turn transform
rural residents’ sense of belonging, their rural identities, and their sense
of place. Ray, Pat and Briar therefore feel that it is imperative to con-
tinue to preserve and to strengthen the relationship between the schools
and their surrounding community, for they believe that politics and the
change in demographics have begun to erode that relationship. A suc-
cessfully integrated future may perhaps be achieved through collabora-
tive civic participation, collecting historical and personal stories of the
past, advocating on a political and social level for the viability of rural
areas, and nurturing the liaison between the local area residents and their
children’s schools. Yet of the utmost importance is adopting a place-based
curriculum to understand and celebrate rural areas. Participants believe
these curriculum changes will positively influence future outcomes. Fur-
ther narrative research that deals with the above concerns for schools
and communities in rural areas from the narrative voices of teachers is
therefore needed to bring these concerns to the forefront and advocate for
positive change in rural places.
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Social capital and local variation
in student performance in Swedish-speaking
Ostrobothnia in Finland

Abstract

We are all closely and in complex ways connected with our living envi-
ronment, which influences in many ways our behaviour and learning as
well. In this paper we take a socio-cultural perspective on education and
learning and focus on a wider Swedish-speaking area (Ostrobothnia) in
Finland. In previous analyses, reading literacy results of this particular
area have been among the poorest in Finland on average. We examine the
Swedish-language minority schools in Finland that participated in the
PISA 2009 assessment with a larger than normal sample size. This paper
analyses the test results for Ostrobothnian Swedish-language schools in
terms of students reading, mathematical, and scientific literacy and fami-
ly background, seeking to shed light on the phenomenon with the help of
the kriging method and social capital framework.

Keywords: Educational outcomes, social capital, kriging method, PISA 2009

Tiivistelmd

Olemme ldheisesti ja monin eri tavoin vuorovaikutuksessa elinymparis-
tomme kanssa. Ndin ollen ymparistomme vaikuttaa myos muun muassa
toimintaamme ja oppimiseemme. Tédsséd artikkelissa tarkastelemme laa-
jemman alueen (Pohjanmaan) oppimistuloksia sosiaalisen pddoman na-
kokulmasta. Aikaisemmissa tutkimuksissa ruotsinkielisen Pohjanmaan
oppimistulokset muun muassa lukutaidon osalta ovat olleet heikkoja
verrattuna muuhun Suomeen. Ruotsinkieliset koulut osallistuivat PISA
2009 -arviointiin tavallista suuremmalla otoksella, mikd mahdollisti lu-
kutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden osaamisen seké oppilaiden
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sosioekonomisen taustan tarkemman tarkastelun myos Pohjanmaan
osalta. Tutkimuksemme avulla pyrimme valottamaan ilmi6td kriging-
menetelmin sekd sosiaalista padomaa kisittelevin teoreettisen viiteke-
hyksen avulla.

Avainsanat: Oppimistulokset, sosiaalinen padoma, kriging-menetelmd, PISA 2009

e are all closely and in complex ways connected with our

living environment and its culture. This environment influ-

ences our behaviour and learning as well. Different living
environments produce different types of social capital for individuals.
Some of these connections between students’ performance and their liv-
ing environment are understood better than others. We know from previ-
ous studies that, for example, family plays an important role in student’s
educational achievement. Similarly, such connections can be detected be-
tween students’ educational outcomes and the community in which they
live (see e.g., Carbonaro 1998; Israel, Beaulieu & Hartless 2001; Schlee,
Mullis & Schriner 2009; Castillo, Ruiz, Chilldn, Jiménez-Pavén & Esper-
anza-Diaz 2011; Sun 1999; OECD 2010a; Bernelius & Kauppinen 2011).
We know that connections do exist on several levels, but explaining their
interrelationships is much more difficult. This is due to the phenomenon’s
complexity. In fact, in some contexts the influence of the environment on
student performance can be negative and in some other contexts positive
(see e.g. Plagens 2011, 40).

This paper takes a closer look at local variation in students’ home
background in terms of economic, social and cultural status (ESCS in-
dex) in relation to their test results. Our theoretical framework is based
on a broad perspective on the concept of social capital. In our analysis
we focus on one area of Finland called Ostrobothnia. With the help of
contour maps drawn from the PISA 2009 data we seek to analyse and il-
lustrate the local variation of student performance. From these premises,
we have formulated a research question: What kind of areal variation, if
any, can be found in students’ PISA results with regard to ESCS, reading,
mathematical and scientific literacy in Ostrobothnia?

To answer this question we use PISA 2009 -data. More specifical-
ly, we examine the Swedish-language minority schools in Finland that
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participated in the PISA 2009 assessment. Results concerning student’s
ESCS, reading, mathematical and scientific literacy will be presented with
the help of a method called kriging (McCoy & Johnston 2001). Kriging is
a geostatistical interpolation method based on the statistical relationship
among measured points’ spatial autocorrelation. This method is a new
way of visualising the geographical distribution of student performance
(Vettenranta & Harju-Luukkainen 2013).

Social capital as a theoretical frame

In this study we use the concept of social capital to understand better the
local variance of students’ educational outcomes. According to Autti and
Hyry (2014, 5), social capital refers to the relationship between individu-
als and the community and the characteristics of formal and informal
social networks. This embeds the main theoretical idea of this paper, i.e.
that social networks have an impact on those involved.

The first definitions of social capital were rather general (Jaeger
2009). Pierre Bourdieu, followed by James Coleman and Glen Loury,
produced the first analyses of the term. Individual assets where often in
focus in these analyses (see Coleman 1988, 98). Later writings have ex-
tended the concept so that social capital can be seen as a feature of com-
munities and even nations (Portes 1998). Social capital can therefore be
viewed from the perspective of individuals and/or communities. In this
study social capital is firstly viewed as a feature of collective resource of
a community, which has an impact on educational outcomes within the
community. Secondly, social capital is seen as an asset, which also affects
individual students’ learning achievements. It should be noted that these
two perspectives are not separate or contradictory, but rather interrelated
in many ways. This interrelation can be observed and also explained with
the help of different dimensions of the concept. These dimensions can be
vertically and horizontally oriented and they exist between people in a
group. According to Autti and Hyry (2014, 5), “Vertical social capital con-
nects communities to local governments or other groups with resources,
networks, and trust and enables improvements in community well-being,
whereas horizontal links to similar groups or individuals bring about sup-
port, information, and other benefits”
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Connections between student performance and social capital

Some of the factors affecting student performance have been studied
more than others. We know that there is a relationship between student
family background and student performance. In fact, this is one of the
most commonly analysed background characteristics. Despite rich find-
ings, we still know little about the different channels through which so-
cial and cultural capital affects student’s educational outcomes (see Jaeger
2009). One of the largest educational datasets in the world is collected in
OECD/PISA assessments. Many of the PISA variables can be connected
with student’s family background.

Based on the PISA 2009 data, OECD has highlighted three recur-
rent findings regarding students’ economic, social and cultural status and
reading performance (OECD 2010b, 58):

o Students with more advantaged socioeconomic backgrounds gen-
erally perform better.

o The marginal benefit of a greater socioeconomic advantage re-
mains essentially the same as this advantage grows.

o The relationship between student performance and the PISA in-
dex of economic, social and cultural status (ESCS) is far from de-
terministic.

These results give to some extent an encouraging outlook on educational
equity. Although we can find certain inequality in educational outcomes
attributable to socioeconomic factors these benefits are somewhat mar-
ginal and, perhaps more importantly, not deterministic. However, the
international comparative evidence from PISA assessments also indi-
cates that the strength of this relationship varies across school systems
(OECD 2010b). In Finland this index of economic, social and cultural
status (ESCS) for the PISA 2009 data has been studied more closely. This
index comprised information from items dealing with students’ wealth,
cultural position, home educational resources, the number of books at
home as well as parents’ occupational status and educational level. Ac-
cording to Harju-Luukkainen and Nissinen (2011), approximately 10 per
cent of the variance in students’ reading literacy performance could be
explained by this index in Swedish-language schools in Finland, whereas
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in Finnish-language schools the same index explained only 8 per cent of
the variance. This means that in Finland the ESCS had a stronger effect on
reading literacy scores for students attending a Swedish-language school.

Different variables in the PISA ESCS index can be divided in dif-
ferent ways and therefore viewed from new perspectives. A few further
analyses have been conducted this way. After an analysis of PISA 2000
data, consisting of 28 countries, Tramonte and Willms (2010) introduced
two types of capital, one that was static and one that was relational. The
static cultural capital represented parents’ intellectual activities and prac-
tises and the relational represented student’s activation of communication
and cultural interactions. Tramonte and Willms (2010) concluded that
relational cultural capital has strong effects on education outcomes while
the Impact of the static component was more modest. Also Jaeger (2009)
analysed the PISA 2000 data. He conducted a further longitudinal survey
(PISA-L) for the same students later in their life in order to find differ-
ent channels that promote students’ educational success. Jaeger argued
that in order to have educational success, three conditions must be met:
parents must firstly possess this capital, secondly they must transfer their
capital to their children, and thirdly the children must absorb this capital
and convert it into educational success.

Besides PISA, also many other studies have provided evidence for
connections between student performance and family characteristics.
Family as a unit in terms of living in a social network and being connected
with the local area has been in focus in some of the researches. In Finland
Bernelius (2011) has taken a closer look at students’ performance and
their living environment. She found out that especially among younger
children the family background played a central role, whereas peer group
influence was stronger among older students. Due to this fact, according
to Morrow (1999), the impact of friends, social networks, and activities
in the community should be taken into account in youth research. Also
Israel et al. (2001) have analysed this phenomenon, pointing out that both
process and structural attributes of a family’s social capital are key factors
affecting high-school students’ educational achievements. In addition, a
community’s social capital helped youths to excel, but here the connec-
tion was not as strong. Similar results were also reported by Sun (1999),
who found out that a community’s social capital is consistently associated
with student performance, even after controlling for a family’s social capi-
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tal and demographic factors. Even though some contextual effects were
modest in scope, they were highly consistent in pattern and associated
with the performance of students in the community.

It is important to keep in mind, that the relationship between the
environment and educational outcomes is not straightforward. In fact,
according to Plagens (2011) and Rothon and Goodwin (2012), not all
networks provide the same benefits, and not all norms are equally influ-
ential in individuals’ decision making. Plagens (2011, 52) argues that this
explains why we can find different school performance within networks.
How students’ performance is connected with their living environment
and culture is therefore a highly complex issue. In fact, Moss, Girard and
Haniford (2006) described educational measurement as a cultural tool
situated in a larger institutional, social and national context. They pointed
out that interpretations of student performance in these tests must be
made with attention to the local context.

Swedish-speaking minority and educational outcomes

There are two official languages in Finland: Finnish and Swedish. When
a child is born, parents can choose for registration purposes its mother
tongue, which can be Finnish, Swedish, or some other language. This
means, that one person can have only one official language as a registered
mother tongue. According to SVT (2013), the vast majority of Finnish
inhabitants (90%) are Finnish-speakers and the largest minority (5.4%)
are Swedish-speakers. The rest of the Finnish population speaks other
minority languages.

To provide equal possibilities for all students, regardless of social
background or language, has been aleading principle of Finnish education
policy. The official status of Finnish and Swedish as the two national lan-
guages as reinforced also by the Finnish Constitution (Ministry of Justice
1999) stipulating that all citizens have the right to use their own language
(Finnish or Swedish) in official matters with authorities and, moreover,
that the government shall provide for the cultural and societal needs of
the Finnish-speaking and Swedish-speaking populations of the country
on an equal basis, has led to the construction of a parallel educational sys-
tem in Finland. Therefore the Finnish- and Swedish-language schools in
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Finland have almost equal steering documents, but also similar resources.
Furthermore, these language groups have also similar governmental and
municipal organisations. The main difference between these two parallel
school systems is the language of instruction, which is naturally Finnish
in Finnish-language schools and Swedish in Swedish-language schools.
(See also Dstern & Harju-Luukkainen 2013)

Despite these similarities, students attending Swedish-language
schools have shown lower achievement, on average, than their peers at
Finnish-language schools, in both national and international assessments.
For example in PISA 2009, their reading literacy scores were internation-
ally scaled to the average of 493 points with standard deviation of 93
points. Figure 1 shows Finnish average achievement scores both for Finn-
ish- and Swedish-language schools. According to Harju-Luukkainen and
Nissinen (2011), the difference between these language groups in Finland
in reading literacy performance was 27 points, in mathematical literacy
14 points and in scientific literacy 28 points. While it is estimated that on
this reading literacy scale approximately 39 points is the equivalent of one
school year’s education, this means that the Swedish-language schools

Reading literacy

Mathematical literacy

. 556
Scientific literacy

400 450 500 550 600

i Finnish -language schools u Swedish -language schools

FIGURE 1. Average scores for Finnish- and Swedish-language schools in PISA
2009 assessment, in reading, mathematical and scientific literacy (Harju-Luukkai-
nen & Nissinen, 2011).
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were lagging behind their Finnish-language counterparts by almost two-
thirds of a school year. Harju-Luukkainen and Hellgren (2013) have done
a synthesis of student performance in both national and international as-
sessments for the parallel educational systems in Finland. According to
the authors, an especially challenging fact is that in the national compari-
son the gap is evident also in such a fundamental competence as reading
literacy” (Harju-Luukkainen & Hellgren 2013, 246)

Within Swedish-speaking Finland, one region has shown especially
low student achievement (Harju-Luukkainen & Vettenranta 2013; Vet-
tenranta & Harju-Luukkainen 2013). Harju-Luukkainen and Vettenranta
(2013) took a closer look at student performance in three different regions
or areas of Swedish-speaking Finland. In their analysis all of the assessed
regions had their distinct profiles in terms of their student performance.
One of the regions was relative poor in all analysed domains. This region
was the Swedish-speaking Ostrobothnia, which is also the target area of
this paper.

Ostrobothnia (Pohjanmaa in Finnish) is the northernmost region of
Swedish-speaking Finland with just less than 200,000 inhabitants. It con-
sists of 15 municipal corporations or municipalities. The regional centre
is the city of Vaasa. About 50.4 per cent of the inhabitants in Ostroboth-
nia have officially registered Swedish as their mother tongue (SVT 2013).
This fact makes the area predominantly Swedish speaking. Roughly 30
per cent of all Swedish-speaking Finns live in this area of Finland. There
are altogether eight higher education institutions (universities and poly-
technics) in this region. Also a high rate of smaller businesses and indus-
try, which is a sign of strong entrepreneur tradition, can be found here.
The employment rates as well as the GDP per inhabitant are among the
highest in the country (Pohjanmaa 2014).

Data and findings

PISA assessment

PISA is an OECD’s Programme for International Student Assessment that
measures 15-year-old students’ proficiency in three domains: reading,
mathematics and science. The assessment programme covers about 65
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participating countries. The assessment is conducted every three years
with alternate main domains and the results give us an opportunity to
monitor changes in student achievement. PISA has been conducted since
the year 2000, when the main domain was reading literacy. In PISA 2003
the main assessment domain was mathematical literacy and in PISA 2006
science. Reading was the main focus again in PISA 2009. In each assess-
ment round, about a half of the testing time is devoted to the main do-
main, while the two others are tested with a more limited test battery.

In this paper we take a closer look at reading literacy, mathematical
literacy and scientific literacy. OECD defines reading literacy as:

understanding, using, reflecting on and engaging with written texts,
in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and poten-
tial, and to participate in society. (OECD 2010a, 37.)

Mathematical literacy is defined as:

... an individual’s capacity to formulate, employ and interpret math-
ematics in a variety of contexts. This includes reasoning mathemati-
cally and using mathematical concepts, procedures, facts and tools
to describe, explain and predict phenomena. Mathematical literacy
also helps individuals recognise the role that mathematics plays in
the world and make the well-founded judgements and decisions
needed by constructive, engaged and reflective citizens. (OECD
2010a, 122.)

Scientific literacy is defined as:

...an individual’s scientific knowledge, and use of that knowledge,
to identify questions, acquire new knowledge, explain scientific phe-
nomena and draw evidence-based conclusions about science-related
issues; their understanding of the characteristic features of science
as a form of human knowledge and enquiry; their awareness of how
science and technology shape our material, intellectual and cultural
environments; and their willingness to engage in science-related is-
sues, and with the ideas of science, as a reflective citizen... (OECD
2010a, 137.)
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In this paper the focus is on the results of Swedish-language schools. The
Swedish-speaking minority is usually involved in both national and inter-
national assessments approximately with their own proportional weight
(c. 6%). This means that the sample of Swedish-language schools is often
too small for reliable statistical analyses. In exception to this, larger samp-
les were drawn in PISA 2003 and PISA 2009. This kind of oversampling
enabled analyses that are statistically more powerful and more reliable.
Altogether 1407 students of Swedish-language schools participated in the
PISA 2009 assessment.

Kriging method

In this paper we apply the kriging method to the PISA 2009 data. It is a
new way of identifying spatial distribution of educational issues and ana-
lysing, for example, regional variation (Vettenranta & Harju-Luukkainen
2013). More specifically, kriging is a geostatistical interpolation method
based on the statistical relationship among the measured points’ spatial
autocorrelation. Kriging weights the surrounding measured values to
derive predictions for non-measured locations according to the distance
between measured points, the prediction location and the overall spatial
arrangement among measurements (McCoy & Johnston 2001). In this
study we use plausible values for the PISA 2009 data for reading, math-
ematical and scientific literacy. Plausible values and their mean standard
errors were estimated at the nodes of a square grid of 10 kilometres times
10 kilometres over the entire area of Swedish -speaking Finland.

The estimation is done by kriging, based on the five nearest neighbours
(the schools that participated in the PISA study) weighted by distance.
School averages were used in this estimation. Predictions were weighted
by distance only, not by any student or school value. Corresponding con-
tour maps were produced for visual observation. This method allowed
us to remove from the spatial variation the effect of individual students
and single schools, as well as any possible variation of background factors
among them. Thus, we could observe the purely regional variation. The
final results are surfaces that indicate the randomly located school’s ran-
domly chosen student’s expectation value of the observed factors.
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Findings

In this paper primary results are RN
presented using contour maps. Fig- e '
ure 2 shows the whole Finland and
here the Swedish-speaking coastal 4
areas are shaded in grey. This paper
focuses on a region called Ostro-
bothnia, which is marked in Figure
2 with a circle.

According to Figure 3a, the
ESCS index (students economic,
social, and cultural status as drawn
from the PISA 2009 data) in this
area is high in the city region of Vaa-
sa, but keeps decreasing the farther
away we move from the city. The

Figure also reveals that even though
the ESCS varies in different parts of
Ostrobothnia, the index is almost  FGURE 2. Finland and here Swedish-
without exception higher than the  speaking regions (shaded in grey). Os-
OECD average (which is set to 0  trobothnia is marked with a circle.
with the standard deviation of 1).

In reading literacy (Figure 3b) we can find variation in student per-
formance within the region (school averages ranging from 492 to 521
score points). In the northernmost part of Ostrobothnia, the results are
the poorest. Here the school averages range from 492 to 501 score points.
This is slightly above the OECD average, which is 493 score points. In
contrast, the Finnish national averages on the reading literacy scale are
538 score points for the Finnish-language schools and 511 score points
for the Swedish-language ones. On this scale, 39 score points on average
is estimated to equal one year’s education (OECD, 2010a). Therefore, it
can be said that in the northernmost parts of Ostrobothnia the Swedish-
speaking students are over one year behind an average student at a Finn-
ish-language school. In the rest of Ostrobothnia the situation is somewhat
better.
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FIGURE 3. Results of the spatial distribution analysis on ESCS index (3a), the
reading literacy score points (3b), the mathematical literacy score points (3c) and
science literacy score points (3d) in Swedish-language schools in Finland.
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In mathematical literacy (Figure 3c) we can also find variation be-
tween students score points. According to the contour map, the math-
ematical literacy achievement scores (school averages) varied between
507 and 531 within the whole Ostrobothnia. In the northernmost part
of Ostrobothnia the average scores ranged from 507 to 518 score points,
making this area the lowest performing one. The OECD average in math-
ematical literacy was 496 score points. This means that all of the areas
in Ostrobothnia achieved over the OECD average, which can be consid-
ered a good result. When comparing the results nationally, the situation
is a bit different. The average score in mathematical literacy for Finnish-
language schools was 541 and for Swedish-language schools 527 points.
This means that students in the northernmost areas of Ostrobothnia are
lagging behind up to 34 score points in mathematical literacy compared
to students in Finnish-language schools on average. The difference to an
average Swedish-language school is somewhat smaller.

Also in scientific literacy (Figure 3d) we can see different average
performance in different parts of Ostrobothnia, here the results varied
between 504 and 533 score points. The northernmost parts of Ostroboth-
nia showed once again the weakest performance. Here the school aver-
ages ranged from 504 to 523 score points. The OECD average in scientific
literacy was 501 score points. In Finnish-language schools the average
was 556 score points and in Swedish-language schools 528 score points.
Therefore we can again find quite a wide gap between our focus group,
i.e. Ostrobothnian Swedish-language schools, and the Finnish-language
schools in Finland.

Conclusions and discussion

In this paper we took a socio-cultural perspective on education and learn-
ing and focused on a wider area in Swedish-speaking Finland called Os-
trobothnia. We examined the results of Swedish-speaking 15-year-old
students in ESCS (index for economic, social and cultural status), read-
ing, mathematical and scientific literacy in the PISA 2009 assessment. In
this study social capital is seen as a feature of collective resource of a com-
munity, but also as an individual asset, which affect educational outcomes
in many ways. These two interrelated perspectives are combined in the
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kriging method, which was used in this study. In fact in the contour maps,
drawn with the help of kriging method, individuals produce the areal
outcome of the different domains and therefore also their socio-cultural
capital is reflected in the results. As for the results, there was evident vari-
ation within the region as regards students’ home background (ESCS) as
well as their performance in reading, mathematical and scientific literacy
assessments. Especially one area in Ostrobothnia turned out particularly
weak in all of the analysed characteristics. This was the northernmost
area of Swedish-speaking Ostrobothnia.

The connection between student performance and, for example, stu-
dent family background is by no means straightforward. In some areas or
even parts of the world this plays a major and in other cases a more minor
role in terms of school achievement. Anyhow, we know that this relation-
ship exists and that students with a more advantaged background gener-
ally perform better. In this study, in Swedish-speaking Ostrobothnia the
ESCS values are low compared to many other parts of Finland, but there
is also variation in student performance within the region. In fact, ESCS
does not necessarily go strictly hand in hand with student performance.
For example, in our data the area with the lowest average ESCS values
in Ostrobothnia did not show the lowest student performance, however.
These results indicate that family characteristics make up just one among
the many factors affecting student performance. A central observation
of this paper is therefore, that student’s cultural capital that is connected
with home’s economic, social and cultural status has got a different effect
on student’s educational outcomes in different areas. This result is in line
with previous studies (see e.g. Carbonaro 1998; Israel et al. 2001; Schlee et
al. 2009; Castillo et al. 2011; Sun 1999; OECD 2010a; Bernelius & Kaup-
pinen 2011). Furthermore, this study indicates that visualisation of the
data (for example by means of kriging and contour maps, as used in this
study), makes it easier to detect areal differences so as to direct further
studies or any remedial actions. Further studies may help explain why in
some areas students’ ESCS have a stronger effect on educational outcomes
while the effect is more modest in some other areas, for example, by ana-
lysing more closely the local vertical and horizontal dimensions of social
capital (see Autti & Hyry 2014).

Cultural and social capital of an area is of importance even though
the effect may be positive in some cases and negative in some others. As
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presented in this paper, we found really low student performance in the
northernmost parts of Ostrobothnia in all assessed domains. According
to Coleman (1998, 118-119), social capital both in the family and outside
it, in the adult community surrounding the school was highly important
for educational outcome (see also Israel et al. 2001; Sun 1999; Rothon &
Goodwin 2012). We can therefore assume, on the one hand, that the com-
munity and the family and friends of these underperforming students
could play an important role in building up the students’” social capital.
On the other hand, it is also important to remember that even if the social
capital of individuals in some areas would not be beneficial for academic
achievement, we might still find another type of social capital that could
be advantageous in some other contexts (see Himola 2013).

Nevertheless, student achievements in reading, mathematical and
scientific literacy are of importance for their future prospects. According
to OECD’s (2010c, 3) longitudinal studies, higher achievement contrib-
uted substantially to the completion of secondary school education and
participation in at least some post-secondary education. Correspondingly,
students with lower scores are more likely to drop out of secondary school
and less likely to graduate. Among the same student’s, PISA proficiencies
were strongly related to access, persistence and course choice at univer-
sity. Therefore one of the most important questions is what could be done
to improve the educational outcomes in the low-achieving areas for better
future prospects of these students? According to Rothon and Goodwin
(2011), building social capital in deprived communities may be one way
to improve educational outcomes. They believe that there should be more
focus on the family as a provider of support for the student. Furthermore,
McBride (2011, 7) suggests that in development work, the study of culture
can help identify problems, the reasons why they exist, and also solutions
to them. All in all, a key factor in supporting Ostrobothnian Swedish-
speaking school education lies in the cultural and social capital of the
families and the community. Therefore, we need more studies of the local
culture, i.e. its dimensions and pertinent characteristics, before deciding
on remedial actions. We suggest, in line with Moss, Girard and Haniford
(2006), that interpretations of student performance in tests in Finland
must be made with attention to the local context.
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Pdivi Takala

Paikkasuhde ymparistosuhteena taiteen
perusopetuksen visuaalisissa taiteissa

Tiivistelmd

Ympéristo ja luonto ovat monin tavoin sisdltoini taiteen perusopetuksen
visuaalisissa taiteissa. Tarkastelen artikkelissani ympérist6on ja luontoon
liittyvastd taidekasvatuksesta erityisesti niitd sisdlt6ja, jotka on toteutettu
ulkoymparistoissd. Ulkoymparistoistd nostan esille paikoissa, kuten kult-
tuuriperintopaikoissa, tapahtuvan taidekasvatuksen. Toiminta paikoissa
tekee paikat tutuiksi lapsille ja nuorille ja siten vahvistaa heiddn suhdet-
taan tiettyyn kohteeseen: luo paikkasuhdetta. Lahestyn tutkimaani ilmi-
6td fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa hyédyntden. Tutkimusaineistoni
on koottu vuosina 2007-2013 taiteen perusopetuksen visuaalisista tai-
teista.

Avainsanat: ympdristo, luonto, ympdristosuhde, paikka, paikkasuhde, taiteen pe-
rusopetus, visuaaliset taiteet, lapset ja nuoret.

Abstract

Nature and the environment in many ways form the content of visual
arts in the basic education in the arts. This article considers arts educa-
tion related to nature and the environment, especially when the outdoor
environment provides its content. I highlight arts education that takes
place in such outdoor environments as cultural heritage sites. Activity in
a given location makes the place familiar to children and young people
and thus strengthens their relationship with a specific site; it creates a re-
lationship to the place and simultaneously communicates its cultural and
historical significance. I approach the subject of my research by means of
phenomenology and hermeneutics. The research material was collected
over the period 2007-2013 from visual arts education in the basic educa-
tion in the arts.
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Keywords: environment, nature, relationship to environment, place, relationship to
place, basic education in the arts, visual arts, children and young people.

iksi kuvataiteen tai kdsityon taiteen perusopetuksessa ope-

tetaan ympdristoon ja luontoon liittyviad sisdltoja? Mista il-

miodssd on kyse? Yleiselld tasolla vastausta voidaan pohtia
viittaamalla ajankohtaiseen keskusteluun ympariston tilasta. Ymparisto-
keskusteluissa tulee usein esille ajatus siitd, ettd ihmisten ympdristo- ja
luontosuhde olisi ohentunut tai katoamassa. Sama huoli nousee paikoin
nékyville taiteen perusopetuksen visuaalisten taiteiden opettajien kans-
sa kidymissani keskusteluissa. Lapset ja nuoret kivelevit asfaltilla, eivit
hiekalla tai nurmella. He tarttuvat muoviin, kun avaavat oven kahvas-
ta, eivat puuhun tai kupariin. Lapset ja nuoret tutustuvat taiteeseen ja
kulttuuriperintdon teknologiaviliteisesti: eivdt suoraan alkuperdisteosta
tai kulttuuriperintdpaikkaa paikanpdalld kokien. Erazim Kohak (1997)
kysyy pohtiessaan ihmisen vieraantumista onko se myds vieraantumista
kulttuurisesta perinndstimme — samalla, kun se on vieraantumista luon-
nosta ja ympadristostd. Lapset voivat kokea ympariston auton ikkunan lépi
— ikddn kuin he eldisivét akvaariossa (Kyttd 2003). Kirjallisuuden parissa
kirjailija Matti Miakeld (2009) puhuu teoksessaan Sddkirja huoneihmises-
td viitaten siihen, ettd nykyihminen viettdd valtaosan elimastddn siséti-
loissa. Aletaanko omakohtaisista suorista kokemuksesta ulkoympadris-
toissd ja luonnossa, esimerkiksi sadn vaikutuksille alttiina olemisesta, jo
vieraantua? Jan van Boeckel (2013) nostaa samaa ilmiota esille tuoreessa
tutkimuksessaan At the heart of art and earth: An exploration of practices
in arts-based environmental education. Van Boeckelin tutkimus kisitte-
lee taidepohjaista ympéristokasvatusta ja sen mahdollisuuksia ymparis-
tosuhteen syventdjina.

Téssa kirjoituksessa tarkastelen ihmisen suhdetta ympéristoon ja
luontoon. Thmisind ovat taiteen perusopetuksen toimijat. Ymparistona
ja luontona on heidédn kohtaamansa ympadrist6 ja luonto taiteen perus-
opetuksen visuaalisissa taiteissa. [hmiselld on aina suhde ympérist6on,
ihmistd ympardivddn maailmaan; maailmaan, jonka osana ihminen on.
Ympiristosuhdetta ei voi ndhda, silla se on abstrakti kisite, mutta ihmi-
sen ympdristosuhde tulee nidkyviksi tekoina suhteessa ymparistoon. Suh-
de ymparistoon voidaan ymmartda prosessina ja siten se on muuttuva.

145



Kun ympiristésuhde ymmaérretddn prosessina, sithen voidaan vaikuttaa
esimerkiksi taidekasvatuksen keinoin.

Tutkijana minua kiinnostaa kysymys, mitd ymparisté ja luonto il-
miénd ovat taiteen perusopetuksen visuaalisissa taiteissa. Hans-Georg
Gadamerin (2004) mukaan kysyminen edeltdd viitettd. Viitettd esitet-
tdessd asia jo tunnetaan, vaikka sitd koetellaan, mutta kysyttdessd ja ih-
meteltdessd ilmiota (ks. Pihlstrom 2000, 25-37; van Manen 1990, 29-34,
45-46), sitd yritetddn saada ymmadrretyksi ja kasitettaviksi kyseenalais-
tamalla liian ilmeinen. Thmettelyn asenteella olenkin kysynyt "Mista tds-
sd (ympdristo ja luonto) oikein on kyse? Miten sitd tehdddn? Ja mita se
on kadytinndssd?” pohtiessani ympéristéon ja luontoon liittyvid sisaltéja.
Olen pyrkinyt ldhestymdén tutkimaani ilmi6td mahdollisimman avoime-
na, ihmetellen, kyseenalaistaen omia ennakkoajatuksiani ja kysyen jopa
naiiveja kysymyksid. Tdssd kirjoituksessa tarkastelen vastauksia, joita
kysymyksiini on tullut: ilmié ympdrist6 ja luonto nayttdvit ilmenevin
toiminnassa siten, ettd oppilaat ja opettajat menevit toistuvasti erilaisiin
- samoihin - ulkoymparist6ihin toteuttamaan taidekasvatusta. Yhtend
ulkoympiristona toistuvasti esille tulee yhteisolle merkitykselliset paikat,
kuten kulttuuriperintopaikat.

Fenomenologisesta otteesta katsoen Max van Manenin (1990, 44) sa-
noin tutkijan on ikdédn kuin elettdva ilmioté itse: fenomenologista tutki-
musta ei voi delegoida toisille, vaan on oltava itse kaulaansa mydten ldsnd
ja mukana. Ilmi6 ja ihmiset on kohdattava suoraan, ei tutkijankammiosta
kasin. Tata ajatusta seuraten olen sukeltanut taiteen perusopetuksen kou-
lujen maailmaan havainnoimaan toimintaa ja ihmettelemééin ulkoympa-
ristéjen paikkoja, joissa opetusta toteutetaan. Tutustuin koulujen kaytta-
miin paikkoihin ne omakohtaisesti ruumiillisesti kokien: kokemubksillani
oli oleellinen merkitys ymmarrykselleni paikkojen tirkeydestd. Kuten
Edward S. Casey (1993, 48) toteaa, paikkasuhteen synnylle on merkitysta
silla, ettd paikka koetaan henkilokohtaisesti.

Paikan rinnalla tdrkeitd kasitteitd artikkelissani ovat ymparisto ja
luonto. Kisitteelld paikka viittaan tdssd artikkelissa yksilolle tai yhteisolle
merkitykselliseen kohtaan ympéristossd: paikka on aina enemmén kuin
pelkka sijainti tai koordinaatti kartalla. Paikkaan liittyy erityisid henki-
lokohtaisia ja yhteisollisid muistoja: suhde paikkaan, paikkasuhde, muo-
dostuu muistoista. Paikan merkitys on muuttuvainen. Se on erilainen eri
ihmisille ja eri aikoina. (Forss 2007.) Késite ympéristd voidaan ymmartaa
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ihmisen yrityksend hahmottaa kisitteellisesti hdntd ympéréiva rakennet-
tu ymparist6 ja luonnonympéristd. Luonnonympéristéjen luonnonmu-
kaisuutta voidaan madrittdd esimerkiksi viittaamalla asteittaisen luonnon
janaan, jonka daripdissd ovat koskematon luonto sekd hyvin pitkalle ra-
kennettu, urbaani ja jopa keinotekoinen ympéristé (Ross 2006). Ympai-
rist6filosofi Arnold Berleant painottaa kasitystd, jonka mukaan ihminen,
ympiristd ja luonto ovat jatkumo: ihminen on osa prosessia ja kokonai-
suutta. Jako ihmisen ulkopuoliseen ja sisdiseen eldmédn ja kokemuksiin
on keinotekoinen. (Berleant 1992; Berleant 1997; Berleant 2006, 89-91,
99; ks. my0s esim. Haila & Jokinen 2001, 9-20.) Ympdristo on fyysis-kult-
tuurinen todellisuus, johon ihminen on osallinen kaikessa toiminnassaan
(Berleant 2006, 106-107). Termi ympéristot monikossa viittaa ymparis-
téjen moninaisuuteen, esimerkiksi lahiympéristd, luonnonymparisto tai
rakennettu ympéristd. Luonto taas voidaan ymmartda sellaiseksi osaksi
ympadristod, joka on olemassa ihmisestd huolimatta, ja toisaalta ihminen
itse on luontokappale. Luonto ei ole ihmisen tuottamaa, kuten rakennettu
ympadristé on. Luonnossa on mukana aina jokin villi ja vapaa elementti,
jokin, jota ihminen ei hallitse. Lisiksi on syytd muistaa, ettd maapallolta ei
16ydy enid luontoa, johon ihminen ei olisi vaikuttanut (Berleant 2006, 89).

Olen rajannut tutkimuskenttdni koskemaan taiteen perusopetukses-
ta kouluja, joiden opetuksen sisélloissa luonto ja ymparistd ovat selkeésti
mukana. Olen tutkijana mukana itse talld kentdlld, osallisena siihen ja
vaikuttaen siihen. Kuten Lappalainen (2007, 9-11) kirjoittaa, tutkija luo
ja rajaa tutkimuskenttdnsd itse. Tutkimukseni on siis yksi ndkokulma ja
yksi puheenvuoro ympérist ja luonto -ilmioon tutkimassani taidekasva-
tuksessa.

Artikkeli perustuu tutkimusaineistooni, joka on koottu vuosina
2007-2013 taiteen perusopetuksen visuaalisten taiteiden kouluista. Ra-
jaan artikkelissa pohdinnan koskemaan taidekasvatusta, joka kiinnittda
lapsia ja nuoria paikkoihin, ja erityisesti yhteisolle merkityksellisiin paik-
koihin, kuten kulttuuriperintépaikkoihin.

Seuraavaksi esittelen tutkimusmateriaalin tuottamista ja analyysia.
Témén jalkeen tarkastelen aineistosta, eli tutkimusmateriaalista, valitse-
mani viiden esimerkin kautta kulttuuriperintdpaikkojen merkitysta toi-
minnan sislloissa.
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Aineistoa luonto- ja ymparistosisiltoisesta toiminnasta

Taiteen perusopetus on suomalaista yleissivistdvdd taidekasvatusta ja
opetusta taiteen tekemiseen. Laki taiteen perusopetuksesta annettiin
vuonna 1992 (424/1992): musiikkiopistot ja -koulut, kuvataidekoulut ja
tanssikoulut muutettiin taiteen perusopetusta tarjoaviksi kouluiksi. Ra-
kenteeseen liitettiin mukaan uusia taiteita, kuten arkkitehtuuri, kasityo,
sanataide, teatteri, sirkus ja audiovisuaalinen taide. Opetussuunnitelmat
on annettu laajalle (noin 1300 h) ja yleiselle (noin 500 h) oppiméaral-
le, ja opintojen suorittaminen vie kuudesta kahdeksaan vuoteen. Tutki-
mukseni kohdistuu visuaalisten taiteiden suuntautumisvaihtoehtoihin,
joita ovat arkkitehtuuri, audiovisuaalinen taide, kuvataide ja kasityo (Tai-
teen perusopetuksen yleisen oppimééran opetussuunnitelmien perusteet
2005). Taiteen perusopetus on suunnattu etupdissd lapsille ja nuorille
ja tutkimusmateriaalini onkin hankittu nimenomaan lasten ja nuorten
opetuksesta, noin 7-18-vuotialta oppilailta. Kayttdimani termi lapset ja
nuoret liittyy tutkimukseni eettisiin valintoihin: periaatteessa kaikkia alle
18-vuotiaita voisi nimittdé lapsiksi, mutta sanana se ei ehki anna oikeutta
vaikkapa 14-vuotiaalle teini-ikdiselle. Toisaalta 8-vuotiasta ei voi nimittaa
vield nuoreksi, joten valitsin kdyttoon sanaparin lapset ja nuoret. Tutki-
muksessa on mukana sekd tyttojd ettd poikia.

Tutkimani taidekasvatus ei sisdlld arkaluontoista materiaalia siind
mielessd, ettd se kohdistuisi esimerkiksi erityisryhmille, joten taydellinen
anonyymiys ei ole valttamatonta. Taiteen perusopetuksen koulut, tehdyt
projektit ja teokset esitellidn omilla nimillddn, mutta oppilaiden nimet,
mikali mainitaan, on muutettu.

Valitsin tutkimusmateriaalin tuottamisen menetelmiksi havainnoin-
nin, osallistavan havainnoinnin ja keskustelevan haastattelun. Tavoit-
teenani oli kartoittaa ilmi6td ympdéristd ja luonto taiteen perusopetukses-
sa sekd oppilaiden ja opettajien kokemustietoa ilmidsta. Toisen henkil6n
kokemuksen tavoittaminen on haasteellista: sitd voi havainnoida ja koke-
muksesta voi kysya (Laine 2007; van Manen 1990, 66-71; Schiitz 2007).
Toisen henkilon kokemusta voi havainnoida sen tapahtuessa, mutta toi-
sen ajatuksiin, tuntemuksiin ja merkityksenantoihin ei ndin paase késik-
si. Silti niistd voi kysya jalkeenpdin, esimerkiksi haastattemalla. (Schiitz
2007.)
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Havainnoin opetusta seitsemdssa taiteen perusopetuksen koulussa ja
kussakin koulussa useissa eri ryhmissd. Havainnointipéivékirjan lisaksi
aineisto sisdltdd runsaasti valokuvia ja erilaisia tehtédvdesimerkkeji teh-
dyistd teoksista ja toistd. Haastattelin yksil6- tai ryhmaéhaastatteluissa 27
lasta ja nuorta sekd 17 opettajaa. Ryhmien valikoitumiseen vaikuttivat
koulujen ja tutkijan aikataulujen yhteensovittaminen. Haastatellut lap-
set ja nuoret valikoituivat osin opettajien ehdotuksista, ja osin oppilai-
den kiinnostuksen mukaan. Esimerkiksi Ilmajoen kidsityokoulussa kaikki
saivat tutkimuslupalomakkeen, mutta vain pieni osa osallistui. Jokainen
lapsi ja nuori oli mukana vapaaehtoisesti, ja tutkimuslupa kysyttiin seka
oppilaalta ettd hanen huoltajiltaan, koululta ja opettajalta.

Tutustuin etukiteen taiteen perusopetuksen kouluun kokoamalla sii-
td tietoa mahdollisimman paljon muun muassa internetistd. Koululla ol-
lessani etsin ensin yleistd tietoa toiminnan sisélloistd, mutta kuitenkin jo
suuntautuen luontoon ja ympdristoon liittyviin sisiltéihin. Toisin sanoen
en tallentanut tietoa, joka ei selkedsti liittynyt tutkimustehtdvaani. Alussa
kokoamani aineisto oli kuitenkin enemman yleistd nikokulmaa ilmiéon
ympérist0 ja luonto: opetuksen havainnointimuistiinpanoja, haastatteluja
sisalloistd, tehtdvien, projektien ja kehittdmishankkeiden dokumentteja.
Yleisluontoista siksi, ettd se oli luettelevaa ja ilmion laajuutta kartoittavaa,
ei yksittéisiin esimerkkeihin syventyvaa.

Yleiskuvan jilkeen siirryin kokoamaan materiaalia valitsemista-
ni tehtdvistd ja -projekteista, joissa ympdristo tai luonto oli tullut esille.
Tarkempi aineistontuottaminen tapahtui eri pdivina kuin yleiskatsauksen
kokoaminen. Havaintokertojen vileissa jérjestelin ja litteroin saamani
materiaalin, ja tarkempi aineistonhankinta kohdistui materiaalista esille
nousseisiin merkityksellisiltd vaikuttaviin ymparisto- tai luontotehtéviin,
-teoksiin ja -projekteihin.

Ensimmaiinen vierailuni esimerkiksi Ilmajoen kisityokoulusta oli
tammikuussa 2010. Kokosin aineistoa kaikista ympéristo6n ja luontoon
liittyvista késityotehtéavistd ja toiminnasta: havainnoin opetusta, haastat-
telin muutamaa nuorta ja opettajaa, ja esimerkiksi Ystdvanpdivin Valoteos
-projektikin tuli esille. Haastattelin kahta paittotyon tehnyttd oppilasta
heiddn kierrdtysaiheisista toistaan.

Toukokuussa 2010 menin Ilmajoelle tdydentdimaan aineistoani. Haas-
tattelin opettajaa keskustelunomaisella menetelmalld. Kohdistin aineis-
tonhankinnan Ystdvdnpdivin Valoteoksiin, joita oli tehty vuosina 2007
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ja 2010, ja muihin valoteoksiin, joita oli tehty vuosittain. Keskustelimme
ympidristotaiteen teoksista Norppa ja Kidrme. Taidekoulun oppilaat olivat
tdssd vaiheessa jo kesdlomilla. Olin eniten kiinnostunut Norpasta, silla
siitd oli ollut uutinen sanomalehdessd, ja siten se oli osa esitietojani Ilma-
joen kisityokoulusta ja peruste, miksi Ilmajoen késityokoulu valikoitui
mukaan tutkimukseeni.

Syyskuussa 2010 kdvin tdydentdmaissd aineistoa toisen kerran. Sovin
opettajan kanssa etukidteen kahden péivan vierailustani kdsitydokouluun.
Lahetin uudet tutkimuslupalomakkeet, silla lukuvuoden vaihduttua osa
oppilaista oli vaihtunut. Lahetin lyhyen esittelytekstin aineistonhankin-
nastani etukdteen. Opettaja jakoi lomakkeet ja esittelytekstin oppilaille.
Tein lapsille ja nuorille kaksi ryhmidhaastattelua ja haastattelin opettajaa.
Lapsia ja nuoria oli toisessa ryhmassd kuusi, toisessa kaksi. Haastattelut
kohdistuivat nyt neljddn valitsemaani teokseen: Ystdvinpdivin Valo-
teokset vuosilta 2007 ja 2010, Norppa ja Kddrme. Valitsin ndma esimerkit,
koska ne olivat teoksina koulun koon nikékulmasta isoja ja siten mer-
kittavid projekteja. Niihin oli panostettu paljon ja ne olivat selkedsti ym-
péristoon ja luontoon liittyvad toimintaa. Teokset oli tehty yhteistyona
koulun ulkopuolisten kanssa ja yhdessd yli ryhmarajojen. Teokset olivat
ulkoympadristoissd ja siten kaikkien ndhtédvilld; tehtyind kaikkien iloksi,
kuten haastatteluissa tuli ilmi. Tulesta tai sahkovalosta tehtyjé valoteoksia
oli tehty useina vuosina, ja Ystdvdnpdivin Valoteoksissa mukana oli myos
lumi ja jaa. Isokokoiset Norppa ja Kdidrme oli tehty pajusta.

Pohdin etukiteen, miten saisin haastattelutilanteesta lasten ja nuor-
ten kanssa luontevan ja vuorovaikutuksellisen. Pdddyin ryhméhaastatte-
lun ja ryhmékeskustelun vdlimuotoon. (Valtonen 2005.) Ajattelin tilan-
teen olevan helpompi lapsille ja nuorille, kun he voivat olla pareittain
tai pienessd ryhmaissd. Ajatuksena oli antaa lasten ja nuorten keskustella
aiheesta vapaasti, mikéli keskustelua syntyy. Tavoitteeni oli olla mahdol-
lisimman paljon taustalla. Kéytdnnossd tilanne oli kuitenkin enemman
ryhméhaastattelu kuin spontaanimpi keskustelu ilman tutkijan esittdmia
kysymyksid. Opettaja ei ollut ldsni haastatteluissa.

Pohdin etukiteen myds sitd, miten saisin esille tietoa lasten ja nuor-
ten kokemuksista ymparistostd, luonnosta ja niihin tehdyisté teoksista ja
tekemisestd. Teetin opettajalta saamani valokuvat Ystdvinpdivin Valo-
teoksista, Norpasta ja Kddrmeestd ja liimasin ne A3-kartongeille kolmen
neljan kuvan sarjoihin, joiden avulla olisi helpompi palauttaa kokemuksia
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ja muistoja mieleen. Ajattelin kuvien auttavan vuorovaikutuksellisen ja
hedelmallisen haastattelutilanteen syntymista (Pink 2007). Kuvista olisi
helppo kertoa ja muistella tapahtunutta, silld olihan viimeisimmankin
teoksen tekemisestd kulunut puolisen vuotta. Keskustelussa sovelsin sa-
dutuksen menetelméstd oppimaani “kerro”-ajatusta (Karlsson 2003). Sa-
maa “kerro’-menetelméd kiytetddn muun muassa my6s kerronnallisessa
haastattelun menetelmissd (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005). Haastatel-
tavalle asetetaan kysymys aina muodossa “kerro’, esimerkiksi: "Kerro
millaista oli tehda Ystdvinpdivin Valoteosta”. Tall6in haastateltavan oma
kasitys ja kokemus tulevat paremmin esille, kuin jos kysyttdisiin vaikka-
pa muodossa: "Mité tdssd kuvassa on?” Varauduin siihen, ettd tilanne ei
onnistu ryhmékeskusteluna ja tein kysymyksid valmiiksi. Pyrin tekemdin
kysymyksistd mahdollisimman konkreettisia. Kéytin ilmauksia "kerro” ja
“kerro lisdd” kun kysyin muun muassa “mité tdssa tapahtuu?”, “mité sind
teit ihan tarkkaan ottaen?” ja “miksi tdssd on syddn?”. Yritin murtaa ai-
kuinen ja lapsi, opettaja ja oppilas -valtasuhteita sanomalla haastattelun
alussa: ”En tiedd tdstd mitddn, eli kertoisitteko minulle tidstd omin sanoin.
En ollut paikallakaan kun tétd tehtiin” Tavoitteena oli antaa lapsille ja
nuorille tilaa tietdvind tekijoind ja asiantuntijoina omassa projektissaan ja
saada heiddn kokemustietoaan esille.

Haastattelin opettajaa Ilmajoella, kuten muissakin kouluissa, valjalla
keskustelunomaisella teemahaastattelumenetelmalld hyodyntden “kerro”
-sanaa kuten edelld. Keskustelurunko oli késitekarttana mukanani. En
lahettdnyt haastattelukysymyksiéd etukdteen, silld jo tutkimuslupalomake
oli sisaltdnyt paljon tietoa tutkimuksestani.

Aineiston tuottamisen menetelmé Ilmajoella oli toimiva. Menetel-
maini oli kehittynyt pikku hiljaa. Ensin oli yleistd havainnoimista ja tal-
lentamista, mikéd kohdentui kuitenkin jo ilmié6n ymparisto ja luonto, ja
tamén jilkeen seurasi tarkentuminen kohdistuen tiettyihin aineistosta
esille nousseisiin esimerkkeihin. Aineiston kokoaminen, ja myéhemmin
analyysi, syventyivit ja tarkentuivat hermeneuttisen kehin tapaan oman
tietimykseni ja osaamiseni syventyessd. Sain menetelmalld runsaasti tie-
toa vuoden 2010 Ystdvdnpdivin Valoteoksesta. Norpan ja Kdidrmeen te-
kemisestd oli kuitenkin kulunut jo niin monta vuotta, ettd niitd ei juuri
endd muistettu, eikd osa oppilaista ollut kdynyt kasityokouluakaan vield
silloin. Tésta syysta Norppa ja Kddrme jaivit toissijaiseksi tutkimusmate-
riaaliksi.
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Paikkasuhde muodostui yhdeksi ymparistosuhteeksi

Luin ja tarkastelin havainnointipdivékirjoja, haastattelulitterointeja ja va-
lokuvia assosioivan kirjoittamisen (Karjalainen 2006) lahestymistavalla.
Lukiessani kirjoitin muistiinpanoja esille nousseista ajatuksista ja tulkin-
noista. Muistiinmerkintdjen kokoamisessa kdytin kisitekarttoja. Esille
nousseiden ajatusten teemoittelu ja kasitteellistiminen kisitekarttoina
soveltui hyvin laajan ja monimuotoisen aineistoni kasittelyyn.

Aineiston analyysissa ensimmadisend merkityskokonaisuutena hah-
mottui ympdristosuhde. Tarkempana merkityksend ympéristosuhteesta
erottui suhde paikkoihin ja edelleen suhde kulttuuriperintépaikkoihin.
Toisin sanoen muistiinpanoja lukiessani havahduin siihen, ettd kulttuu-
riperintopaikat esiintyivit sddnnollisesti toiminnan ympéristdind taiteen
perusopetuksen visuaalisissa taiteissa.

Lahestyin analyysissa tutkimusmateriaalia Max van Manen (1990,
42-46) what-ness, “mitédys”, kysymykselld: Mitd on mitdn mitdys, mitd on
siis ympdriston ympdristoys? Mitd ympdristé opetuksessa on? Esille nou-
si vahvasti arvo, ettd luokkatilasta mennédédn ulos ulkoympaérist6ihin toi-
mimaan. Tavoitteena oli tuottaa lapsille ja nuorille kokemus luonnosta
ja ymparistoistd valittdménd, suorana, omakohtaisena, moniaistisena ja
ruumiillisena. Ympdristd madrittyi lisdksi esteettisen ja taiteen kautta:
tdma oli toisaalta selvidkin, silld tutkimani taidekasvatus on perusope-
tusta taiteisiin.

Pohdin jatkokysymyksid miksi ulos ylipddtddn mennddn, eli mistd
tdssd oikein on kyse? Minne mennddn, kun mennddn ulos? Vuosi vuodelta
IImajoki-opiston kisitydkoulu tekee jotain Kyronjoen rannoilla tai talvel-
la jaalld. Aimokoulun toimintapaikkoja ovat Himeenlinna, Varikonniemi
ja Vanajaveden vanhat asuinpaikat. Rapolanharjun muinaislinnan alue
on ollut tuhansia vuosia yhteisolle merkityksellinen paikka, ja muun mu-
assa jo Akseli Gallen-Kallela kévi ihailemassa maisemaa ja maalaamassa
sielld. Samoilla jalanjéljilla kdyvét nyt vuosittain Valkeakosken kisityo-
koulun oppilaat. Yhteisolle monikerroksellisesti merkityksellinen paikka,
Lapuan Vanhan Paukun ympérist6', on Lapuan taidekoulun paljon kiyt-

1 Paukun vanha tehdasalue on esteettisesti viehattivd, mutta silldi on surullinen
menneisyys. Se on hyvin merkityksilldi ladattu paikka yhteisolle sodanaikaisten
pommitusten ja vakoilijatarinoiden vuoksi, sekd tehtaan mychemmaén réjahdyksen
takia, jossa kuoli kymmenid paikkakuntalaisia.

152



tdma lahiymparisto, jota oppilaat tutkivat taiteen menetelmin kaikkina
vuodenaikoina.

Paikat ja kulttuuriperintopaikat tulivat esille erityisesti seuraavissa
aineistoesimerkeissi, vaikka koko tutkimusmateriaali on taustalla:

1) Himeenlinnan varikon alue, Himeenlinnan linna ja taidekoulun
takapiha paikkoina

2) Rapolanharju paikkana ja taidekasvatustehtévit sielld

3) Valkeakosken tehtaan alue ja Taikatilukset Lintulan alueella paik-
koina

4) Ystdvinpdivin Valoteos Kyronjoen rantapenkereelld Ilmajoella,
pajuteokset

5) Lapuan Vanha Paukku, Hyva paha maailma -tehtdva

Ensin kuitenkin hyvin lyhyesti, mitd muita merkityksia sanoille ymparis-
to ja luonto taiteen perusopetuksessa annettiin. Taman jilkeen seuraa-
vissa luvuissa kisittelen paikan ja kulttuuriperintopaikkojen merkitysta
taiteen perusopetuksen visuaalisten taiteiden sisdlloissa.

Merkittava, esille noussut arvo oli oppimistilanteiden vieminen suo-
raan ulkoympadrist6ihin. Ulkona toimittiin monenlaisissa ymparistoissa
ja kaikkina vuodenaikoina. Usein kéytettyind ympéristiné esille nousi-
vat [ahiympéristot, luonnonympéristot ja urbaanit ymparistot. Silti kaikki
visuaalisten taiteiden taiteen perusopetuksen koulut eivit kayttineet ul-
koympiristoja toimintatiloinaan, vaikka niitd olisi ollut kaytettavissakin,
mutta nditd esimerkkeji en kisittele tassd yhteydessa. Ymparisto ja luonto
sekd suhde niihin olivat tirkeitd arvoldhtokohtia tutkimassani taidekas-
vatuksessa, sen lisdksi, ettd ne olivat sisdltdina opetuksessa. Kaiken kaik-
kiaan maailma ulkona, ulkoympiristot, koettiin toimintamahdollisuuksi-
na (Miéttanen 2009; Karhu 2013) ja toiminta, tekeminen, oli oleellista.

Oppilaiden lahiympdristéjen hyodyntiminen opetuksessa on esille
nostamisen arvoista, silld esimerkiksi opetussuunnitelma ei velvoita vie-
maédn opetusta ulkoympéristoihin. Ystdvanpdivin Valoteos tehtiin hel-
mikuun vuoden 2010 erittdin kireissd pakkasissa Ilmajoen kasityokou-
lun ldhettyvilld olevan joen jdilld yli puolimetrisessd lumessa tarpoen.
Oppilaat kokivat projektin mielenkiintoisena ja normaalista kasityokou-
luohjelmasta positiivisesti poikkeavana. Ilmajoella koulun ldhiymparis-
tojd kaytettiin kaikkina vuodenaikoina hyviksi. Toinen esimerkkikoulu,
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Valkeakosken kisityokoulu, kdytti opetuksessaan sddnnollisesti hyvin
kaukanakin olevia kohteita ja etsi jatkuvasti tavoitteellisesti uusia mielen-
kiintoisia ulkoympdrist6jd. Toiminnalle maérittyy aina myds ehtoja, jotka
ovat perdisin sosiaalisen maailman rakenteista (Karhu 2013, 111-112).
Lahiymparistot voivat olla fyysisesti helposti saavutettavia ja useimmiten
lakien ja lupien puolesta sallittuja, mutta silti ne voivat olla nakyméttomi-
en sddntojen puitteissa kiellettyja. Aimokoulu pyrki sitkedsti kdyttamaan
koulunsa takapihaa oppimisympdristond, vaikka piha oli pienentynyt
vuosi vuodelta parkkipaikan laajennusten vuoksi. Lahiympdristostd ei
haluttu luopua, vaikka painetta siihen suuntaan tuli. Voidaankin pohtia,
onko koulun takapiha autojen paikoitusta vai taidekoulun rakukeramii-
kan polttoa varten.

Huoli ympéristostd ja luonnosta, seki lasten ja nuorten suhteesta nii-
hin, nousi esille aineistosta. Huoli kuvaa asennoitumista ja perustaa, mik-
si ympdristoon ja luontoon liittyvid sisdltdjd opetettiin. Silti ymparisto ja
luonto pyrittiin pikemminkin tekemdan tutuiksi ja omiksi kuin ettd olisi
toimittu esimerkiksi ympéristoaktiivina: opetuksessa ympéristoja ldhes-
tyttiin esteettisen tai taiteen niakokulmasta. Taiteen perusopetuksessa ei
siis kasitelty tai koettu ymparistod varsinaisesti ymparistdongelmana (ks.
Willamo 2012). Toisaalta, koska ympéristoon ja luontoon kohdistuvaa
kasvatusta ja opetusta oli tullut laajasti sisdltoihin, voidaan ehka viittaa,
ettd huoli ymparistostd heijastui taiteen perusopetuksen visuaalisten tai-
teiden opetukseen. Voisi sanoa, ettd ongelmana on se, etté lasten ja nuor-
ten suora, vilitdn ja monimuotoinen ympiristdjen kokeminen tuntuisi
tarvitsevan ohjausta.

Toiseksi ymparistohuoli kohdistui ympdristojen viihtyisyyteen, ympa-
ristdjen ja ympdristokokemusten laatuun. Aineistossa oli useita tehtdvaesi-
merkkejd, joissa oli tavoitteena havainnoida ja tutkia omaa lahiympéristoa
ja pohtia sen laatua. Hyva paha maailma -tehtdvé on yksi esimerkki tésta.
Tavoitteena oli tuottaa suoria kokemuksia toiminnan kannalta aidoissa ym-
péristoissa: uitettiin laivoja oikeissa vesistoissd, kdytiin ripustamassa linnun-
ponttoja metsiin ja tutustuttiin kulttuuriperintokohteisiin paikan paalld, ei
vain katselemalla kuvia tai lukemalla niistd. Oleellista oli saada kokemuksia
aidoissa ympdristoissd itse toimien ja havainnoiden.

Kolmantena huolena aineistosta nousi esille ymparistdjen ekologinen
tila. Ymparistoihin liittyvid sisaltoja opetuksessa oli kierrdtys, uusiokéyt-

154



to ja ympdristomyotdinen tapa toimia sisdlld ja ulkona: niitd opetettiin
tietoisesti ekologisista syista.

Tiivistden voidaan todeta, ettd taiteen perusopetuksen visuaalisissa
taiteissa yksi peruste opettaa ympdristoon liittyvid sisdltojd 1ahti ajankoh-
taisesta yhteiskunnallisesta huolesta. Huolesta, joka kohdistui ympadris-
ton tilaan ihmiselle viihtyisind ymparistona ja ekologisena ymparistona,
ja huolena, joka kohdistuu lasten ja nuorten ympdristosuhteen laadulli-
siin ominaisuuksiin.

Suhde paikkaan

Miten paikasta tulee paikka? Pelkastd sijainnista kartalla tulee yksittai-
selle henkildlle, ryhmalle tai koko yhteisélle paikka, kun kohteeseen on
kiteytynyt merkityksid, jotka muistetaan. Merkityksid ja muistoja, jotka
jonkun tai joidenkin tulee muistaa. (Purhonen 2010, 36.) Muistot syn-
tyvit konkreettisista kokemuksista ja toiminnasta, kuten toiminnasta
Kyronjoen rannalla tai Taikatiluksilla Lintulassa. Ilmajoen kisitydokoulun
lapset ja nuoret tekivat Ystdvinpdivin Valoteoksen Kyronjoen rannalle
ystavanpaiviksi 2010 ja havainnoivat teosta, kunnes luminen teos suli ke-
viin koittaessa. Teoksen tekemisen ja havainnoinnin aikana kokemuksia
syntyi ympdroivastd luonnosta, ohikulkevista ihmisistd lenkkipoluilla ja
laheiselld tielld, teoksen avajaistapahtumasta ja yhteison suhtautumisesta.
Valkeakosken kasityokoululaisille syntyi kokemuksia Taikatilusten suun-
nittelusta ja toteuttamisesta asuntomessujen ajan jatkuneena nayttelyni
yhteisty6ssd kuvataidekoululaisten kanssa. Kokemuksia ja muistoja syn-
tyi kahdesta teoksesta, jotka jdivit alueelle pysyvini julkisina teoksina.
Millaisia muistijélkid Ystdvinpdivin Valoteoksen tekemisestd kenties
jai elamaan? Haastatellut lapset ja nuoret kertoivat talvisessa ymparistossa
ja yhdessd isona ryhméni toimimisen olleen mieleenpainuva ja kasityo-
koulun normaalitoiminnasta poikkeava kokemus. Helmikuun 2010 kovat
pakkaset ja runsaslumisuus tuottivat talvitaiteen tekemiseen haastavat ja
muistoja tuottavat olosuhteet. Teoksen materiaaleina olivat paikalta saatu
lumi ja talvinen pimeys, joiden vastakohtaisena materiaalina oli tuli, eli
kynttiloiden sulattavat ja valaisevat liekit. Lumesta rakentaminen oli sekd
tuttua ettd outoa. Tuttua perustuen vanhoihin kokemuksiin lapsuudesta
ja silti jotain tdysin uutta tdssd laajuudessa. Aineettomana materiaalina

155



KUVA 1: "Tassa nakee hyvin, millainen se oli valmiina”, te-
osta tehnyt lapsi kertoi. Kuva Tuula Kivimaki.

teoksessa oli ystdvyys: teos oli tehty yhteison kaikille ihmisille ja tuotta-
maan hyvdd mieltd. Muistoja syntyi siitd, miten perheet, ystavit ja yhteiso
reagoivat tekemiseen ja teokseen. Teos sijaitsi vilkkaalla paikalla, joten
tekemiselld oli jatkuvasti katsojia.

Toisinaan viliaikainen, ajallinen taideteos saattaa tulla paremmin
huomatuksi kuin jokin pysyva teos (von Bonsdorff 1999, 18), silld het-
kelliseen teokseen latautuu lyhyelld ajalla hyvin paljon merkityksid. Siten
esimerkiksi Ystdvinpdivin Valoteos saattoi tuottaa enemmén muistijélkia
kuin jokin pysyviisluonteisempi teos. Tekeminen omin késin, monen-
laiset kokemukset yhdessé toisten kanssa, ajanvietto ja viipyily paikalla
nayttivét tuottavan Ystdvanpdivin Valoteoksen kohdalla mieluisia muis-
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toja: paikkasuhteen rakennusaineita. Ystdvinpdivin Valoteos oli fyysisesti
paikoillaan helmikuusta huhtikuulle, kunnes kevétsaa sulatti sen. Jaljel-
le jai vield hetkiseksi sydimenmuotoinen ura rinteeseen, kunnes sekin
katosi, kertoivat teostaan havainnoineet tekijat haastatteluissa. Erityisen
mieleenpainuvia olivat my6s tauot nuotioineen ja makkaranpaistoineen,
sekd spontaanisti syntyneet leikit, kuten lumisota. Muistoja jai myds va-
lokuvamuodossa. Hyddynsin tutkijana valokuvamuistoja haastatteluissa
tuottaen ndin yhden kierroksen uusia muistoja.

Vahvoja muistoja tai paikkasuhdetta ei silti aina vélttamatta synny.
Pyysin erésté toisella paikkakunnalla olevaa nuorta tulemaan paikkaan,
jossa hdnen suunnitelemansa teos sijaitsi. Vahva ennakko-oletukseni oli,
ettd teos ja paikka olisivat nuorelle tirkeitd. Oletin paikkaan ja teokseen
liittyvin paljon erilaisia muistoja ja merkityksid, ja siksi valitsin keskuste-
levan haastattelumme paikaksi teoksen sijaintipaikan. Néin ei kuitenkaan
ollut. Nuori ei tuntunut kohdistavan teokseen mitddn erityistd mielen-
kiintoa. Suunnittelu oli ollut yksi oppituntitehtivd muiden rinnalla, ja
nuori kertoi olleensa hieman yllittynyt, ettd hanen suunnitelmansa teos
ylipdataan valittiin toteutettavaksi tyoksi. Himmaistyin, ettd nuori oli
kédynyt vain kerran itse katsomassa teosta, eikd hédn ollut osallistunut sen
tekemiseen edes seuraamalla valmistumista. Teos oli hdnen kotipaikka-
kunnallaan. Hénen perheensi ei ollut kdynyt katsomassa teosta kertaa-
kaan. Teos on yhé paikoillaan, ja sen tekeminen valmiiksi oli pitki ja iso
prosessi, jonka toiset saman taidekoulun oppilaat tekivit. Teoksen tuot-
tamisen vaiheet oli ositettu, paloiteltu, eikd suunnittelijan ryhma osallis-
tunut valmistamiseen. Teos jdi ulkokohtaiseksi ja merkityksettomiksi sen
suunnitelleelle nuorelle, kuten myds teoksen paikka.

Toisena esimerkkind prosessista, josta jii muistoja, nostan esille
Hyvi paha -maailma tehtdavikokonaisuuden. Hyva paha maailma -tehta-
vén kautta voidaan pohtia kysymysté, miltd eletyt ympdristot néyttivit ja
millainen on arkinen kokemus eletyistd ympdristoistd. Lapset ja nuoret tut-
kivat tehtdvdssd Lapuan Vanhan Paukun ympéristdd havainnoimalla sitd
isojen ja pienten paperista tai pahvista leikattujen ihmisfiguurien avulla.
Oman kehon dériviivoista piirretyn luonnollisen kokoisen ihmisfiguurin
tai omasta valokuvasta leikatun pienen hahmon avulla lapsi tai nuori seik-
kaili ympariston kohteissa. Figuurin lapsi tai nuori oli samalla kertaa oma
itsensd ja etdytetty paperihahmo. Tehtdvan tavoitteena oli tutkia Paukun
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ympdristdd ja poimia sieltd hyvid ja pahoja maailmoja hahmoille.? Lapset
ja nuoret kuvasivat pareittain ja pienind ryhmind hahmoja maailmois-
saan eli eri ympéristoissddn. Kuvaamisen jalkeen kuvat katsottiin yhdes-
sd ja niistd keskusteltiin. Kuvista tehtiin portfolio, jossa oli jako hyvain
ja pahaan maailmaan perusteluineen. Kuvaajat olivat sijoittaneet itsensa
konkreettisesti mukaan osaan valokuvia sen lisdksi, ettd olivat hahmoina
mukana kuvan maailmassa. Lapsi tai nuori saattoi olla kuvassa kolmin-
kertaisesti: hahmona, heijastuksena ja omana itsendén.

Hitti maailmalla - nyt Suomessa

Kalenteritytot

KUVA 2: Kalenterityttoja. Kuva: V. T.

2 Paukun ympdriston ja rakennusten tutkiminen on monivuotinen teema Lapuan
taidekoulussa ja muun muassa arkkitehti Helena Terdviinen on ollut opetuksessa
mukana, koska hin on tutkinut alueen merkityksia. Terdviisen viitoskirja (2006) on
nimeltdan Lapuan Vanha Paukku - uudeksi rakennettu ja puhuttu. Kulttuuriympdriston
diskursiivinen muodostuminen tapaustutkimuksessa.
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KUVA 3: James Bond Paukun ymparistdssa. Kuva:
E. K.

Kahden haastattelemani oppilaan valokuvissa pahoina maailmoina
esille tuli kohtia ympéristdstd, jossa oli rikkindistd, sotkettua, hoitama-
tonta tai ruostunutta pintaa. Esille nousi vaarallisia kohtia, kuten putoa-
misvaara korkealta rappusilta tai rakennuksen nurkalta, ja liikenteen vaa-
rat alueella. Hyvid maailmoja kuvissa edusti muun muassa syksyn kaunis
vériloisto.

Osa lasten poimimista valokuvissa esiintyvistd maailmoista on ai-
kuisille miltei hatkdhdyttavaa katsottavaa. "Mitd naistd pitdisi ajatella?”,
pohti opettaja haastatellessani hdnti. Lapsen omakuvahahmo sijoitettuna
elokuvateatterin suureen sukupuolistereotypioita toistavaan mainosjulis-
teen luomaan maailmaan: pieni keijukaishahmo Kalenterityttéjen kym-
menen, ldhes alastoman, naisen keskelld. Toinen keijukaishahmo James
Bondin aseen tdhtdimessd. Voi varmaankin pohtia, ettei ole vahdmerki-
tyksistd, miten paikan sosiaaliset, kulttuuriset ja fyysiset ominaispiirteet
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tulevat tahattomasti ja tietoisesti osaksi lasten ja nuorten maailmoja. Ym-
péristostd nousi kameran linssin kautta nakyvaksi asioita, joita ei ehka
oltu osattu ajatella tai nahda etukiteen. Yksityiskohdat nousivat vahvoina
esille ymparistostd kameran rajaamina. Jokapdivédinen arkinen ymparisto,
elimismaailma, néyttaytyi ylldtyksellisend. Thmisen, eli yhteiskunnan ja
kulttuurin, arvot nédkyvét ympéristossd sekd tekoina ettd tekematta jatta-
misind (Berleant 2006). Tekoina ylld olevassa esimerkissd olivat mainos-
julisteet, tekemadttd jattdmisind huoltamaton osuus ympdristosta rikkinéi-
sine ja likaisine kohtineen. Mukana oli koko alue tekoina ja arvoina: ra-
kennusten ja ympariston kunnostus ja muuntaminen taiteen, kulttuurin,
kasvatuksen ja yritysmaailman kohtaamispaikaksi.

Toiminnan paikkasidonnaisuutta voidaan analysoida paikan sosiaa-
listen ja fyysisten ominaispiirteiden suhteella, painoarvolla tai vaikutuk-
sella toiminnassa. Ajatus tulee Miwon Kwonilta (2002) paikkasidonnaisen
taiteen ja taiteen tekemisen teoriasta. Taiteen tekeminen on toimintaa.
Toiminnan paikkasidonnaisuus, toisin sanoen, mitd sosiaalisia ja fyysi-
sid ominaisuuksia paikasta tutkitaan, havainnoidaan ja tydstetdan omin
késin ja ajatuksin, tulee hyvin ldhelle ajatusta paikan eldmisestd. Elamalla
paikkaa paikka tulee tutuksi (Karjalainen 2006). Elamalla paikkaa siitd
syntyy muistoja, ja se, miten paikkaa eletdan vaikuttaa ratkaisevasti muis-
tojen madradn ja laatuun. Muistot ja odotukset kiinnittavat ihmisid, myos
lapsia ja nuoria, paikkoihin ja muistojen ja odotusten kautta paikasta tu-
lee ihmiselle térked ja omaksi koettu. (Karjalainen 2006.)

Pierre Noran (1989) mukaan muistin paikat ovat olennaisia siing,
miten ihmiset muistavat historiaa ja menneisyyttddn nykymaailmassa.
Noran mukaan nykyisessd monimuotoisessa ja hektisessd maailmassa on
yhid vaikeampi hahmottaa yhtendistd kollektiivista muistikuvaa laajasta
ymparistostd koskien menneisyyttd. On helpompi kohdistaa muistot tiet-
tyyn paikkaan, muistin paikkoihin. Siten paikat ovat hyvin merkittivia
omaa kulttuuria ja historiaa koskevalle muistamiselle. Toisaalta, jotta
paikka sdilyisi muistoissa, on ihmiselld oltava halu muistaa (Purhonen
2010, 34-35). Lapset ja nuoret kertoivat kummankin projektin, Ystdvin-
pdivin Valoteoksen ja Hyvé paha maailma -tehtdvin olleen mielenkiintoi-
sen, hauskan ja innostavankin, joten voidaan olettaa, ettd halu muistaa on
olemassa. Kummassakin tehtdvissa tapahtui jannittaviksi koettuja asioita
ja kommelluksia, jotka lisdsivdt toiminnan ja paikan mielenpainuvuutta.
Molemmissa projektissa yhdessa tekeminen teki tehtdvdstd innostavan.
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Liséksi toimintaa oli pitkalld aikavililld, mikd edesauttoi muistojen synty-
mistd. Paikkojen historia oli osana kokemuksia. Kootusti sanottuna, paik-
koja elettiin paikoista késin: kokemuksia ja ehké pitkdaikaisia muistoja
paikasta syntyi.

Miten toiminnan paikkasidonnaisuus, paikan eldminen, konkreti-
soitui suhteessa paikan fyysisiin ominaisuuksiin edelld mainituissa kah-
dessa esimerkissa? Ystivinpdivin Valoteoksessa paikan fyysisid ominai-
suuksia hyddynnettiin usealla eri tavalla. Teoksen ilmaisun materiaalina
oli paikassa olleet lumi ja pimeys. Teoksen sijoittelussa hyodynnettiin tai
mukauduttiin paikan kulkureitteihin: teosta ei tehty jaille, koska moot-
torikelkat, ladut ja polut kulkivat sielld, ja toisaalta valittu viettdvd ran-
tapenkere nékyi hyvin sekd sillalle ettd jaille eli ihmiset nakivit teoksen
esteettd. Vuodenaika oli osa teoksen paikkasidonnaisuutta, silld lumitai-
detta on jarkevin tehda talvella. Hyvd paha maailma -tehtdvéssd paikan
fyysisid ominaisuuksia tutkittiin hyvind ja pahoina kohtina erikokoisten
ihmishahmojen vilitykselld. Lapset ja nuoret 16ysivdt muun muassa vaa-
rallisia, huoltamattomia ja kauniita syksyn vériloiston esille tuovia koh-
tia. He 10ysivét runsaasti erilaisia pintoja sekd luonnosta ettd rakennetus-
ta ymparistosta.

Ystivinpdivin Valoteoksen tekemisessd paikan sosiaalisia ominais-
piirteité elettiin valitsemalla teoksen paikaksi tietoisesti kohta, jossa kul-
kee paljon ihmisié, silld teoksen tavoitteena oli naky4 ja tuottaa iloa ysta-
vanpdivana. Valittu paikka on monin tavoin kohtaamispaikka sekd men-
neille sukupolville, joiden jattamat jéljet ovat osana paikkaa, ettd tdiman
paivan ilmajokisille, eteldpohjalaisille ja oopperan kautta laajemmalle
yhteisolle. Tehtdvissd tutkittiin ympaéristd- ja yhteisotaiteen keinoin ys-
tavyyden, yhteisollisyyden, perinteiden, ympéréivan luonnon ja ympdris-
ton suhteita toisiinsa.

Ystavanpdivin Valoteoksen paikkasidonnaisuus avautuu lisdd, kun
sitd verrataan samojen tekijoiden toiseen ymparistdteokseen, Norppaan.
Pajusta tehty Norppa olisi voinut olla toisessakin paikassa kuin mité se oli,
ilman, ettd teoksen merKkitys olisi ratkaisevasti muuttunut. Norppa sijait-
si hieman syrjédssd koulun pihamaalla, mitddnsanomattomassa kohdassa.
Paikka oli valikoitunut helpon saavutettavuutensa vuoksi, silld se oli kou-
lun vieressd ja siind kasvoi paljon pajua. Paju materiaalina oli vahvasti
teoksen paikkasidonnaisuutta, koettua toimintamahdollisuutta, joka oli
tehty todeksi. Norpan sijaintiin vaikuttivat eniten kdytannoélliset syyt.
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Tehtdvidssd ei tutkittu paikkaa tai sen ominaispiirteita: sijainti ei ollut esi-
merkiksi historiallisesti merkittava kohta, eiké paikka, jossa liikkui paljon
ihmisid tai edes norpalle eldimend luontainen paikka. Sita vastoin pohdit-
tiin norppaa eldimend, tutkittiin ympéristotaidetta ja pajua materiaalina.
Ystivinpdivin Valoteoksessa paikka maédritti voimaakkaasti teosta ja teos
paikkaa. Samoilla kohdin oli ollut my6s aikaisempi Ystdvinpdivin Valoteos
saman taidekoulun tekemini, paikka kohtaamispaikkana oli oleellinen
ja tarkoituksellinen osa teosta, ja myds teoksen fyysiset materiaalit olivat
padosin valitusta paikasta perdisin.

Hyvéd paha maailma -tehtdvissé tavoitteena oli tutkia paikkaa. Pai-
kan sosiaaliset ominaispiirteet eivit vélttdmattd vility helposti valoku-
viin, tai ainakaan yhtd helposti kuin fyysiset ominaisuudet, jotka voi suo-
raan ndhda. Pieni ihmisfiguuri sijoitettuna kahden kiven viliin saattaa
ulkopuoliselle ihmiselle olla vain valokuva, jossa nikyy kived ja leikattu
paperinen lapsen hahmo. Kuvan ottajille ja paikalliselle yhteisélle kivi si-
joittuu paikkaan ja siihen liittyvéd sosiaalinen merkitys nousee muistoista
mieleen: kuvassa on Lapuan rajahdyksessé kuolleiden paikkakuntalaisten
muistomerkki. Haastatteluissa tuli esille, ettd kuvan ottaneet lapset tie-
sivdt hyvin mikd kyseisen kiven - kuvanveistoteoksen ja muistomerkin
- merKkitys on. Tieto oli osa heiddn kollektiivista muistiaan. Tieto oli osa
heidan Paukkuun liittyvid muistojaan my®os siten, ettd veistoksen tehneen
taiteilijan lapsenlapsi oli samassa ryhméssa kuvataidekoulussa ja tietoi-
nen teoksesta ja sen merkityksestd, ja hin valitti tietoa my6s muille. Elo-
kuvajulisteet taas toivat nykykulttuurin ja yleismaailmallisen kulttuurin
edustajina ajan sukupuoliarvostukset ja -arvot esille. Rakennetulla pai-
kalla onkin sosiaalisten ja fyysisten ulottuvuuksien ohella aina kulttuuri-
sia ominaispiirteitd (Casey 1993, 31-32; Forss 2007, 96). Paikan fyysiset,
sosiaaliset ja kulttuuriset ominaispiirteet tuottavat yhdessé ja suhteessa
toisiinsa mielikuvia, jotka ovat tarkedssa roolissa paikkakokemuksessa.
(Forss 2007, 100-110.)

Paukun ympiristoon ja rakennuksiin on muodostunut luonnollisen
ajankierron myo6téd eroosion ja eldmisen jalkid. Paikan kuluminen, kuten
ruostunut pinta, nakyy ajallisena syvyytend jokaiselle. Luonnollisen ajan
kulku eli ajalliset jdljet ymparistossd ja rakennuksissa olivat oppilaista
mielenkiintoisia, silld niitd oli kuvattu paljon. Luonnollinen aika nikyy
paikoissa ja vilittyi valokuviinkin, mutta kirjoihin ja kansiin muistiin-
merkittynd paikan historiana tallentuu historiallinen aika. (von Bonsdorff
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1998, 165; Forss 2007, 83-85.) Paikan historiallinen aika ei aina avaudu
ulkopuoliselle, vaikka se olisi ldsnd, kuten esimerkiksi edelld mainittu
muistomerkki. Oppilaiden ottamat valokuvat kertovat eri tarinaa paikal-
liselle ja ulkopuoliselle.

Paikkasuhteen muodostumisen nakékulmasta oleellisinta ei ole se,
mité tarkkoja kohteita lapset ja nuoret kameroidensa linsseilld tallensivat.
Paukku paikkana tuli tutummaksi oman toiminnan kautta ja téssd hetkes-
td kdsin toimien: toiminnalla, kaikilla kokemubksilla ja kaikkiin kohteisiin
tutustumisilla on merkitysta, silld ne kaikki ovat paikkasuhteen muodos-
tumisen rakennusosia. Paikan sosiaalisia ja kulttuurisia ominaispiirteita,
paikan historiallista aikaa, on ylipadtdan haasteellista valokuvata ja yhtd
haasteellista tulkita toisen valokuvista. Kuvat merkitsevét eri yhteyksissa
eri asioita. On silti mielenkiintoista, mité kohteita lapset ja nuoret kuvasi-
vat Paukusta. Mitd he huomasivat hyvina tai pahoina maailmoina? Kuvis-
sa vilittyy voimakkaasti ihmisen jattamat jdljet ja ihmisen lasndolo ym-
paristossd: puoliksi syoty omena maassa, tupakantumppi, alueella olevat
ihmiset, mainoskyltit, raja-aidat, rakennetun ympariston yksityiskohdat
ja etenkin elokuvajulisteiden luomat maailmat olivat innostaneet kahta
oppilasta, jotka ovat mukana tutkimuksessani. Kuvissa vilittyy ihmisen
vaikutus paikassa: mité toiset tekevit kuvaushetkelld ja millaisia jalkia ih-
minen on tdhan ymparistodn tuottanut.

Edelld olevissa aineistoesimerkissd paikkaa havainnoitiin ja elettiin
tutkimalla sitd pitkalld aikavélilld ja eri menetelmin. Lapset ja nuoret tut-
kivat paikkojen fyysisid, sosiaalisia ja kulttuurisia ominaispiirteitd itse
tehden ja kokien paikoissa. Omakohtainen toiminta ympéristdissa ja pit-
kédaikainen havainnointi tuottivat omia kokemuksia ja omia muistoja, ja
kiinnittavat siten lapsia ja nuoria paikkoihin.
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Taidetta kulttuuriperintopaikassa

Perinteet ja oman taiteenalan historia ovat mukana opetussuunnitelmis-
sa’, mutta havainnoidessani opetusta ja lukiessani lukuvuosisuunnitelmia
en loytanyt kovinkaan paljoa perinteisiin liittyvda sisdltod. Minua vaiva-
si ajatus, ettd ne puuttuivat kidytdnnoén opetuksesta. Aineistoa lukiessani
havahduin ndkokulmaan, ettd oman alueen perinteen omaksumisessa
taiteellinen toiminta kulttuuriperintopaikoissa ja yhteisolle merkityksel-
lisissd paikoissa néyttdisi olevan usein kdytetty tapa toimia. Perinteet ja
paikallisuus vilittyvét paikkoina opetuksessa. Paikan merkityksellisyys
nousi esille Ilmajoen aineistoa analysoidessani. Aimokoulussa yhteisélle
tarkedt paikat ovat osa sisélt6jd ja samoissa paikoissa tehddin teoksia ja
toimitaan vuodesta toiseen. Sama ilmio nousi esille Valkeakosken kasi-
tyokoulun ja Lapuan taidekoulun tehtdviesimerkeistd.

Siirtamisen metafora on kulttuuriin, ja oman tulkintani mukaan
silloin my®ds taiteisiin, sovellettuna harhaanjohtavaa ajatusrakennelmaa,
kirjoittaa Tim Ingold (2011). Ingoldin mukaan kulttuuria ei voida siirtdd
informaationa, kuten ei mydskddn kiytdnnollisid taitoja, tietoja ja osaa-
mista. Prosessina se on pikemminkin ohjattua uudelleen 16ytamistd kuin
faktojen siirtoa. Taitoja opetteleva vasta-alkaja asetetaan useissa kult-
tuureissa tilanteisiin, joissa ndytetddn konkreettisesti, miten toimitaan ja
mika taidoissa on oleellisinta. Kun toimitaan itse, taito 16ydetdan eli ikdan
kuin keksitddn se itse uudestaan. Kulttuurisen ymmarryksen saavuttami-
seen pitee sama kuin taitojen oppimiseen. Tutkimassani taiteen perus-
opetuksessa korostuu nimenomaan toimiminen ja tekeminen itse: taitoja
ja asioita l6ydetddn itse elamalld niitd omakohtaisesti lapi.

Ajatukselle jatkoksi sopii Hans Georg Gadamerin (2002, 48-49) aja-
tus perinteiden eldmisestd ja perinteiden eldmisestd siten, ettd ne loyde-
tddn uudelleen kerta kerran jilkeen. Perinteet pysyvit eldvind vain niitd
elamalla kussakin ajassa. Perinteiden yhteydessd sdilyttdminen sanana
ja ajatusrakennelmana on véird, véittdda Gadamer, silld sdilyttdmisessa
perinteet muuttuvat kuolleiksi. Siilyttdminen viittaa muuttumattomuu-
teen, jolloin saattaa kdyda niin, ettd perinteet lakkaavat puhuttelemasta
muuttuneessa ajassa eldvia ihmisi ja perinteet alkavat jaada vieraiksi, ne

3 Ks. Taiteen perusopetuksen yleisen oppiméérin opetussuunnitelmien perusteet 2005.
Helsinki: Opetushallitus, mm. sivut 28, 31, 35-37. Koulukohtaiset opetussuunnitelmat
perustuvat valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan.
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museoituvat. Yhteys perinteisiin katkeaa, silld vélistd puuttuu yhdistavaa
oleellista tietoa. Gadamerin mukaan perinteita tulee pikemminkin ldhes-
tyd ajatuksella: mitd mahdollisuuksia ne tarjoavat tédssd ajassa ja tdiméin
ajan ihmisille.

Taiteen perusopetuksen visuaalisissa taiteissa yhteisolle merkityksel-
lisid paikkoja ja niiden perinteita eletdan loytden merkitykset omakohtai-
sesti toimien. Lasten ja nuorten toimintana paikat ja perinteet kohdataan
osin ennakkoluulottomasti, vailla aikuisilta tulevia ennakko-oletuksia, ja
siten uudistuen. Aineistoesimerkissd Kyronjoen historiallisesti latautu-
nutta paikkaa lahestyttiin talvitaidetta tekemalld: rinnalla kulkivat paikan
menneisyys ja merkitys yhteisélle. Paikkasuhteen rakennusaineiksi syntyi
uusia kokemuksia. Vanhan Paukun ympariston fyysisid, sosiaalisia ja kult-
tuurisia merkityksid tutkittiin lahestyen paikkaa esteettisen toiminnan ja
taiteen keinoin loytden paikasta omakohtaisesti erilaisia merkityksia.

Siten voidaan tulkita, ettd paikkojen kulttuuriset ja sosiaaliset mer-
kitykset muokkautuvat omiksi toimimalla paikoissa ja oleilemalla, vii-
pyilemalld paikoissa. Esimerkiksi oman alueen kulttuuriperinnén omak-
sumisessa taiteellinen toiminta kulttuuriperintdpaikoissa ja yhteisolle
merkityksellisissd paikoissa ndyttdisi olevan mielekis ja paljon kaytetty
tapa toimia. Toisin sanoen, taidekasvatus kiinnittda lapsia ja nuoria ldhi-
ympariston kulttuurisesti merkittaviin paikkoihin.

Kaikesta tdstd syntyy osallisuutta omiin ympéristoihin ja omaan kult-
tuuriperintéon. Kyseessd on kulttuuriperintdpaikan uudelleen eliminen.
Lapset ja nuoret liittyvat osallisiksi prosessiin ja tietovarantoihin, jossa
tietty paikka on yhteisolle merkityksellinen. Schiitzia (2007) siteeraten
iso osa inhimillisestd tietovarannosta on sosiaalisesti rakentunutta tietoa
ja tietdmystd. Thmiset tuottavat yhdessé tiedon. Paikasta syntyy lapsille ja
nuorille kokemuksia, muistoja ja siten paikka tulee tutummaksi, osaksi
omaa identiteettid, omaksi paikaksi.

Annette Arlanderin (2010) kdyttama kasite kohtaamispaikka avaa
suhdetta tilaan ja toimintaan, jota kulttuuriperintépaikoissa edelld esite-
tyissd aineistoesimerkeissé tapahtuu: paikka on kulttuurin, historian, ny-
kypdivdn ja ennen kaikkea ihmisten kohtaamispaikka. Tamén ajan ihmis-
ten, aineistossani myos lapset ja nuoret, ja menneen ajan ihmisten, joiden
jéaljet paikoissa ovat ldsnd yhteison muistina, rakennettuna ja muokattuna
ymparistona.
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Lopuksi

Kootusti voidaan tulkita, ettd yksi ymparistosuhteen konkreettisen ilme-
nemisen muoto lapsille ja nuorille taiteen perusopetuksen visuaalisissa
taiteissa on, ettd suhdetta ymparisté6n muodostuu suhteina tiettyihin
paikkoihin. Paikat tulevat tutuiksi lapsille ja nuorille toimimalla niissa.
Viliton omakohtainen kokonaisvaltainen kokemus on oleellista ja sitéd py-
ritddn tuottamaan opetuksessa.

Suhde paikkaan on ensisijaisesti aina henkilokohtainen. Paikat voi-
vat olla lisdksi ja samaan aikaan merkityksellisid kohteita yhteisolle, kuten
kulttuuriperintopaikat.

Toiminnan tavoitteena ei ole niinkddn opettaa lapsille ja nuorille
paikan kulttuuriperint6d faktatietoutena. Tavoitteena on pikemminkin
tehdd paikka tutuksi toimimalla sielld. Toisinaan vaikuttaa jopa siltd, ettd
opettaja ei tietoisesti opettamismielessd vie lapsia ja nuoria kulttuuri-
perintdpaikkoihin, vaan niihin mennédén syystd, ettd ne ovat yhteisolle
tarkeitd. Paikan sosiaalinen ja kulttuurinen merkitys on niin vetovoimai-
nen, ettd se imaisee miltei tiedostamatta luokseen. Esimerkiksi Kyrénjoen
rantapaikka Ilmajoella on ollut satoja vuosia ihmisten kohtaamispaikka,
ja se on sitd yhi. Se on ollut paikka menneille sukupolville, ja on sité té-
min ajan ihmisille, opettajalle, ja taiteen perusopetuksen toimintana siitd
muodostuu paikka myds lapsille ja nuorille, joita opettaja sinne vie.

Voidaan sanoa, ettd yksi tapa opettaa yhteista kulttuuriperint64 tai-
teen perusopetuksen visuaalisissa taiteissa on opettaa sitd ulkoymparis-
tojen paikoissa, joissa kyseinen perinne on ldsni fyysisind, kulttuurisina
ja sosiaalisina ominaispiirteind. Ymparistoihin, kuten kulttuuriympéris-
toon, ja omaan kulttuuriperimaén muodostuu vahvempi suhde l6ytamal-
14 perinne uudelleen itse toimien sitd ja elden sitd yhdessé toisten kanssa.
Toimien yhdessd taiteen keinoin, kuten esimerkeissdni tulee esille.

Yrj6 Hailan (2001) mukaan ymparistoherdtyksen luoma ymparisto-
huoli on kulttuurisesti tuotettu nakokanta ja siten siithen ei voida vastata
pelkéstdan luonnontieteiden tiedolla. Luonnontiede ei tunnista ymparis-
ton ja luonnon kulttuurisia arvoja eikéd kykene siten niihin vastaamaan.
Vastaus ympdristohuolen tyostamiseen 16ytyy talta osin kulttuurista it-
sestddn. Ympdriston tutkimiseen ja ymmértamiseen tarvitaan taidetta ja
taidekasvatusta.
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Outi Ylitapio-Mintyli

Valokuvallisia paikkatarinoita lapsuudesta

Tiivistelma

Artikkelissa tarkastelen lapsuuden valokuvia. Olen kiinnostunut siitd,
millaista tarinaa kuvat kertovat lapsuudesta. Pohdin, millaista lapsuuden
kulttuurista tarinaa valokuvista on luettavissa. Aineisto koostuu kansain-
vilisessd tyOpajassa kerdtyistd valokuvista sekd tutkijan havainnoista.
Tyopajatyoskentelyn ldhtokohtana olivat valokuvat ja aiheena oli paikka.
Lapsuuden valokuvien avulla aikuiset muistelivat koettua paikkaa ja sen
merkitystd nykyiseen elamaén.

Aineiston analyysi pohjautuu narratiivisuuteen. Tarkastelen valoku-
via kuvallisina ja kerrottuina tarinoina. Tulkintaan liitin my0s represen-
taation kdsitteen, jonka kautta tuon esiin kuvan ja kielellisen esityksen
kokonaisuutta. Tutkimuksen lapsuuden kuvista on luettavissa kolme eri-
laista aihealuetta: paikat, jossa ollaan sisarusten ja ystdvien kanssa, van-
hempien hoivan paikat sekd kaukaiset paikat. Tutkimus osoittaa, ettd lap-
suuteen liittyvét paikat kertovat subjektiivisen tarinan kautta kulttuurista
tarinaa. Henkilokohtainen paikka miarittyy suhteessa toisiin ihmisiin.
Kasvatuksen ndkokulmasta lapsuuden paikkojen kuvaaminen ja kertomi-
nen luo mahdollisuuden nahda paikat lapsen nidkokulmasta ja suunnitella
lasten elinympéristod lasten kokemusten kautta.

Avainsanat: valokuva, paikka, lapsuus, muistelutydmenetelmd, narratiivinen

Abstract

The aim of this study is to examine what kinds of stories are depicted in
childhood photos and what types of cultural stories can be read about
them. The data consists of photographs. In addition, I draw on my field
notes collected in an international workshop that discussed the ways
in which memories, place and photos are entangled. In this workshop,
adults reminisced their childhood through photographs and reflected the
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relevance of places in their memories and the significance of those places
in their current life.

The analysis is based on the narrative structure of the photographs
and their stories. I scrutinize the photographs as pictorial and narra-
tive objects. The interpretation examines the concept of representation
by connecting the presentation of the image with the linguistic entity.
The study of childhood photos is centered on three different themes: the
places where we are pictured with our siblings and friends, places where
we are in our parents’ care, as well as distant places. Research shows that
childhood-related places tell the story of culture through the subjective
story. A personalized place is defined in relation to other people. From the
viewpoint of childhood education, describing places and telling stories
create an opportunity to see places from the perspective of the child and
design the child’s living environment from the perspective of children.

Keywords: photograph, place, childhood, memory-work, narrative

lamén aikana kiymme monissa paikoissa. Koti on paikka, jossa

asumme. Kdymme koulua, teemme retkid, matkustelemme. Osa

koetuista paikoista jad hetkellisiksi kokemuksiksi ja emme palaa
niihin konkreettisesti emme ajatuksissamme. Osa paikoista jid elamaan
muistoissamme, koemme eletyn paikan merkityksellisend. Paikat on voi-
tu ikuistaa valokuviksi ja niiden avulla voimme muistella ja kertoa paikan
tarinaa pohtien sen merkitystd nykyisyydessd. Tamankaltainen tyosken-
tely toteutui tyopajassa, missd muisteltiin lapsuuden valokuvien avulla
merkityksellisid lapsuuden paikkoja. Artikkelini pohjautuu kansainvali-
seen valokuvamuistelu-tydpajatyoskentelyn aikana esiteltyihin lapsuuden
valokuviin. Ty6paja toteutettiin Reykjavikissa ja Rovaniemelld kevaalla
2012 ja sithen osallistui 14 opiskelijaa seitsemésté eri maasta. Toimin tyo-
pajan yhtend ohjaajana. Tyoskentelyn lahtokohtana olivat valokuvat ja
aiheena oli paikka.

Yksittdinen kuva on tietoa eletystd elimastad ja se kertoo tarinaa kult-
tuurista, ajasta sekd yhteisoistd. Tyopajassa lapsuuden valokuvien avulla
muisteltiin koettua paikkaa ja sen merkitystd nykyiseen eliméin. Tyo-
pajatyoskentely pohjautui haugilaiseen muistelutydmenetelmddn, jossa
ajatuksena on lapsuuden muistojen tarkastelu ja reflektointi. Valokuvien
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ja muisteluiden avulla palataan tiettyyn tapahtumaan ja pohditaan sen
merkitysta tassd ajassa. (ks. Haug 1987.)' Menneiden tapahtumia reflek-
toidaan nykyhetkestd késin ja syvennytddn siihen, miten yksilot uusinta-
vat yhteiskunnallisia rakenteita ja miten he rakentavat itsensd olemassa
oleviin sosiaalisiin suhteisiin toistaen ja tuottaen tiedostamattaan erilai-
sia arjen kaytantojd (ks. Ewing, Hyle, Kaufman, Montgomery & Self 1999;
Widerberg 1995). Muistelutydmenetelmén tavoitteena on omien ja mui-
den osallistujien kertomien muistojen kautta syventdd ymmarrystd arjes-
sa oleviin ilmidihin (ks. esim. Haug 1987; Jansson, Wendt & Ase 2008)
kuten kasvatuksen valtaan ja sukupuolittuneisiin kdytint6ihin (Ylitapio-
Mintyld 2009). Muistelutydmenetelmad pohjautuu koettujen tapahtumien
kertomiseen ja kuvaamiseen, ja sen tieteenfilosofinen perusta on feminis-
tisessd sekd fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessa.

Lapsuuden ymparist6d ja paikkoja on tutkittu erilaisista lahtokoh-
dista. Keskityn tdssd artikkelissa tarkastelemaan lapsuuden valokuvia,
jotka esittdvdt ei-institutionaalisia paikkoja niin sanottuja epévirallisia
paikkoja (ks. Raittila 2009). Vapaa-ajan médrittelen tdssd artikkelissa
ajaksi, jota ei médritd mikadn institutionaalinen toiminta. Aikaisempia
tutkimuksia lasten vapaa-ajan paikkakokemuksista on tutkinut Tori Derr
(2006), jonka tutkimus tarkastelee kaupunki- ja maaseudun lasten paik-
kakokemuksia Meksikossa. Vapaa-ajan paikkakokemus nékyy lapset ja
luonto -tutkimuksissa. Luonnon merkitystd lapsen hyvinvoinnille ja kas-
vun tukemiselle on tarkasteltu muun muassa lapsen ja eldinten suhteen
kautta (Taylor & Kuo 2006). Vapaa-ajan tutkimubksiin liittyvat myos tutki-
mukset, joissa on tarkasteltu lapsen mahdollisuuksia liikkua eri paikoissa
kuten kaupunkiymparistossd (Kyttd 2003; 2004) ja joissa on tutkittu ym-
périst6ja lapsiystavallisestd ndkokulmasta (Broberg, Kyttd & Fagerholm
2013).

Monet lapsuuden paikkaan ja tiloihin liittyvat tutkimukset kiinnitty-
vt kouluympdriston tarkasteluun (Hyry-Beihammer & Autti 2013; Rid-
gers, Knowles & Sayers 2012; Villanen & Alerby 2013). Lapsuuden paik-
koja on tutkittu varhaiskasvatuksessa, muun muassa Raija Raittila (2008;
2009) on tutkinut péividkodin pihan ja kaupunkiympériston merkitysté

1 Tutkija ja psykologi Frigga Haug kehitteli 1980-luvulla yhdessd tutkimusryhménsa
kanssa muistelutydmenetelmén, jossa omien lapsuuden ja nuoruuden muistojen kautta
avataan ja reflektoidaan erilaisia arkeen liittyvid kasityksid. Muistelutyoryhméssa on
siis jokin valittu teema, jonka kautta arjen ilmiitd tutkitaan. (ks. Haug 1987.)
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lapsen arjessa. Edelld mainitut kiinnittyvit institutionaalisiin ympadris-
toihin. Kouluun ja péivakotiin liittyvissd tutkimuksissa on yhtymékohtia
omaani ja luen kyseisid tutkimuksia suhteessa aineiston analysointiin ja
tulkintaan.

Artikkelissa on tarkastelun kohteena lapsuuden paikat, joita aikuiset
muistelevat valokuvien avulla. Valokuvat on otettu valokuvien omistajien
lapsuudessa tai nuoruudessa. Valokuvaajana on osassa kuvassa ollut joku
muu ja osan kuvista on ottanut valokuvan omistaja itse. Olen kiinnos-
tunut siitd, millaista lapsuuden kulttuurista tarinaa valokuvista on luet-
tavissa. Luen henkilokohtaisista kuvista lasten elimismaailmaan liittyvid
tarinoita. Menneiden tapahtumien kautta pohdin nykyisyyden lapsuuden
paikkoja. Taustalla on muistelutydmenetelmdn ldhtokohta-ajatus siitd,
kuinka aikuisena voi tiedostaa oman lapsuuden ja nuoruuden muistojen
kautta nykyisyydessé olevien ilmididen rakentumista ja uudelleentuotta-
mista, esimerkiksi kasvatuksessa (ks. esim. Kokko 2007; Kosonen 1998).
Taustalla on my6s epasuotuisten kdytidntojen nakyvaksi tekeminen, esi-
merkiksi kasvatukseen liittyvien valtasuhteiden tiedostaminen (Ylitapio-
Mintyld 2013). Valokuvien ja tarinoiden kautta voi ndhda ja kuulla hyvia
kaytantojd, jotka edelleen ovat mielekkditd toimintatapoja nykyhetkessa-
kin.

Teoreettis-metodologinen nakokulma kiinnittyy sosiaaliseen konst-
ruktionismiin, jonka mukaan todellisuus rakentuu inhimillisissd kdytan-
noéissd syntyvistd kulttuurista konstruktioista. Yhteiskunnan ja yhteiso-
jen toiminnot sdilyvit ja eldvat ihmisten toistamissa teoissa ja tarinoissa.
(Heiskala 2000, 197-198.) Tieto on aina sosiaalisissa kdytdnnoissé tuotet-
tua; ihmisten kohtaamisissa, tekstin ja lukijan seké kuvan ja katsojan koh-
taamisessa rakennettua ja uudelleenkonstruoitua. Kuvat ja tarinat eivit
pelkéstdan heijasta sosiaalista todellisuutta, vaan sitd luodaan katsomisen
ja kertomisen hetkelld (Hinninen 1999). Tutkimukseni analyyttis-meto-
dologinen nikékulma pohjautuu narratiivisen lahestymistapaan ja tarkas-
telen valokuvia visuaalisina kertomuksina. Narratiivisuus kytkeytyy sosi-
aalisen konstruktionismin nidkokulmaan, silld todellisuutta kerrotaan ja
kielellistdan, mutta myos ei-kielellinen on ldsné esimerkiksi visuaalisessa
kuten tdssd tutkimuksessa. Subjektin kertoessa tarinaa omasta lapsuuden
paikastaan, konstruoi hdan samanaikaisesti sosiokulttuurisesta maailmas-
taan laajemmin (ks. Saastamoinen 2000). Tutkimuksessani sosiaalinen
konstruktionismi painottuu ajatukseen, jossa tarina ja ei-kielellinen valo-
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kuva rakentavat tietoa sosiaalisesta todellisuudesta (ks. Hinninen 1999,
27-28). Lapsuuden paikoista kertominen on merkityksellistd kertojalle
itselleen ja samalla luodaan ymmarrystd yleisesti lapsuuden kulttuurin
rakentumisesta ja lapsuuden mielipaikoista (ks. Kyttd 2004).

Paikka kisitettd avaan Edward Relphin (1976) klassista teoreettista
nakokulmaa soveltaen ja rinnalla kiytdn uudempia lapsuuden paikkatut-
kimuksia. Lisdksi feministinen tutkimusperinne kiinnittyy tutkimukseni
teoreettis-metodologisiin ldhtokohtiin, erityisesti tutkijan tiedon tuotta-
misen tarkasteluun.

Konkreettinen ja abstraktinen paikka

Paikat jaavat ihmisten mieliin, ne elavit ihmisten muistoissa ja kerrotuis-
sa tarinoissa. Paikat eldvdt meissd, ja yhtilailla paikat ovat merkitykselli-
sid ihmisen eldmén rakentajia (ks. Kyttd 2003, 77). Artikkelissa méaritte-
len paikka kisitettd konkreettisena, kun analysoin lapsuuden valokuvia.
Edward Relph (1976, 141) maarittelee paikan konkreettisena maisemana,
sijaintina ja yhteisond, jossa ihmiset kohtaavat toisiaan ja eldvit kokien
erilaisia tuntemuksia ja kokemuksia. Relph korostaa paikkaan liittyvid
koettuja asioita ja toimintaa konkreettisena ja merkityksellisind ihmisen
elamassa.

Paikkakokemuksia voi pohtia kuulumisen kautta eli kuinka sisi- tai
ulkopuoliseksi yksil6 voi kokea tietyn paikan. Edward Relph (1976, 142)
on jaotellut paikkakokemuksia eri tasoille juuri paikkaan kuulumisen
suhteen. Syvin paikkakokemus taso on sellainen, missd yksilo voi olla
oma itsensd. Lievin ja pinnallisin paikkaan kuuluminen on sellainen, jos-
sa paikka ei jad mieleen eikd herdtd minkadnlaisia tuntemuksia. Nédiden
viliin jda paikkakokemus, jossa yksilo kokee kuulumista johonkin kult-
tuuriin ja yhteis66n. Viliin jdava taso voi olla myos sellainen, jossa paikka
tulee merkitykselliseksi siksi, ettd sosiaalisten tapojen mukaan paikka on
merkittavéd. Sosiaalisten tapojen mukaisia merkityksellisid paikkoja ovat
muun muassa historialliset paikat, kuten Pisan kalteva torni tai Eiffel-
torni. Tunnettujen paikkojen kokeminen piirtynee kokijan mielessd mer-
kitykselliseksi paikan historiallisen luonteen vuoksi.

Kiinnitymme siis paikkoihin eri tavoin, ja paikat jattavit jaljen mei-
hin. Paikka, joka muistetaan ja josta kerrotaan, on kertojalle eldva ja mer-
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kityksellinen. Pauli Tapani Karjalainen (2006) puhuu topobiografiasta,
joka kuvaa yksilon paikkasuhdetta eldméankerrallisesti merkityksellisend.
Tietyt paikat kulkevat mukanamme eldmin eri vaiheissa, ja ne tulevat
nikyviin ja kerrotuiksi esimerkiksi valokuvien avulla. Topobiografinen
ajattelumalli, joka toteutui tydpajatyoskentelyssd, kiinnittyy paikan muis-
tamiseen, ja muisti on aikaan seké paikkaan sidottua (Karjalainen 2006,
88). Paikan kiinnittyessé vahvasti subjektiiviseksi tuntemukseksi ja koke-
mukseksi, on se samalla kiinnittynyt kulttuuriin, jolloin paikka nayttay-
tyy jaettuna tarinana. Subjektin tarina muovautuu ja rakentuu suhteessa
kulttuuriin ja yhteiskuntaan.

Paikan abstraktisuus ilmenee tdssd tutkimuksessa tutkijan position
paikantamisena. Abstraktinen paikka nikyy tiedon tuottamisen paikkana
ja tutkijan paikantamisena sekd tutkijan ja tutkittavan paikkoina tuottaa
tietoa (Ronkainen & Naskali 2007, 65). Feminististen tutkijoiden koros-
tama ajatus tutkijan position paikantamisesta (ks. Ahmed 2000, Ronkai-
nen 1999, Saarinen 2003) konkretisoitui tutkimukseni analyysivaiheessa.
Abstraktisuus on tutkijan paikan pohdintaa aineiston luennan suhteen.
Tutkijan position tarkastelussa sovellan edelld mainittua Relphin sisé- ja
ulkopuolisuuden ajatusta.

Paikka madrittyy tutkimukseni valokuva-aineistossa konkreettisena
paikkana, joka on jollain tapaa merkityksellinen kokijalle. Se jaa merki-
tykselliseksi kokijalle erityisesti silloin, kun se tarjoaa jotain toimintaa
ja tunnetta, jotka kiinnittyvdt subjektin sen hetkisiin tekemisen ja toi-
mimisen tarpeisiin. Paikka voi myds olla toimintaa tukeva tai rajoittava
tekija. (Kytta 2006.) Lapsuuden paikka voi jadda merkityksellisind mie-
leen esimerkiksi vapaana paikkana leikkii tai rajoittavana tilana toteuttaa
itsedan.

Lapset kokevat paikan ruumiillisesti monin eri tavoin. He oppivat
tuntemaan ymparistédan luontaisesti kokeilemisen, uteliaisuuden ja
seikkailunhalunsa kautta. Erilaisiin paikkoihin tutustuminen ja niiden
haltuunotto vaatii luovaa katsetta nahda kivet, kannot ja sammalmattaat
ihanteellisina leikkipaikkoina. Lasten kulttuurisella taustalla on merkitys
paikkakokemuksissa. Perheen ja ldhipiirin antamat merkitykset eri pai-
koille kulkee lasten mukana. (Derr 2006.) Paikkakokemus ja -tieto ra-

175



kentuvat ja muovautuvat erilaisissa sosiaalisissa kdytdnndissd, joita niin
lapset kuin aikuisetkin kohtaavat omassa kulttuuriymparistossaan.

Valokuvien representaatio, narratiivisuus ja visuaalisuus

Valokuvat kertovat tarinaa tietyistd tapahtumista, paikoista ja ihmisistd,
jotka on tallennettu kuvaksi. Ne esittdvat yksittdisid tilanteita tapahtu-
neista asioita ja ilmioisté tietysséd ajassa. Ne kertovat vilahdyksid ja het-
kid eldmén arjesta, maailmasta ja ihmisistd. Valokuva on sekd subjekti
ettd objekti ja viesti sekd viestin ldhde (Lundstréom 2012, 29). Valokuvat
rakentavat ja jasentdvit todellisuuttamme. Ne kertovat eri kulttuurien
arvoista ja asenteista, yllapitavit tai purkavat ihanteita ja normeja. (Méki-
ranta 2010, 100.) Valokuvilla on siis vahva osa todellisuuden rakentajina,
ja ne heijastavat yhteiskuntamme ajallista ja paikallista kulttuuria, eld-
mad ja arjen kiytdntoja. Ne voivat kertoa kasvatukseen liittyvista arvoista
ja ihanteista. Esimerkiksi viralliset luokkakuvat kuvastavat koulua, op-
pimista ja kasvatusta hallinnan ja jérjestyksen paikkana. Luokkakuvissa
kautta historian on seisottu tai istuttu kunnollisesti rivissd. Nykyédén on jo
kuitenkin nahtévissa vapaampia virallisia luokkakuvia kuin ennen.

Valokuvat ja niistd kerrotut tarinat rakentavat todellisuutta ja kerto-
vat arjen ilmidistd kuvallisen ja kielellisen vuorovaikutuksessa. Verbaa-
linen kerronta on vahvasti lasnd kuvien tarinassa. Haasteena on tarinan
tavoittaminen, silld valokuvassa on samanaikaisesti 1oydettivissd monta
tarinakerrosta (Osterman 2007). Verbaalisuus liittyy mys kuva-analyy-
siin ja representaation kasitteeseen. Kuvat ja tarinat nivoutuvat yhteen
ja representoivat arjen kaytantoja. Médrittelen representaation kisitteen
visuaalisena ja puhuttuna eli kuvan seka kielellisen esityksen kokonai-
suutena. Representaatiohin liittyy aina monimuotoista tulkintaa esitetta-
van kohteen, esittdjan ja tulkitsijan vililld (Pietarinen 2010, 106). Mielldn
representaatiot konstruktionistisesti rakentavaksi ja tuottavaksi ja tall6in
ymmarrys verbaalisuudesta ja kuvallisuudesta antaa todellisuudelle mer-
kityksen (ks. Rossi 2010, 268).

Konstruktionistisen ajattelun mukaisesti jokin tekija on merkityksen
muodostumisen liikkeen aloittaja olematta ainoa tiedon tuottaja, silla kat-
sojat, lukijat ja kuulijat tekevit tulkintoja kohteesta tuottaen uudelleen-
konstruoitua tietoa (Rossi 2010, 270). Yksittdinen valokuva tai kerrottu
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tarina, puhe on representaatio sindnsd. Mutta myds valokuvasta kerrottu
tarina, valokuvan omistajan ja tutkijan analyysin ja tulkinnan tuloksena
on representaatio. Kyseisen kisitteen avulla voidaan tutkia sitd, miten ku-
vat rakentavat ja tuottavat erilaisia merkityksid esimerkiksi sukupuolesta
(Makiranta 2010; Rossi 2010). Representaatio on siis liikkeessé oleva pro-
sessi, jossa tuotetaan tietoa monin tavoin, kuten edustamisen, esittdmi-
sen, kuvailun ja havaitsemisen kautta (Knuuttila & Lehtinen 2010, 10).

Konstruktionistista nikokulmaa on kritikoitu siitd, ettd todellisuu-
den ndahdéan rakentuvan vahvasti kielellisesti. Kriittiset kysymykset kuu-
luvat, onko todellisuus ainoastaan kielellisesti rakentuvaa. Voiko kieli
kertoa ruumiillisista tuntemuksista ja kokemuksista? Loytyyko kaikelle
nidkemaille sanallista muotoa? (Gergen 1997, 31.) Onko visuaalisella esi-
tykselld yhteyttd autenttiseen ja aineelliseen todellisuuteen? Vastaus esi-
tettyyn kritiikkiin on, ettd konstruktionistisesti suuntautunut tutkija ei
kielld materiaalista todellisuutta, mutta kieli ja representaatio ovat vili-
neitd todellisuuden jakamisessa toisten kanssa. (Mékiranta 2010, 114—
115.)

Kritiikistd huolimatta hy6dynnin representaation kisitettd analyy-
sissani ja erityisesti tulkintani kiinnittyy representaation konstruktionis-
tiseen tarkastelutapaan, jolloin kiinnostukseni lahtokohtana on tulkita,
millaista ja miten lapsuutta valokuvilla kerrotaan ja tuotetaan (vrt. Hall
1997, 25). Vaikka valokuvat ja niihin liittyvét tarinat kertovat menneesta
ja ovat oman aikansa kuvia, niin ne heijastuvat nykyisyyteen ja rakentavat
tdssd ajassa olevia ilmi6itd.

Kuvan ja tarinan analyysi

Artikkelin aineisto koostuu kahdeksasta valokuvasta seka tydpajan aikana
tehdyistd havainnoista, joita olen kirjannut tutkimuspaivékirjaan. Tama
aineisto on osa koko aineistosta.? Tarkastelen valokuvia kuvallisina tari-
noina. Kuva kertoo visuaalista tarinaa, joka tulee jaetuksi toisen kanssa
kielen avulla. Narratiivisuus on ollut lahtokohtana, kun valokuvien avulla
on tyOpajassa tyostetty lapsuuden muistoja ja pohdittu erilaisia ajallisia

2 Tyopajan aikana kerittiin tutkimusaineistoa, joka koostuu valokuvista, havainnoista,
verkkokeskusteluista ja palautekirjoituksista. Lapsuuden kuvia on yhteensi 14. Analyysin
aikana jétin kuvia pois ja valitsin tahdn artikkeliin kahdeksan kuvaa.
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ja kulttuurisia ilmioitd. Kuvista on kerrottu, niiden avulla on muisteltu
ja muistettu lapsuuden mieluisia paikkoja. Huomioitavaa on, ettd osa va-
lokuvista on aikuisten ottamia, ja lapsuuden paikat heijastavatkin usein
aikuisen luomia paikkoja (ks. Spencer & Blades 2006). Analyysin ndko-
kulma kiinnittyy aikuisten tuottamiin kertomuksiin, jotka kiinnittyvit
lapsuuteen. Lapsuuden paikat representoituvat aikuisen ddnen kautta ja
lapsen dani kuullaan vélillisesti (ks. Torronen 2010, 276—277). Tama4 la-
hestymistapa on muistelutydmenetelméan epistemologinen lahtokohta.

Valokuvat kertovat kuvallisesti liilkkumatonta tarinaa, kuitenkin kuva
alkaa eld ja liikkua siihen liittyvédn kerrotun tarinan kautta ja tutkijan tul-
kinnan tuloksena. Analyysi ja tulkinta ovat kerroksellista ja kuvan katsoja
voi nahda erilaista, monivivahteista tarinaa tulkitessaan nakemainsa (ks.
Nikula 2012, 36). Kun paikkatarinoita tarkastellaan visuaalisista aineis-
toa painottaen, on otettava huomioon kohteen, eli tassd tutkimuksessa
valokuvan ja siihen liittyvédn tarinan, tulkinnan monikerroksellisuus (ks.
Grand 2013, 68). Liikkumaton kuva tarinana voi herdttaa aistimaan d4an-
td, tuoksua tai makua. Katsellessa esimerkiksi meren rantaa, joka on ku-
vattu jyrkénteeltd, voit kuulla veden kohinaa ja tuntea tuulen kasvoillaan.
Valokuvan voima tuntuu ruumiillisesti erilaisena aistimuksena ja siitd on
luettavissa monenlaista tietoa (ks. Rose 2007, 238). Kuva voi kuulua ja
tuntua my0s katsojassa.

Valokuvat aineistona kytkee tiedon tuottamisen vahvasti katsomi-
seen. Kun tiedon tuottaminen kytkeytyy niakemiseen, niin mitd tieddm-
me katsoessamme valokuvia? Kuva esittdd aina jotain, se ei ole tyhjé pin-
ta. Se on myos muuta, mitéd se esittdd. Kuvalla on tiedollisia padmadria
ja tavoitteita. (Grebe 2012, 40.) Kuvan kaytto4d tavoitteellisesti kuvastaa
tutkimus lapsen ympiériston hahmottamisen ilmakuvien, karttojen ja va-
lokuvien avulla. Valokuvien tutkiminen ei ole vain kuvan lukemista. Kun
kuvan katselu liitetddn aitoon ympéristoon, hahmottuu lapsen ymmaérrys
paikoista ja ympdristostd. Kuvien avulla voidaan hahmottaa, oivaltaa ja
kokea paikka uudesta ulottuvuudesta. (Plester, Blades & Spencer 2006.)
Se otetaan haltuun eri tavoin kokemalla ja kuvia katsomalla (ks. Rissotto
& Giuliani 2006, 78—79). On my6s pohdittava, mitd on ilmeisen kuvan
takana (ks. Osterman 2007, 268). Miten ymmirrin valokuvan vilittiman
tiedon, kun pohdin sitd kulttuurisena tarinana? Mita valokuvat kertovat
meistd ja elimédstimme yhteis6issd? (ks. Lundstrom 2012, 13-14).

178



Valokuva on voimakas representaatio todellisuudesta. Sitd katsoes-
saan katsoja on osallisena paikassa ja paikkakokemus ei jad vain ulkokoh-
taisiksi elementeiksi, vaan tarina koskettaa katsojaa mielen ja ruumiin
tuntemuksena (Karjalainen 2004, 54—55). Tédrkedd on miettid, millai-
sen vaikutuksen valokuva tekee tutkijalle, kun hdan kohdistaa katseensa
kuvaan. Mitd tuntemuksia kuva heréttdd katsojassa? Tarvitaan tutkijan
kriittistd ja tietoista arviointia omista tunteista ja kokemuksista (Maki-
ranta 2010, 117). Katsojana voi herkistya katsellessa kuvaa tai kokea epa-
miellyttdvid tuntemuksia. Kriittinen katsominen ja kuvan lukeminen on
jatkuvaa tutkijan paikan tarkastelua monesta suunnasta, ja samanaikai-
sesti se on pohdintaa teoreettis-metodologisista kysymyksistd (Ylitapio-
Mintyld, 2009).

Tutkiessani toisten ihmisten valokuvia ja niihin liittyvia tarinoita,
joudun viistaméttd pohtimaan omaa suhdettani aineistoon (ks. Grano
2013, 77). Katson valokuvien paikkoja ulkopuolisena ja kerron niiden ta-
rinaa ulkoapdin. Kuitenkin voin tuntea kuvan kautta jotain tuttua, vaikka
minulla ei néistéd paikoista omakohtaista kokemusta. Valokuvan kertojal-
la on paikan kokemuksen sisdpuolinen tuntu. Kuitenkin niin valokuvan
omistajalle kuin minullekin tutkijana ja valokuvien katselijana sisd- ja ul-
kopuolisuuden tunne paikan suhteen vaihtelee (ks. Relph 1976, 49—50;
Gergen 1997, 71—72). Feministisen tutkimusperinteen mukaisesti tutki-
jasubjektin paikantaminen on tutkimukseni tiedon tuottamisen ja luo-
tettavuuden kannalta merkityksellistd (Liljestrom 2004, 15). Artikkelis-
sani kulkeekin kaksi muistelun tasoa. Valokuvat ja niihin liittyvét kuvan
omistajien kertomukset ovat ensimmadinen taso, ja toinen taso on tutkijan
muistelut kytkeytyen kuvan tulkintaan. Muisteleminen asettaa kysymyk-
sen muistojen totuudellisuudesta, luotettavuudesta ja oikeasta muistami-
sesta tai muistojen valikoinnista (ks. Ukkonen 2000, 87). Tukeudun sii-
hen ajatukseen, ettd oman elimin kokemusten muistelu jdsentyy totuus-
diskurssin puitteissa (ks. Saarenheimo 1997). En siis kiistd kokemuksen
ja kertomuksen totuutta.

Artikkelin lapsuuden valokuvat on valittu tiettyd tyopajaa varten.
Tutkittaville oli jo etukiteen kerrottu, ettd tydpaja on osa tutkimushan-
ketta ja ettd heiddn valokuviaan tullaan kayttdmédédn tutkimusmateriaali-
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na.’ Tutkijan kdyttdessd intiimeja valokuvia ja tarinoita hin joutuu erityi-
sen tarkasti pohtimaan omia valintojaan ja tulkintojaan tutkimusaineis-
ton suhteen eettisyyden nédkokulmasta (ks. Makiranta & Ylitapio-Méntyla
2011). Analyysi ja tulkinta muuttavat aineistoa erilaiseksi, kun sitd tulki-
taan teoreettisten viitekehysten kautta. Tutkittavat saattavat kokea, ettd
heididn elimai kuvataan vierain sanoin. (Josselson 1996.) Kun tutkimus
kohdistuu eldméntarinoihin, tulevat monet ennalta odottamattomat eet-
tiset kysymykset tutkijan pohdinnan kohteeksi (Syrjdld, Estola, Uitto &
Kaunisto 2006). Ja lopulta tutkijan tulkintojen jalkeen lukijat tulkitsevat
omalla tavallaan tekstid ja kuvia. Ne alkavat eldd lukijoiden ajatuksissa ja
katseissa.

Aineiston analysointi ei paikannu eksplisiittisesti tutkimusproses-
siin tiettyyn vaiheeseen, vaan se on jatkuvaa analyyttista pohdintaa. Se on
aineiston katsomista, lukemista ja tulkintaa ja operoimista teoreettisten
kasitteiden avulla. Tiedostan aineiston representaatioiden monitulkin-
nallisuuden. Aineiston representaatiot eivit siis ole tyhjentévia kuvauk-
sia, vaan tieto rakentuu konstruktionistisesti valittujen teoreettisten ja
metodologisten nidkokulmien kautta (Torronen 2010). Tdmén valokuva-
aineiston analyysin alku ulottuu ensivaikutelmaan, jonka sain kuvista
tyopajassa opiskelijoiden esitellessé ja kertoessa tarinaa niistd. Jokainen
lapsuuden kuva jdi jollain tavalla mieleeni ja palatessani niiden direen
aloin tarkastella niitd tarkemmin. Katsominen eteni seuraavien kysymys-
ten avulla: Mikd on ensimmdiinen ajatukseni? Mitd kuva kertoo? Mikd
tavoite kuvalla on? Millainen kuvan henki on? Miti ei ole ndhtavissa? (ks.
Grebe 2012, 43-44; Rose 2007, 258—259.) Mika on ollut valokuvan en-
sisijainen kohde? Miksi tilanne tai paikka on haluttu tallentaa kuvaksi?
(Osterman 2007, 268.) Miten mennyt ja nykyisyys kietoutuvat yhteen?
Millainen on kuvaan liittyvé tarina, jonka kuvan omistaja kertoi? Miten
mind tutkijana koen kuvan? Esitin jokaiselle valokuvalle ylla olevat kysy-
mykset ja kirjoitin omat havaintoni paperille muistiin.

Kysymysten pohjalta tehtyjen havaintojeni avulla ryhmittelin kuvia
niiden erilaisuuden ja samankaltaisuuden kautta. Tdssd vaiheessa nel-
jastdtoista kuvasta oli lopulliset kahdeksan kuvaa jéljelld. Pohdin kuvien
ilmeistd nakymaa ja sen takana olevaa kulttuurista representaatiota. Va-

3 Kaikilta tydpajaan osallistuneilta, myG6s ohjaajilta, on keratty kirjallinen lupa aineiston
kéyttamiseen.
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lokuvaan on tallennettu kuvauksen hetkelld jokin ldsna oleva, joka muo-
vautuu kuvaa katsottaessa uudella ldsndolon muodolla (vrt. Knuuttila &
Lehtinen 2010, 11). Ilmeisen nikymdn representaatio on liikkumaton
objekti. Liikkumattoman kuvan takana olevaan paikan kulttuurisen mer-
kityksen tulkitsemiseen pédsin kiinni kuviin liittyvien tarinoiden avulla.
Luin ty6pajan aikana kirjoittamani tutkimuspéivakirjatekstit useaan ker-
taan ja katselin samalla kuvia suhteessa kerrottuun tarinaan. Taman tys-
kentelyn aikana kahdeksan kuvan aineisto kiteytyi kolmeen erilaiseen
aihealueeseen: paikat, jossa ollaan sisarusten ja ystdvien kanssa, vanhem-
pien hoivan paikat sekd kaukaiset paikat.

Yhdessa sisarusten ja ystdvien kanssa

Sisarukset ja ystavit ovat tarkeita lapsuudessa. He kuuluvat kodin piiriin.
Koti on paikka, jossa korostuu sisarusten vilinen yhteys, lampé ja vilit-
taminen. Erilaiset juhlatilanteet kuten joulu ovat perheenjuhlaa, jolloin
kuvia yleensd otetaan. Usein perhealbumeista 16ytyy juhliin, matkoihin
ja muihin erityisiin tilanteisiin liittyvid valokuvia ja niin sanottuun ta-
valliseen arkeen liittyvid kuvia voi olla vdhdn.* Tavallista arkea edustaa
veljesten makoilu pehmeédn suuren maton pailld, kun he kuuntelevat las-
tenlauluja yhdessd. (KUVA 1) Kuvasta rakentuu rauhallinen tunnelma ja

KUVA 1.

4 Nykyinen digitaalikuvien aika ja mobiililaitteiden kéayttaminen valokuvausvalineend
on mahdollistanut valokuvien ottamisen kokoajan arjen eri tilanteissa.
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taustalta voi kuulla lastenmusiikin sointuja. Musiikkihuone” nayttaytyy
paikkana, jossa kuunnellaan musiikkia ahkerasti. Hyllyssa olevat Ip-levyt
viestivit, ettd musiikki on iso osa perheen elaméi. Poikien kasvot eivit ole
nakyvissd, mutta heiddn ilmeensa voi kuvitella tarkkaavaiseksi. Molempi-
en pain asento kertoo keskittymisestd, kun he katsovat lp-levyn kantta.
Valokuvan koti jaé vieraaksi paikaksi, kun katson sitd ulkopuolisena tark-
kailijana. Lp-levyjen madrd on huomattava verrattuna siihen, kuinka ne
olivat harvinaisuus omassa lapsuudessani. Voin tuntea plyysimaton kar-
heuden ihollani istuessani samankaltaisella matolla lapsuudenkodissani,
joten vieraudesta huolimatta kuvan kodintuntu ja -henki representoituvat
kuvasta. Se heijastaa kodin rauhaa ja turvallisuutta.

Kodin kokemus on aina subjektiivinen. Koti on se paikka, missd
yksilo voi tuntea kuuluvansa tdhdn paikkaan ja missd sisdpuolisuuden
voi kokea voimallisesti (Relph 1976, 142). Se on yksityinen paikka, jossa
ollaan omana itsenddn ja poissa julkisista tiloista ja vieraiden ihmisten
sosiaalisten kohtaamisten ulottumattomissa. Yleensd koti ndhddin tur-
vallisena paikkana, johon on hyvi palata. Kuitenkin joskus kodin turva
rikkoutuu esimerkiksi seksuaalisen hyvaksikayton seurauksena kodissa,
piilossa ulkopuolisten katseilta ja kuulemiselta (Laitinen 2004, 133-170).
Paikan sisdpuolisuus korostuu valokuvassa, ja veljesten loikoilu matolla
henkii rauhaa ja hyvéa oloa. Musiikin soinnut soljuvat taustalla, ja kuva
kodista rakentuu turvallisuuden representaationa.

Toinen kuva (KUVA 2) on otettu sisarusten kanssa ulkona. Kuva ker-
too sisarusten valisestd ldheisyydestd ja kuvan omistaja voi muistaa vield

KUVA 2.
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miltd tuntui istua ruoholla (tutkimuspaivikirja OYM 5.3.12). Neljd lasta
istuu ruohikolla, kolme lapsista katsoo kameraan ja yhden lapsen kat-
se on alaviistoon poispéin kamerasta. Kahden tyton viélissd makaa koira,
joka katsoo myos kameraan. Lapsilla on mukana iso musta kassi. Maahan
on jadnyt vaatekappale, joka on ehkd tipahtanut sithen, kun on juostu lei-
keistd kuvattavaksi. Taustalla kauempana nékyy korkeita kerrostaloja.

Paikka henkii vapautta ja tilaa hengittda. Se on avara paikka, jossa
lasten on mukava juosta ja leikkid hippaa tai pelata palloleikkejd. Vapau-
den paikat representoivat tilaa, joissa voi ilmentda itseddn (Raittila 2009,
243) ja joissa voi toteuttaa itseddn ja hyodyntaa ympariston tarjoumia ku-
ten vapautta liikkua (Kyttd 2004). Vaikka ruohikolla istuvat lapset ovat
tulleet poseeraamaan kuvaa varten, voi maisemaa katsoessaan aistia lii-
kettd. Paikka antaa mahdollisuuksia toteuttaa itseddn leikkien, juosten,
voimistellen ja tanssien. Lapsuuden paikkasuhteeseen liittyy usein toi-
minnallisuus, ja se korostuu suhteessa luontoon (Merildinen-Hyvérinen
2010, 74; Ridgers, Knowles & Sayers 2012) ja luonto leikkipaikkana lisaa
lapsen hyvinvointia (Taylor & Kuo 2006). Valokuvasta on luettavissa hy-
véad oloa. Lasten iloinen olemus ja heidan keskindinen laheisyys heijas-
tavat tyytyviistd olotilaa. Luonto on mieluisa ja lapsiystavillinen paikka
(vrt. Broberg, Kytta & Fagerholm 2013), jossa on nautinnollista leikkia,
liikkua ja olla.

Valokuva voisi olla omasta lapsuudestani. Lasten vaatetus, tyttdjen
pitkat hiukset ja iloinen yhdessdolo heijastavat tuttuutta ja samaa tun-
nelmaa, mitd koin lapsena ollessani ystdvien seurassa. Sisdpuolisuuden
tunne on vahva titd kuvaa katsoessa, vaikka tieddn kuvan olevan eri vuo-
sikymmeneltd ja eri maasta verrattuna omiin samankaltaisiin tilanteisiin
ja paikkakokemuksiin. Voin tuntea ruohon pehmeyden jalkapohjissani
tai kimmenissani, kun teen kdrrynpyérid nurmikolla. Muistan, kuinka
pienelld porukalla ystidvien kanssa oli mukava leikkid ja kuinka tytot ja
pojat osallistuivat samoihin pallopeleihin, piilo- ja hippaleikkeihin. Ul-
kona leikittiin usein yhdessé suurenkin lapsijoukon kanssa.

Sisarukset, perhe ja ldheiset ystavit ovat lapsen tirkeitd ensimmaisia
sosiaalisia suhteita. Koti on lapselle paikka, joissa perheenjdsenet koh-
taavat ja johon kutsutaan ystavid leikkiméddn. Kodin ldhiymparistdssa on
usein erilaisia paikkoja, mihin ystavykset kokoontuvat. Tdmén luvun koti
ja kodin laheiset leikkiympéristot kuvastuvat lapsiystédvillisina paikkoina,
joissa lasten on hyvi kehittyd ja kasvaa (Raittila 2008, 42). Koti ja kodin
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lahiympaérist6 tuttuine ihmisineen ovat konkreettisena paikkana yhteiso,
jossa koetaan ja jaetaan iloja sekd suruja (ks. Relph 1976, 141). Tori Der-
rin (2006) korostaakin perheen ja sukulaisten merkitysté lasten paikka-
kokemusten virittdjand. Lapsen kasvu ja paikkakokemukset kiinnittyvit
vahvasti omaan kulttuuriin ja ympéristoon. Vanhempien, sukulaisten ja
ystavien kertomien paikkatarinoiden merkitys omaan kulttuuriin kiinnit-
tymisend on ilmeinen. Koti on paikka, jossa nditd tarinoita kuullaan, ja
jossa eletddn ja koetaan ruumiillisesti eri paikkojen ja tilojen merkitys.

Molemmat taméan luvun valokuvat luovat kuvaa turvallisesta ja huo-
lettomasta lapsuudesta. Lapsuuden lempipaikka usein jaetaan; niitylle
mennddn yhdessd ystdvien kanssa ja musiikin kuunteluhetki on muka-
va jakaa veljen kanssa. Subjektiivinen paikka ja tarina muuntuvat télléin
jaettuna kokemuksena kollektiiviseksi ymmarrykseksi. Jaamme samoja
kulttuurimme Kkasitteistod ja kulttuuri muodostuu jaetuista késityksis-
tdmme ja ymmarryksistimme (Hall 1997, 18). Lapset ovat aktiivisia pai-
kan uudelleen rakentajia ja he kdyttavit paikkoja omiin tarkoituksiinsa
leikeissddn ja toiminnassaan. Tietyt leikkipaikat voivat olla pakopaikkoja
omien sisarusten ja vanhempien luota, toiset paikat taas tarjoavat mah-
dollisuuden luovalle toiminnalle. (Derr 2006, 112—115.) Erilaiset leik-
kipuistot, kodin ldhimetsdt ja pelikentdt ovat paikkoja, jonne mennédan
yhdessa leikkimaan. Ndissd paikoissa tuotetaan lasten kesken lapsuuden-
kulttuuria leikkimalld ja pelaamalla yhdessd kiyttden paikkoja luovasti
erilaisiin toimintoihin.

Isdn ja didin turvallinen ldheisyys

Kolme kuvaa aineistosta esittad lapsia didin tai isin kanssa tietyssd mer-
kityksellisessd paikassa, kuten kuvan omistajat kertoivat tyopajassa (tut-
kimuspdivikirja OYM 5.3.2012). Naissa kuvista vilittyy valittdminen ja
hoiva (KUVA3, KUVA4, KUVAS5). Kaikki kolme kuvaa on otettu hyvin
erilaisissa paikoissa, mutta yhteistd niille on didin tai isén ldheisyys. Isdn-
tytté tarinaa voi lukea kahdesta kuvasta. Molemmissa kuvissa heijastuu
isin liheisyys ja turva. Aiti kahden lapsen kanssa kuvastaa huolehtivaa ja
rakastavaa ditid.

Tytto seisoo isdn kanssa metsdssd (KUVA 3). Valokuva on otettu ko-
din ldhelld olevassa metsdssa. Metsd on lapselle tuttu kuvaushetken aika-
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KUVA 3.

na ja myoéhemmin siitd on tullut entistd tutumpi paikka, silld kuvan tyttd
on asunut yhteensd 19 vuotta metsan ldhelld olevassa asuinpaikassaan.
Valokuva on otettu sunnuntaiaamuna. Perheeseen oli ostettu uusi kame-
ra, jota haluttiin kokeilla. (tutkimuspdivikirja OYM 5.3.12.) Metsd néyt-
tda tutulta ja turvalliselta paikalta, vaikka metsdssd on korkeita méntyja
ja taustalla ndkyy tihedd puustoa. Auringonvalo valaisee puiden vilistd ja
pehmentdd metsin varjoja.

Valokuva on representaatio tytdr-isd-suhteesta. Kulttuuriset ja yh-
teiskunnalliset kisitykset ja toistamisen tavat ovat vaikuttamassa siihen,
miten isén ja tyttaren suhdetta médritellddn eli mihin positioihin tytto ja
isd asettuvat kussakin tilanteessa ja paikassa. Tiedostan nama kulttuuriset
toistamisen tavat sekd oman tytdr-isi-suhteeni ja olen lukenut valokuvaa
myotdelden ja vastakarvaan suhteessa omiin kokemuksiini etdisestd isd-
suhteestani. Valokuvaa luen ja tulkitsen kahdenlaisena tarinana. Toisaalta
se kertoo vilittdmisestd, turvasta ja onnellisuudesta. Tyttd on tarrautunut
isdn kateen lujasti kaksin kdsin. Han ikddn kuin halaa isdn kattd. Tyton
kasvoissa on aistittavissa iloa, mutta myds ujoutta. Toisaalta valokuva
asettaa minut kysymédn, onko isd sittenkddn niin tuttu ja turvallinen?
Millainen on tyton ja isdn suhde? Kuva kertoo ehkai siitd, miten isd on
kaukainen ja valokuvatulla hetkelld tytt6 haluaa isdn ldhelle. Isd voi saa-
da myos ihailua tyttdreltddn ja ruumiillinen hoivan ldheisyys osoittautuu
usein tdrkedksi tyttaren kertomuksissa (Mdkiranta 2008, 140-142). Ais-

185



tin kuvassa isdn etdisyyttd tyttarestd, kun katson sitd omien tuntemusten
kautta. Tytar haluaisi isdn laheisyyttd, mutta hidn pdédsee harvoin isén la-
helle. Isd jad usein kaukaiseksi arjen hoivaajana, mutta tietyssa hetkessd ja
paikassa on mahdollista padstd hanen ldhelle.

Mari Makiranta (2008, 120-145) on tutkimuksessaan perhevaloku-
vien kautta tarkastellut isdntyttoytta ja sitd miten subjektius muovautuu
vuorovaikutussuhteissa kuten isd-tytdr-suhteessa. Hin toteaa, ettd isd
maédrittdd tyttoyttd muun muassa perinteisen hierarkkisuuden suhteen.
Isd, perinteisessd positiossa perheen eldttdjand, madrittdd tyton toisena.
Mutta kuten Mékiranta toteaa, myds tyttd médrittdd isdd ja molempien
subjektius madrittyy niin omakohtaisina tekoina kuin toisen muovaama-
na.

Kuvassa nelja (KUVA 4) on isé, lapsi ja kaksi delfiinid. Isd on kyy-
kistynyt tyttirensa tasolle. Tytt6 on noin kaksivuotias. Isd ja tytar kat-
sovat delfiinejd yhdessd. Isd on ottanut tyttirensd sivuttaiseen syleilyyn,
joka kertoo isén turvasta ja vilittdmisestd. Kummankaan kasvoja ei néy
kuvassa. Valokuvan omistaja kertoi, kuinka eldinpuisto oli hénelle tuttu
elinympiristo lapsena (tutkimuspaivikirja OYM 5.3.12). Eldinpuisto on
harvalle lapselle arkinen paikka. Valokuva kertoo siité, kuinka erilaisissa

KUVA 4.
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paikoissa lapset ovat voineet kasvaa ja miten lapsuuden paikat kiinnitty-
vit perheen historiaan ja kulttuuriin (Derr 2006). Toiselle jokin paikka
on arkinen ja toiselle sama paikka on eksoottinen. Tima valokuva jai
itselleni eksoottisuudessaan ulkopuoliseksi.

Valokuvasta vilittyy hoiva ja vélittdiminen suhteessa eldimiin. Eldin-
ten hoivaaminen tukee lapsen sosiaalista, emotionaalista ja kognitiivista
kehitystd ja vahvistaa hdnen itseluottamustaan (Taylor & Kuo 2006; ks.
Derr 2006, 117). Valokuva representoi vélittdmistd ja huolenpitoa suh-
teessa ihmisiin ja eldimiin. Valittdmisen paikka syntyy ndissa erilaisissa
sosiaalisissa kohtaamisissa ja ndillé eletyilla paikoilla voi olla pitkdkantoi-
sia jalkid myohempddn elaméan.

Aiti-tytir-suhde on kuvan
viisi keskiossd. Valokuva on
otettu vesialtaan adrelld. Vesial-
las on puistossa, jossa diti ja lap-
set usein kavivit katsomassa al-
taassa uivia kaloja (tutkimuspai-
vikirja OYM, 5.3.12). Valokuva
on rajattu niin, ettd siind nakyy
kova betoni ja taustalla hdamot-
tad lehtipuita. Vesi nakyy kuvan
alaosassa, jota diti ja lapset kat-
sovat. [sommalla lapsella on ka-
dessddn punainen kauha, johon
hdn on ottanut vettd. Valokuva
on samanaikaisesti sekd kova
ettd pehmei tunnelmaltaan. Ve-
sialtaan kova sementti korostaa
aidin pehmeytta ja valittdimisen

henki huokuu didistd. Onni ja

KUVA 5.

onnellisuus heijastuvat didin ja
lasten ilmeistd, vaikka kasvot
ovatkin kaikilla hieman alaspéin suunnattuna.

Vanhemman ldheisyys muodostuu ilmeiseksi elementiksi edelld
kuvatuissa valokuvissa. Paikka vilittad vilittdmisen muistoja. Kokemus
aidin tai isdn laheisyydesté voi heréttdd myonteisia tunteita paikkaa koh-
taan. Lapsi-vanhempi-suhde voi ldhentyd ja tihentyd tietyissd hetkissa
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ja erityisissd paikoissa. My6s valokuvan ottamisen hetki muistuttaa van-
hemman ldheisyydesta ja vilittdmisen hetkestd tietyssé tilanteessa ja pai-
kassa (Mikiranta & Ylitapio-Mantyld 2013). Valittaimisen hetki on sellais-
ta, mitd halutaan kuvata lapsi-vanhempi-suhteessa. On sopivaa kuvata
iloisia hetkid ja kuvaa varteen otetaan asentoja, jotka ovat kulttuurisesti
hyviksyttyja representaatioita. Tyopajaan tuodut valokuvat esittavat lap-
suutta positiivisessa ja kulttuurisesti konventionaalisessa sdvyssd. Lap-
suutta muistellaankin usein myonteisistd ndkokulmista. Aikuiset kerto-
vat kulttuurisesti sopivista tapahtumista ja muistelevat hyvid hetkid. Kun
muistelutydryhmé kokoontuu useamman kerran ja tullaan tutuiksi ryh-
maildisten kesken, muistelemiseen tulee usein mukaan ikévid ja epamiel-
lyttavid muistoja (ks. Kokko 2007; Kosonen 1998).

Koti paikkana ja perhe kuvattuna erilaisissa paikoissa on hallitseva
piirre tdiman tutkimuksen lapsuuden kuvissa. Namé paikat ovat olleet
tutkimukseen osallistuneille merkityksellisid. Lapset hakeutuvat raja-
tummassakin ymparistossd mielellddn vapaisiin tiloihin ja paikkoihin
(ks. Hyry-Beihammer & Autti 2013). Kun lapsuudesta siirrytdan kohti
nuoruutta, paikka kuvautuu toisenlaisena. Seuraavan luvun kuvat ovat
valokuvanottajien nuoruudessa otettuja. Kuva-aineiston luonne muun-
tuu lapsuuden paikkavalokuvien ihmiskeskeisistd kuvista “vain” paikan
valokuviksi.

Hiljaisuuden paikat ja kaukaiset toiset

Artikkelin viimeisessd luvussa on kolme kuvaa analyysin kohteena (KU-
VA6, KUVA7, KUVAS). Kaksi kuvista esittdd paikkaa ilman ihmisia.
Yhdessé kuvassa on ihmisid, jotka lennattavit leijoja. He ovat kuvattuna
kaukaa ja eivit siten ole kuvan keskissd. Nama valokuvat esittavit konk-
reettista paikkaa maisemana (ks. Relph 1976, 141).

Rantakuva on otettu meren rannalta, jyrkdnteen pailtd (KUVA 6).
Paikka on hurjan ndkéinen. Sininen meri alhaalla pehmentda vaarallisen
ja pelottavan nékoistd kalliojyrkannettd. Valokuva on varhaisnuoruudessa
otettu ja kyseinen paikka sekd meri ovat aina olleet tirkeitd kuvan omis-
tajalle (tutkimuspéivikirja OYM 5.3.2012). Merta katson erityisen ulko-
puolisena katsojana. Meri on minulle outo, pelottava, suuri ja turvaton
elementti. Se on vieras paikka, silld meri ei aiheuta minussa kuulumisen
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KUVA 6.

tunnetta; tahdn paikkaan kuulun (Relph 1976, 51). Valokuva kuitenkin
vangitsee katseeni. Meri on hallitseva elementti. Se kiehtoo ja pelottaa sa-
manaikaisesti aiheuttaen monisavyisid tunnekokemuksia (ks. Kyttd 2003,
71-75).

Valokuva seitsemin on otettu alhaalta kisin ja taivas hallitsee ku-
vaa. Taivaalla on nékyvissé viisi leijaa. Thmiset ovat tummia varjoja ja he

~

KUVAT7.
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ovat paikassa, mutta he eivit hallitse paikkaa. Valokuvan halusin nimeta
kaukaiset toiset, kun katsoin sitd ensimmaisia kertoja. Kuvassa on useita
ihmisid, mutta he jaavit toisistaan kaukaisiksi eikd katsojankaan née la-
helle. Ndhtdvissd on erilaisia ihmisten asentoja. Kuvan tunnelma heijastaa
hiljaisuutta. Leijojen suhinan voi kuulla. Vaikka hiljaisuus kuuluu kuvas-
ta, ei paikka jahmety paikoilleen. Liikkeen voi aistia katsottaessa leijoja
taivaalla tai ihmisi4, jotka ottavat seuraavaa askelta.

Kuva kahdeksan on valokuvan omistajan nuoruudesta, ensimmdi-
sen itsendisen kodin ldhelld oleva paikka takapihalla. Paikka on huonossa
kunnossa, eikd sitd endd sellaisenaan ole olemassa. Rakennus on puret-
tu ja tilalla on parkkialue. Paikka on ollut jokapiivdinen niky valoku-
van omistajalle. (tutkimuspdivékirja OYM 5.3.2012.) Paikka on samalla
nikyvé ja ndkymiton. Nakyviksi sen tekee siitd otettu valokuva, joka on
kuin taidevalokuva. Kun jotain paikkaa ei enéé ole, se alkaa eldd omaa ela-

KUVA 8.
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mainsd ajatuksissamme ja mielikuvina (Merildinen-Hyvérinen 2010, 77).
Paikkaa voi muistella vanhojen valokuvien kautta. Menetetylle paikalle
voi palata ja etsid merkkejd vanhasta paikasta “uuden” paikan valist4, alta
ja vierestd. Vaikka vanhaa paikkaa ei ole, ei sen merkitys oman eletyn eld-
man kannalta ole pois pyyhitty. Eletty paikka eldd meissd, ruumiissamme
ja mielessimme.

Edelld mainitut kolme kuvaa kuvaavat rauhaa, hiljaisuutta ja pysih-
tyneisyyttd. Kuitenkaan pysdhtyneisyys ei ole staattista, vaan liikettd on
tunnettavissa ja nakyvissd. Ndiden kuvien kautta pohdin lapsen tarvetta
olla rauhassa. Onko lapsille ja nuorille tarjolla hiljaisuuden paikkoja? Jo-
kapdivdinen arki tdyttyy monenlaisilla 4dnilld liikenteen melusta, kodin-
koneiden huminasta, lasten danista paivakodin ja koulujen pihoilla seka
kaytavilld. Hiljaisuus tuntuu usein kiusalliselta sekd pelottavalta ja tila
halutaan téyttad aanilla. Hiljaisuus voidaan kokea tyhjyydeksi. Valoku-
vien kautta hiljaisuutta ja tyhjyyttd voi reflektoida miettien arjen menoa,
liikettd, pysahtymisen ja rauhallisuuden tarvetta. Aikuisten pysdhtymi-
nen lasten hiljaisuuden paikkoihin ja tarinoihin mahdollistaa lasten ja
nuorten kohtaamisen heiddn maérittdmalldédn tavalla.

Luvun valokuvat heijastavat erilaisia tunnetiloja rauhan tunteesta pe-
lottaviin tunnekokemuksiin. Paikat tarjoavatkin erilaisia monivivahteisia
tunnekokemuksia. Samanaikaisesti jokin paikka voi viehéttad ja kauhis-
tuttaa. Se voi kutsua luokseen, mutta jokin tunne voi estdd menemdstd
paikkaan. Jokainen paikka aiheuttaa erilaisia tunnekokemuksen tiloja ja
varittyy erilaisena paikassa olevalle. (Kyttd 2003, 72.) Myos valokuvan kat-
soja muodostaa omanlaisen tunnekokemuksen kuvaa katsoessaan. Tun-
nekokemuksen intensiivisyys vaihtelee riippuen kokijan aikaisemmista
kokemuksistaan samankaltaisista paikoista. Paikan kokeminen kiinnittyy
elettyyn eldmadin ja sosiaaliseen todellisuuteen, joka uudelleenrakentuu
uusissa paikkakokemuksissa tuottaen monenlaisia tunnekokemuksia.

Pohdinta

Artikkelissa olen tarkastellut lapsuuden paikkoja valokuvien ja niihin
liittyvien tarinoiden avulla. Olen vilittdnyt ja kuvannut lapsuuden valo-
kuvien ja niihin liittyvien tarinoiden kautta lapsuuden kulttuuria. Olen
tuottanut sosiaalisen konstruktionismin tavoin uutta todellisuutta vah-
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vasti kielen avulla tulkitsemalla valokuvia verbaalisesti. Valokuvat, kuten
kirjoitettu tekstikin, herdttavit katsojissa monenlaisia ja toisenlaisia to-
dellisuuden heijastumia ja representaatioita. Todellisuus, tieto ja totuus
representoituvat monitulkinnallisena ja sosiaalisen konstruktionismin
mukaisesti tulkinta on aina vuorovaikutuksellista ja uudelleenkonstruoi-
tua.

Tutkimuksen lapsuuden paikkavalokuvat tuottivat kuvaa perheista,
perhesuhteista, kodista, ystdvistd ja luontomaisemista. Valokuvat on otet-
tu tietyssd paikassa, ja ne ndyttaytyvit kuvissa konkreettisena tilana, jotka
oli koettu lapsuuden merkityksellisiksi paikoiksi. Kokeva subjekti on ol-
lut aikuinen, joka palatessaan lapsuuden paikkakokemuksiin voi oivaltaa
jotain tdmdn péivan lasten paikoista leikkid ja toimia. Valokuva ei ole vain
kuva menneisyydestd, vaan sitd voidaan tulkita my6s kuvana nykyisyy-
destd (Lundstrom 2012, 20-21). Lapsuuden valokuvien kertomuksista
on luettavissa se, kuinka subjektiivinen paikka on aina suhteessa toisiin.
Paikka on olemassa yksil6lle, mutta my6s ystaville, laheisille, sukulaisil-
le ja naapureille, jolloin eletyt paikkakokemukset ovat sekd subjektiivisia
etta kollektiivisia (Merildinen-Hyvarinen 2010, 76). Muistissa sédilyneet
paikkakokemubkset lujittavat ja kiinnittdvét yksilon muihin ihmisiin. Sdi-
lyneet paikkakokemukset voivat olla niitd tarinoita, jotka kulkevat suvus-
sa (Derr 2006).

Tutkimuksen valokuvat esittivit lapsuuden vapaa-ajan paikkoja.
Valitut valokuvat ilmentdvit sitd, kuinka koti, turva ja hoiva ovat mer-
kityksellisia myohemmaéssakin eldméssd, koska niistd halutaan kertoa.
Yhteiso6n kuuluminen muodostuu tarkedksi, mikd on luettavissa vali-
tuista valokuvista. Aineiston paikkavalokuvat ja -kertomukset kertovat ja
kuvaavat tavallista arkea. Ne representoivat ihmisten vilistd laheisyytta,
hyvdi oloa ja turvallisuuden tunnetta. Lapsuuden vapauden tunne koe-
taan usein luonnossa, joka leikkipaikkana antaa mahdollisuuden ilmaista
itsed (Taylor & Kuo 2006). Vapauden tunteen paikka kuvastuu aineistos-
sani myos hiljaisuuden paikoissa, joissa saa vain olla ja rauhoittua. Lasten
valitsemat vapaat paikat ovat niitd, joissa lapset voivat ilmaista itsedan,
toimia ja leikkid ilman rakennetun ympériston saantoja.

Omien lapsuudenpaikkojen muisteleminen antaa ymmarrysta nyky-
pdivén lapsien eldméén ja auttaa ndkemidn, millaiset paikat ovat olleet ja
ovat edelleenkin lapsille mieluisia. Palaamalla aikuisena omiin mielipaik-
koihin kertomisen ja valokuvien avulla, voi ndhdé paikan lapsen silmin
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katsottuna. Subjektiivinen paikan kokemus liittyy aina laajempaan sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen ja yhteiskunnalliseen kontekstiin (Raittila
2009, 245—248). Lapsuuden paikkojen tutkiminen luo mahdollisuuden
ndhdai eletyt paikat lasten katseen tasolla ja tuo ymmarrysta lasten koke-
masta maailmasta. Paikan kokeminen ja nidkeminen on erilaista lapsen
ja aikuisen nakokulmasta koettuna ja katsottuna. Leikkipuiston keinut ja
liukumadet kutsuvat lapsia leikkiméan, kun taas aikuinen nikee puiston
penkit, joihin voi istua valvomaan lapsia (Kyttd 2003, 51).

Tutkimuksen valokuvat ja niistd kerrotut tarinat representoivat lap-
suutta mydnteisend ja konventionaalisena. Valokuviin on asetettu posee-
raamaan ja katsojille annetaan miellyttava representaatio kyseisestd ajas-
ta ja kulttuurista. Koti ndyttaa siistilta, leikkipaikka niitylld turvalliselta.
Lapsista on huolehdittu, heitd on rakastettu ja heille on annettu hellyyt-
td ja hoivaa. Meren jyrkki rinne ja ranta ovat poikkeava kuva, silld se
kuvastaa vaarallisen ndkoistd paikkaa. Herdd kysymys, miksi tyopajaan
osallistujat ovat valinneet juuri nima paikkaa esittavit valokuvat. Miksi
jokin paikka on valokuvattu? Kaikkien valokuvien kuvaaja ei tullut esiin
keskusteluissa. Ovatko valokuvan halunnut ottaa aikuinen vai ovatko
lapset pyytdneet aikuista valokuvaamaan? Kuvan on voinut ottaa myds
lapsi. Oli valokuvaaja kuka tahansa, tyopajaan osallistujat ovat kokeneet
juuri kyseisen paikan merkityksellisena heiddn elamassadn. Valitut valo-
kuvat kertoivat lapsuuden valoisuudesta tuottaen myonteistd kuvaa lap-
suudesta. Ne luovat ideologista, nostalgista ja romantisoitunutta kuvaa
lapsuudesta. Vastatarinat ikdvistd ja pahoista tarinoista jai kuulematta,
vaikka niitdkin varmasti on jokaisen ihmisen elimanvarrella. My6s ilman
vastatarinoita lapsuuden tarkastelu aikuisuudesta kdsin on merkityksel-
listd. Romantisoituneiden muistojen kertomisen kautta voidaan ndahda
itsestadnselvyyksid toisin, huomata kertomatta jatetyt tarinat ja kyselld
erilaisten kuvien perdén.

Kerrotun tai konkreettisen paikan avulla niin aikuiset kuin lapset
ilmaisevat itseddan. Onkin tarkedd pohtia, miten kuvattua paikkaa ja ker-
rottua tarinaa voidaan hyodyntéda kasvatuksessa ja lapsen mielekkédn toi-
minnan tukemisessa. Kasvatuksen nakokulmasta olisikin tarkedd pohtia,
millaisiin tiloihin ja paikkoihin lapset itse hakeutuvat mielellddn. Mil-
laisia tiloja lapset rakentavat itse leikeissdadn? Millaisissa paikoissa lap-
set saavat toteuttaa itseddn (ks. Broberg, Kytta & Fagerholm 2013)? Kun
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lahiymparistod tutkitaan lasten ehdoilla, voi aikuinenkin kokea uutta ja
ainutlaatuista (ks. Raittila 2008).

Tutkimukset koulun tai paivikodin paikoista kertovat aikuisten ra-
kentamista tiloista, joissa lapset saavat leikkid ja olla tiettyjen sddntdjen
puitteissa (Hyry-Beihammer & Autti 2013; Raittila 2009; Villanen & Aler-
by 2013). Aikuisten suunnittelemat ja rakentamat pihat seké leikkipuistot
tuottavat tietynlaista lasten toimintaa. Omien lapsuuden paikkojen tutki-
misen kautta aikuiset voivat oppia lasten elinympdristdistd jotain uutta.
Tétd kokemuksellista ja omakohtaista tietoa on mahdollista hyodyntaa
suunnitellessa lasten leikkipaikkoja ja ympdrist6ja. Lapset tulisi ottaa ym-
paristosuunnitteluun aktiivisemmin mukaan, silld heidédn innovatiivinen
ja toisenlainen katse paikkoihin tuo kasvatukseen ja oppimiseen lapsisen-
sitiivisid tapoja ja kdytantoja (ks. Broberg, Kyttd & Fagerholm 2013; Derr
2006; Rissotto & Giuliani 2006). Tarvitaan my0s suunnittelemattomia ja
rakentamattomia paikkoja, joissa lapset voivat rakentaa omannikdisid
paikkoja leikkid ja toimia.

Opetuksen ja oppimisen ndkokulmasta katsottuna valokuvien ja nii-
hin liittyvien tarinoiden parissa tyoskentely ohjaa oppimistapahtumaa
jaetun tiedon suuntaan. Muun muassa taidepedagoginen liahestymistapa
korostaa oppimistapahtuman dialogisuuteen kurkottamista, jolloin koke-
musten ja tunteiden jakaminen painottuu oppimistilanteissa (Loytonen &
Sava 2011, 101) ja tall6in yhteisollisyys korostuu (taide)kasvatuksessa (ks.
Hiltunen 2009). Valokuva-muistelu-tyopajatyoskentely on yhteisollistd
tekemistd, valokuvien ja kertomusten jakamista ja tyostdmistd yhdessa.
Lapsuuden valokuvien tarkastelu kutsuu toisia osalliseksi, kohtaamaan,
kuulostelemaan ja kokemaan yhdessd koettu ja eletty paikkatarina.
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