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TIVISTELMA

Kuvien rajat.
Toivotut ja torjutut kuvat kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa.

Tutkimuksessa kisitelldan suomalaisen peruskoulun kuvataideopetuksen julkista
ja julkilausumatonta valtaa, vastuuta, rajoituksia ja mahdollisuuksia nuoren identi-
teetin ja maailmankuvan yhtend rakentajana. TyOssd tarkastellaan 13-14-vuotiai-
den nuorten visuaalisen kulttuurin kehystiméa kokemusmaailmaa kuvataidetun-
tikontekstista kasin. Tutkimus perustuu 111 seitsemisluokkalaisen koululaisen ta-
rinoihin ja kuviin, jotka on keritty oppilaiden kuvataidetuntien aikana eldyty-
mismenetelmédd soveltaen. Ensin oppilaat ovat jatkaneet tutkijan antamaa tarinan
alkua. Siind kerrotaan oppilasta, jonka luokkatoverin kuva herittda hidnen huo-
mionsa. Sen jilkeen oppilaat ovat piirtdneet tai maalanneet tarinaan liittyvdn ku-
van.

Tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden sanallisten ja visuaalisten represen-
taatioiden avulla sitd, millaisena kulttuurisena, sosiaalisena ja normeja asettavana
tilana suomalainen peruskoulu ja kuvataidetunti oppilaalle nayttaytyvit. Tutkimus
tarjoaa tietoa oppilaiden taidetta ja kasvatusta koskevista olettamuksista sekd ku-
vataidetunnista oppimistilanteena.

Kuvataidetunti nayttaytyy mahdollisuuksien tilana, jota kuitenkin maaritta-
vit epdsymmetriset valtasuhteet ja sosiokulttuurisesti sisdistetyt odotukset. Tutki-
mus osoittaa, miten nykypéivin suomalaisten koululaisten kokemusmaailma toi-
saalta suhteutuu omassa oppimisympdristossd vallitseviin, suoraan ja epdsuorasti
ilmaistuihin taide- ja ihmiskasityksiin ja toisaalta asettuu osaksi globalisoituvaa vi-
suaalista kulttuuria.

Tutkimuksessa kehitetddn sanan ja kuvan yhdistavaa, sisallollisté ja koulukon-
tekstin huomioivaa tulkintametodia. Lahestymistapa on monitieteinen. Kuvatai-
dekasvatusta ja oppilaiden kuvataidetuntitoimintaa hahmotetaan psykologisen,
sosiaalipsykologisen, taiteen- ja kuvantutkimuksen sekd narratiivisen tutkimuksen
avulla. Teoreettisena viitekehyksend on sosiaalinen konstruktionismi. Taidekasva-
tuksen alaan lukeutuvaa tutkimusta, sen aineistoa ja menetelmid leimaa narratii-
visuus.

Tutkimuksessa analysoidaan ja tulkitaan oppilaiden tuottamien tarinoiden
teemoja ja tyyppitarinoita, sekd tarkastellaan oppilaiden kuvien kerrontaa suhteessa
heidén tuottamiinsa tarinoihin. Nuoret kisittelevdt ja mairittelevit tarinoissaan ja
kuvissaan kuvataidetunnin esteettisid ja eettisid rajoja, asenteita, tunteita, arvoja,



normeja ja sosiaalisia suhteita. Tarinat ryhmitellddn neljdan katseen kategori-
aan: normittavaan, estetisoivaan, tunnepitoiseen ja hajottavaan katseeseen. Ne il-
mentdvit oppilaan kerronnallista asennoitumista, arvottavaa kirjoittamistapaa, joka
leimaa tarinan sisaltod.

Kuvataidetuntia tarkastellaan sosiaalisena tilana, jossa sana ja kuva toimivat
roolien ottamisen vilineini, itsen esittimisen ja vuorovaikutuksen keinoina, inter-
subjektiivisina narratiiveina. Téssd tutkimuksessa kontekstisidonnaista kerrontaa
kutsutaan kerrontatapahtumaksi. Sosiaalisuus vaikuttaa erityisesti oppilaan visuaa-
liseen kerrontaan kuvataidetunnilla. Visuaaliset prosessit toimivat sekd oppilaiden
keskindisind ettd oppilaiden ja opettajan vilisind vuorovaikutusstrategioina, joita
kutsun kuvaneuvotteluiksi.

Tutkimus tuo esiin kuvataidetunnin sosiaalisen tilan merkityksen oppimises-
sa ja kouluviihtyvyydessa. Tarinoissa korostuu oppilaan tarve kisitelld sosiaalista
hyviksytyksi tulemistaan ja pelkoa joutua ryhméssd marginaaliin tai kiusatuksi.
Empatian puute, sen tarve sekd kateuden teema toistuvat. Oppituntia leimaavat
rangaistukset, palkinnot ja sosiaalisen jérjestyksen sdilymisen vaateet. Namé nayt-
taytyvit oppilaalle aikuisen vallan muotoina, mutta myos kouluarkea turvaavina
rajoina. Kuvataideopettaja hahmottuu oikeudenmukaisena ja turvallisena aukto-
riteettina ja kasvattajana. Samalla tutkimus osoittaa, etteivit seitsemasluokkalai-
set oppilaat tunnista kuvataideopetuksen tavoitteita eivitkd ymmérrd, miksi ku-
vataidetunnilla suoritetaan jotain tiettyd tehtdvaa.

Yksi merkittdvd tutkimustulos liittyy oppilaiden kisitykseen luovuudesta.
Tarinoita hallitsevat modernistinen taidekaésitys ja romanttis-individualistinen ta-
iteilijakasitys. Néihin liittyvd voimakas normittavuus muodostuu koululaisille on-
gelmalliseksi kuvien tuottamisen ehdoksi. Oppilaiden ihanteena on piirtdd oikealla
tavalla ja yksilollisesti. Suhtautuminen mallista piirtdimiseen on ristiriitainen.
Vaikka tarinoissa toisten oppilaiden kuvia kopioidaan, taté ei hyviksytd eikd arvos-
teta. Jaljentdmistd ei ymmirretd oppimisprosessina.

Oppilaat ovat purkaneet osaamisen ja arvioiduksi tulemisen jannitettd eldy-
tymistehtdvdn teksti- ja kuvapapereihin tekemillddn omaehtoisilla visuaalisilla
merkinn6illd, auktoriteettia uhmaten sekd kaverisuhteita testaten ja vahvistaen.
Tarinoiden ja kuvien rinnalla tuotetuista ja niistd irtautuneista visuaalisista re-
presentaatioista onkin muodostunut tutkimuksen kolmas merkittava aineisto.

Tutkimus osallistuu keskusteluun kuvataideopetuksen kehittimisestd koulu-
laitoksen ja nuorten jatkuvasti muuttuvissa olosuhteissa. Tutkimus avaa nakokul-
mia kuvataiteen opetuksen kehittimiseen perusopetuksessa, opetussuunnitelma-
tyossd ja opettajankoulutuksessa. Se tarjoaa my6s uusia ndkokulmia nuorisotut-
kimukseen kehittimalld metodeja tutkia ja tulkita nuorten kokemusmaailmaa.

Avainsanat: taidek us, kuvataideopetus, oppitunti, sosiaalinen tila, suhteet, vertaisryhma,
identiteetti, normit, arvot, asenteet, esteettiset ihanteet, taidekasitys, taiteilijakdsitys, kuvaneuvottelu,
kerrontatapahtuma, sosiaalinen konstruktionismi, narratiivisuus, eldytymismenetelma
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ABSTRACT

Drawing the line.
Accepted and rejected pictures in the social space of the art lesson.

This thesis studies the explicit and implicit power, responsibility, restrictions
and possibilities of Finnish comprehensive school art education as part of buil-
ding up the identity and world view of young people. The 13-14-year-old student’s
world, which is permeated by visual culture, is examined from the perspective of
art education. The study is based on 111 stories and pictures by seventh-grade Fin-
nish students. The material was collected during art lessons using a modified
empathy-based method. The students were asked to continue a story about a stu-
dent who noticed an eye-catching picture by another student during an art lesson.
Then the students were asked to draw or paint their own version of that conspicu-
ous picture.

The study examines the students’ verbal and visual representations to see
how they experience school and art lessons as a culturally, socially and normative-
ly significant space. The thesis provides information about students’ conceptions
of art and education and of art lessons as a learning situation.

The art lesson appears as a domain of possibilities defined by asymmetrical
power relationships and socio-culturally internalized expectations. The study shows
how Finnish students of today experience the prevailing conceptions of art and
human life as conveyed to them - explicitly and implicitly — in their own learning
environment and the way their experience is influenced by the expanding global
visual culture.

The thesis develops a method of interpretation which combines word and
picture, taking into account both content and the context of the school. The basic
research approach is multidisciplinary. Art education and the students’ activi-
ties in art lessons are approached and analysed through psychology, social psy-
chology, art and visual research, and narrative research. The general theoretical
framework of this art education thesis is social constructionism; another over-
arching concept of the thesis is narrativity.

The themes and basic characteristics of the stories used as material are ana-
lyzed and interpreted, and the narratives of the pictures are examined in rela-
tion to the stories. Young students deal with and define the aesthetic and ethical
boundaries, attitudes, emotions, values, norms and social relationships of the
art lesson in their stories and pictures. The stories are divided into four catego-



ries — norm-oriented, aesthetically influenced, emotive, and chaotic - according
to the narrative attitude the students adopt towards the content of their stories.

The art lesson is examined as a social space where word and picture func-
tion as tools for role-taking and representing the self, and as a means of interac-
tion (inter-subjective narratives). In this research, the students’ stories and pictures
are seen as combining to form narrative acts which are context-bound. The art
lesson, as a social situation, has a distinct effect on visual narration. Visual pro-
cesses function as interactive strategies between students and between student
and teacher. In this thesis these strategies are called picture negotiations.

The study points out the importance for students’ general learning and
comfort in school of the social space created in the art lesson. The stories convey
the students’ need to feel socially accepted and their fear of being marginalized or
teased within a group. The need for and lack of empathy and the theme of jeal-
ousy are frequent. The art lessons described in the students’ stories are character-
ised by punishments, rewards, and demands that the social order be upheld. For
the students rules and social conventions appear as forms of adult power but also
as secure limits for ordinary school days. The art teacher is perceived as a fair
and safe authority and educator. At the same time the study shows that seventh
graders do not recognize the goals of art education; neither do they fully under-
stand why a specific task is done as part of the lesson.

One significant result of this research is related to students’ creativity. The
stories are filled with a predominantly modernist view of what art is and a romantic-
individual conception of the artist. Students share these strong normative ideas,
an issue which easily becomes problematic when a student tries to fulfil these ex-
pectations. The students’ ideal is to draw correctly as well as individualistically.
The attitude towards imitation is controversial. Even if the stories express negative
attitudes towards it, the students do, in fact, copy each other’s pictures to a large
extent. Imitation is not understood by the students as a learning process.

When conducting the assigned task, the students struggled with the pres-
sure to make a good picture and, at the same time, the pressure of being evalu-
ated by others. Many of the students made various additional marks such as
symbols, doodles, cartoon figures and sketches on the papers during the empa-
thy-based task. The marks express defiance of the teacher as an authority figure,
while at the same time testing and strengthening peer relationships. These visual
representations, which were produced spontaneously along with the official
stories and pictures, became a third important material used in the study.

The thesis takes part in the discourse concerning how art education can be
developed in the continuously changing circumstances of the institution of the
school and youth. The study opens new perspectives on the development of art
education in basic education, curriculum development and teacher education.
It also provides fresh viewpoints on youth research by developing new methods
of studying and interpreting the lived world of young people.

Keywords: art education, visual art lesson, social space, social relationships, peer group, identity, norms,
values, attitudes, aesthetic ideals, conception of art, conception of the artist, picture negotiation,
narrative act, social constructionism, narrativity, empathy-based method



2=
SAATTEEKSI

Opiskellessani 1990-luvulla kuvataidekasvattajaksi hahmotin toimivani tulevai-
suudessa kuvataideopettajana peruskoulun yldluokilla tai lukiossa. Tyourani suun-
tautui kuitenkin toisin. Tdhdn mennessa olen tydskennellyt Lapin yliopiston tai-
teiden tiedekunnassa assistenttina ja kahdessa lehtorin viransijaisuudessa sekd
kasvatustieteiden tiedekunnassa kahdessa lehtorin viransijaisuudessa. Nidissd roo-
leissa olen saanut tarttumapintaa lasten ja nuorten kuvataideopetuksen arjen kay-
tanteisiin varhaiskasvatuksessa, peruskoulussa ja lukiossa kouluttajan ja tutkijan
ndkokulmasta. Olen kaivannut lisdd ymmarrystd ja kdytinnon kokemusta perus-
koulun kuvataideopetuksesta oppiaineen sisiltd kisin, arjen kouluopetuksen kaut-
ta. Haluni ymmartad oppiaineen luonnetta, eldd arkea yhdessd oppilaiden kanssa
ja saada tietoa heiddn kokemusmaailmastaan on poikinut nyt kisilld olevan tut-
kimuksen.

Tutkimukseni on rakentunut pitkalti vuoropuhelussa kerddamieni aineistojen
kanssa. Siksi kiitdn ensin kaikkia tutkimukseeni eri vaiheissa osallistuneita opet-
tajia, oppilaita ja opiskelijoita. Erityisesti rovaniemeldiset Muurolan ja Napapiirin
yldasteen koulujen seitsemidsluokkalaiset ovat timén tutkimuksen sydédn. Kiitos
kuvataideopettaja Aino Peltolalle ja Tiina Sérkeldlle saamastani ajasta ja ammat-
titaitoisista huomioista oppilaiden tarinoiden ja kuvien &ddrelld. Kiitos koulujen
opettajakunnalle, ettd sain kdyttdd heiddn yhteistd tydaikaansa tutkimustarkoituk-
siini. Lisdksi synnyinkuntani tuttu ja uudistunut opinahjo Joutsenon koulu on
toiminut merkittavind paikkana esitutkimusaineiston keruussa. Kiitos my6s omista
kouluajoistani. Sain Juuret ja Siivet, koulusta kertovan teoksen mukaan.

Tutkimusprosessiani on korvaamattomalla tavalla vienyt eteenpidin kaksi
loistavaa ohjaajaa. Kiitos taidehistorioitsija, FT Tuija Hautala-Hirviojalle monialai-
sesta, asiantuntevasta ja rakentavasta ohjauksesta. Tuija on tukenut tutkimusproses-
siani alkumetreiltd asti. Kiitos taidekasvattaja, TaT Sirkka Laitiselle alan sisallolli-
sestd asiantuntijuudesta ja arvokkaasta avusta viitoskirjan jasentymisessd. Ratkai-
sujen etsiminen tutkimukseni eri vaiheiden ongelmakohtiin on ollut heididn kans-
saan rohkaisevaa ja motivoivaa.

Viitoskirjan viimeistelytyotd on auttanut kaksi erinomaista esitarkastuslau-
suntoa. Kiitos taidehistorioitsija, FT Tutta Palinille ja taidekasvattaja, TaT Sinikka
Rusaselle tarkeistd huomioista.

Viitoskirjani muotoutumista ovat auttaneet lukuisat henkilot. YTT Suvi Ron-
kainen on edistdnyt tutkijan identiteettini muotoutumista menetelmitieteen lai-
toksen kursseilla. Hdan on antanut ndkemyksellistd, rakentavaa ja innostavaa pa-
lautetta kasikirjoituksestani. TaT Anne Keskitaloa kiitdn analyyttisestd ja rohkaise-
vasta tutkimustekstin kommentoinnista. YITT Anne Ollilalta olen saanut hyvia
huomioita ja motivoivia kommentteja kisikirjoituksestani eldytymismenetelmdén,



narratiiviseen tutkimukseen ja nuorisotutkimukseen liittyen. TaT Mari Mékiran-
nan ja LT, FL Gustaf Molanderin kannustava palaute tydstdessdni vaitoskirjaan
liittyvéda artikkeliani on innostanut minua ja avannut uusia ndkokulmia. Mari on
Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan tutkijana ollut minulle merkittivéd vertais-
tuki. YTT Matti Hyvirinen ja YTT Jaana Loipponen ovat kommentoineet nar-
ratiivisuuteen liittyvid kasitteitdni. Tutkijakollegat ovat muodostaneet merkittavid
viiteryhmid minulle. Kiitdin myds vapaamuotoista narratiiviryhmaamme yhteisistd
kerronnallisista hetkistd ja itselleni merkittavastd verkostoitumisesta Lapin yli-
opiston sisdlld eri tieteenalojen kesken.

Erityiset kiitokseni kuuluvat taidekasvattaja, TaT Seija Ulkuniemelle ja FM,
TaM Leena Raappana-Luirolle, joiden kanssa olen jakanut tutkimukseni eri vai-
heita. Heiddn kanssaan jaettu arki tyopaikalla ja vertaistuki perheen, tutkijuuden,
opettajuuden ja taiteilijuuden yhteensovittamisen haasteiden kanssa on ollut
huomattavaa. Seija on asiantuntevana kollegana viitoittanut tietd niin assistentin
kuin lehtorin monipolvisiin tyonkuviin; Leenan kanssa jaetut keskustelut kuvan ja
sanan suhteesta ovat olleet avartavia.

Kiitdn taidekasvatuksen jatko-opiskelijoista koostuvaa seminaariryhméam-
me tutkimukseeni liittyvistd kommenteista. Seminaaria ovat eri vaiheissa vetidneet
edesmennyt emeritaprofessori Pirkko Seitamaa-Oravala, Tuija Hautala-Hirvio-
ja, Sirkka Laitinen ja taidekasvattaja, TaT Piivi Grand. Lampimin kiitoksin
muistan Pirkkoa, joka houkutteli minut tutkijan tielle. Kiitos Paiville tutkimuk-
sen ldhtokohtia selkeyttaneista huomioista.

Taidehistorioitsija, TaT Sisko Ylimartimoa kiitdn niin kuva-analyysiin kuin
tieteellisen kirjoittamisen muotoseikkoihin liittyvistdi huomioista. Ph.D. Marie
Fulkova Kaarlen yliopistosta on kiynyt kanssani keskusteluja teoreettisista nakokul-
mista. My6s YTT Merja Kinnunen on kommentoinut teoreettista viitekehystani.

Kiitdin Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen kollegojani taidekasvatuk-
seen liittyneistd keskusteluista ja yhteisestd alan koulutuksen kehittdmistydsta.
Lehtori Seija Tuupasen asiantuntijuus ja tuki lehtorin viransijaisuutta hoitaessani
on osaltaan edistinyt tutkimustani. Olen saanut kasvaa pedagogina yhdessi tai-
teiden tiedekunnan kuvataideopetuksen koulutusohjelman opiskelijoiden, kasva-
tustieteen tiedekunnan luokanopettajaksi opiskelevien ja harjoittelukoulun oppi-
laiden kanssa.

Lukuisat tiedekunnan kollegat ovat tuoneet voimia ja intoa tyéhoni. Kiitos
valokuvaaja Michael Jacobsille neuvoista aineistoa digitalisoidessani ja hallintosih-
teeri Marjo Majavalle tiedekunnan kansliassa pitkdaikaisesta avusta ja tuesta koko
yliopistotaipaleeni ajan.

Kiitos graafikko Viivi Tuomiselle viitoskirjan visuaalisesta ilmeestd ja taitta-
misesta sekd siskolleni, suomen kielen opettaja Paivikki Ylisiurualle kielentarkas-
tuksesta. Kiitos lehtori Michael Hurdille englanninkielisen tiivistelman kielen-
huollosta.

Taloudellisesti tutkimustani ovat tukeneet Lapin yliopiston taiteiden tie-
dekunta, kansainviliset suhteet ja rehtorin apuraha, sekd Jenny ja Antti Wihurin
rahasto ja Suomen kulttuurirahaston Lapin tutkimusrahasto. Kiitdn lampimasti



saamistani apurahoista ja muusta tuesta.

Kiitos rakkaille kotijoukoille. Mieheni Timo on toisen alan tutkijana anta-
nut minulle peilauspintaa omaan alaani ja kommentoinut tekstidni. Hin on tuke-
nut jaksamistani ajallisesti patkittdisen ja pirstaleiselta tuntuneen tutkimuspro-
sessin aikana. Lapset Joonas ja Vilja ovat luovasti tulkinneet kodin lattiaa valloit-
tanutta tutkimusaineistoa, tuulettaneet tutkijuuttani ja kasvattaneet minua &itina.
Vanhempieni Annikki ja Erkki Toivasen sekd appivanhempieni Pirkko ja Matti
Koivurovan tuki on ollut perheemme ruuhkavuosina mittaamattoman arvokasta.

Omistan tyoni vanhemmilleni, joiden pedagoginen rakkaus niin vanhempina
kuin opettajina on vaikuttanut merkittavasti tutkija-kuvataideopettajan identi-
teettini rakentumiseen. Lapsuudenkotini arvopohjalla on ollut vaikutusta tutki-
musintressieni muotoutumisessa ja siten myds timén tutkimuksen aihevalintaan.

Rovaniemelld aprillipdivdana 2010
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Tyossd on poika, joka kiipeid kahden kallion vilissi
kohti korkeuksia, missi aurinko on laskemaisillaan kallion taa.
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ennen kuolemaansa. Ja nyt se toteutui. Tyé on tehty
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Maija kehuu tyétd, vaikka oikeasti hinelld drsyttdd,

kun ei itse osaa piirtdd.
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TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TOTEUTUS

Lihtokohtia oppilaan visuaalisen maailman tutkimiselle

Kuvataidekasvattajana ja tutkijana minua on pitkdén kiehtonut ihmisten tavat kier-
rttdd ja uusintaa kuvia, joilla eettisen ja esteettisen rajoja madritellddn. Sanoin
nditd rajoja on vaikea esittda. Kiinnostukseni eettisten ja esteettisten kysymysten
toisiinsa kietoutumiseen nikyi pro gradu -tyoni aihevalinnassa. Kisittelin tuol-
loin lukiolaisten kuvallisia kasityksid pahuudesta. Vaikka viitostutkimukseni int-
ressi on toinen, 16ydédn edelleen itseni pohtimasta samaa tematiikkaa: minkalaisia
haasteita, mahdollisuuksia ja reunaehtoja kuvilla kertominen asettaa oppilaalle?
Mitd koulun kuvataideopetuksessa saa kuvata? Miten hyvédd ja huonoa, toivot-
tua ja ei-toivottua kuvaa mdiritelldan kuvataideopetuksessa? Mitd rajat kertovat
koulumaailmasta ja ymparoivéstd visuaalisesta kulttuuristamme? Miten kou-
lussa otetaan kantaa visuaalisen kulttuurin haastaviin ilmi6ihin? Yksinkertaistet-
tuna, miten siis kuvan moraali asetetaan?

Selvitdn edelld kuvattua ilmickenttdd analysoimalla kahden rovaniemeldisen
peruskoulun seitsemédnnen luokan 111 oppilaalta kerdttyé kirjallista ja visuaalis-
ta' aineistoa. Vien tyossdni lukijan matkalle oppilaiden kokemusmaailmaan pyr-
kien hahmottamaan sité.

Suomalainen peruskoulu on instituutio, jonka opetus- ja kasvatustavoit-
teet edustavat yhteiskuntamme yleisid normeja ja eettisid periaatteita (ks. kuvio
3, s. 54). Koululaitoksen eetos, kasvatustehtdvi, on kirjoitettu auki kansallisissa
opetussuunnitelmien perusteissa ja perusopetuslaissa. Nama julkilausutut opetus-
suunnitelmat, niiden arvot ja sddnnot ohjaavat oppiaineiden sisdlt6jd, ohjeistavat
paikallisten koulujen opetussuunnitelmia ja kiytint6ja sekd mdédrittelevat op-
pilaiden oikeuksia ja velvollisuuksia. Institutionaalinen koulu on kehys, jossa
oppilaan kuvataidetuntitoiminta toteutuu.

Tutkimukseni kohteet ovat 13-14-vuotiaita nuoria, peruskoulun oppilaita. He

1 Tassa tutkimuksessa tarkoitan visuaalisen kisitteelld my6s verbaalisia representaatioita, mutta
erotan kisitteestd lineaarisen, juonellisesti etenevin tekstin, oppilaan kirjallisen tuotoksen. Olen kuitenkin
tietoinen visuaalisen kulttuurin méérittelyisté (ks. Rossi & Seppd 2007) seké kuvan ja sanan — nakemisen,
puheen ja kirjoitetun tekstin - erottelua kritisoivasta keskustelusta. Nojaudunkin nikemykseen, ettd
Kkisitteellistiminen ja aistihavainnot toimivat yhdessé ja tdydentavit toisiaan, ja ettd ne ovat kulttuurisesti
rakentuneita ja jarjestyneitd (Kupiainen 2007, Mikkonen 2005 ja Seppanen 2001). Palaan kuvan ja sanan
viliseen erotteluun tutkimusaineistoni kautta luvun 3.2. alaluvussa Visuaalisen aineiston analyysi.

KUVIEN RAJAT



kohtaavat jo varhain monenlaisia kuvia ja kisittelevit niitd vaihtelevissa tilanteis-
sa. Nuoret ovat kasvaneet erityisesti mediakuvien kuluttajiksi. He eivit kuitenkaan
eld missddn erityisessd nuortenkulttuurissa, vaan visuaalinen maailma pakottautuu
niin nuorten kuin aikuistenkin eteen kaikkialta. Nykypdivin oppilas nakee viista-
mittd my0s ristiriitaista, epdmukavaa ja hdmmentdvad kuvastoa. Internetin glo-
baali, sihkoisten kuvien maailma vaikuttaa lihes rajoittamattomalta. Internet tar-
joaa mahdollisuuksia intiimiin tirkistelyyn ja yhteiseen jakamiseen. Nayttopéat-
teen ddressd tapahtuva yksityinen kuvan tarkastelu ja nimimerkin suojissa tapah-
tuva anonyymi virtuaaliyhteisdjen visuaalinen ja sanallinen kommunikaatio on
kuitenkin hiilyvad. Yksikin jaettu henkilokohtainen kuva on internetissd kaik-
kien kaytettdvissd. Yksityisend koettu media- ja viihdeteollisuus on julkista tilaa,
jossa on paljon piilossa olevaa vastuu ttomuutta ja hajottavuutta. Vaikka koem-
me tekevimme paljon omia valintoja kuvien maailmassa, valtavirtamedian moni-
naisuus on illuusio. Markkinavoimat pyrkivat ohjaamaan katsomis- ja kulutus-
tottumuksiamme. Erityisesti lapsille ja nuorille suunnattu visuaalinen markki-
nointi ndyttaa olevan tehokasta.

Tutkimukseni taustalla on kiinnostus tarkastella nuorta ymparéivin globaalin
jalokaalin visuaalisen kulttuurin ja kuvataideopetuksen seké kuvataidetuntitoimin-
nan vilistd suhdetta. Oppilaiden kuvailmaisuun vaikuttaa monia koulun kasva-
tusperiaatteisiin, opetuksen siséltoihin ja opetustilanteisiin liittyvid reunaehtoja.
Lihtokohtani on, ettd koulun kuvataideopetus ja sitd ympéroivd taidemaailma,
media ja muu visuaalinen kulttuuri osin kohtaavat ja osin torjuvat toisensa oppilaan
kokemusmaailmassa.

Kuvataideopetuksen yhtené keskeisend tehtavana on oppilaan kriittisen luku-
taidon kasvattaminen visuaalisen kulttuurin ilmi6itd kohtaan. Kuvakulttuurimme
laajenee ja muuttuu jatkuvasti, mikd tekee kuvataideopetuksesta entistd merkit-
tavamman peruskoulun oppiaineen. Kaikkea syleilevin media- ja populaariku-
vaston lisdksi taidemaailman kuvien kirjo on valtava. Tim4 tarjoaa kuvataideopet-
tajalle ja oppilaalle valintojen runsaudensarven, joka mahdollistaa monipuolisen
kuvan tarkastelun ja itseilmaisun.

Yhteiskunta linjaa tavalla tai toisella kielletyn ja sallitun rajaa. Visuaalisten
esitysten sensurointi ja kontrollointi perustuu ajatukseen kuvan vaikuttavuu-
desta. Kuva koskettaa ihmisen koko olemista, toimintaa ja vuorovaikutusta toisten
kanssa eli siten my0s eettistd olemista ja toimintaa’. Elokuvien ja pelien ikiraja-
suositukset, katumainonnan valvonta ja sananvapauden reunaehtojen maidrittelyt
ilmentdvit yhteiskunnan tapoja ottaa eettistd kantaa tai sdadelld hyviksytyn rajo-
ja, tehdd normatiivisia rajanvetoja. Rajat ovat usein hiilyvid:. Julkisuudessa kisi-
tellddn jatkuvasti taide- ja mediamaailman ilmioité, jotka liittyvit sallitun ja kielle-
tyn rajaan. Nykytaiteen piiriin kuuluvat myos kriittiset keskustelunavaukset, taid-

B R Ry R LR R R R P P P P TR

2 Laitinen 2003, 98.
3 Ks. Douglas 2005 (alkuteos Purity and Danger. An Analysis of the Concepts of Pollution and Taboo,
1966), 50, 88-91, 212; Kristeva 1992 (alkuteos Etrangers a Nous-mémes, 1988), 13-14, 196.
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eteot. Niiden sopivuuden rajoja ihmisten tuohtumus tai kérdjaoikeuden tuomiot
osaltaan madrittelevit. Yhteiskunnassa usein juuri sensaatiota ja jarkytystd ai-
kaansaavat taide- ja mediamaailman ilmiét lapaisevat uutiskynnyksen. Julkinen
keskustelu ristiriitaisista ja ajankohtaisista kuvakulttuurin poleemisista ilmidis-
td heijastuu osin myos kuvataideopetuksen sisilt6ihin ja kouluinstituution normei-
hin.

Visuaalinen kulttuuri haastaa kuvataideopettajan ottamaan vastuun rajojen
madrittelystd. Hdn edustaa enemmin kuin vain itseddn. Nykyadn koulujen ar-
voperustat ja kdytannot pyritddn julkistamaan ja tuomaan ldpindkyviksi koulu-
kohtaisissa opetussuunnitelmissa. Oppitunti pidetddn julkisessa koulutilassa, jossa
vallitsevat kouluyhteisén sddannét, sosiaaliset rajoitukset ja tietyt opetustavoit-
teet. Koulu, jonka ideaalina on tarjota nuoren kasvulle vakaita ja perusturvallisia
arvoja, on viistamittd tormayskurssilla ympariston lahes kaikkea sallivan kuvaston
kanssa niin taidemaailman, uutiskuvastojen, populaarikulttuurin kuin eri medioi-
den tarjoamien ilmididen kautta.

Julkinen keskustelu lasten ja nuorten suhteesta mediaan osoittaa, ettd kou-
luopetuksessakin tulee kisitelld median antia siten, ettd nuori saa vélineité kasitelld
globaalin kuvakulttuurin moninaisuutta. Koska linsimainen visuaalinen kulttuuri
on viime vuosikymmeniné ollut voimakkaassa muutoksen tilassa, tatd tukimusta
aloittaessani oma oletukseni on ollut, ettd koulun ja kuvataideopetuksen on vaikea
vastata visuaalisen kulttuurin haasteisiin. Katson, ettd koulumaailma asettaa omat
daneen lausutut ja lausumattomat rajoituksensa kuvien, erityisesti nykytaiteen ja
mediakuvaston provosoivien ilmitiden kasittelylle. Olen siksi tahtonut tutkia pe-
ruskoulun kuvataideopetusta ja kasvatusta koskevia odotuksia ja ennakko-ole-
tuksia.

Ympiroivin yhteiskunnan ja kouluinstituution rakenteet, tavoitteet ja kou-
lussa toimijoiden eettiset ja esteettiset ihanteet heijastuvat oppilaiden kuval-
lisiin prosesseihin‘. Tiedostettujen normien lisdksi opettajalla ja oppilaalla on
tiedostamattomia normeja ja oletuksia siitd, mitd kuvataidetunnilla pitdd ja saa
tehdd. Kuvataideopettaja joutuu linjaamaan omaa opetustaan ja tekemédn paatok-
sid siitd, millaisia kuvallisia keskustelunavauksia hdn tuo opetukseensa. Hin
joutuu ratkaisemaan, vilttdako vai nostaako hén eettisesti haastavia visuaalisen
kulttuurin ilmioité kisiteltaviksi koulussa.

Haastavien kuvien kisittelyn oppitunnilla voidaan katsoa olevan merkit-
tavad nuorelle. Niiden kasittelyyn sisdltyy kuitenkin riskejd. Mielestdni opetus-
tilanteisiin, joissa torjutaan ja vaietaan liian haastavat kuvakulttuurin piirteet ja
kasitellddn neutraalimpia kuvallisia teemoja, voi soveltaa yhteiskuntatieteilija J.
P. Roosin kisitettd onnellisuusmuuris. Jos kuvataidetunti salliikin enemmaén ris-
kinottoja, viimeistddn koulun kéytaville vietivin kuvan ja luokkahuoneen si-
silld tapahtuvan oppimisen vililld on nakyméton sensuuri.

B R Ry R LR R R R P P P P TR

4 Ks. Pohjakallio 2005, 20-30.
5 Ks. Roos 2008.
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Koulun tehtdvin kannalta epédsopivaksi ajatellun kuvaston tarkastelun voi
katsoa kuuluvan osaksi kriittisen kuvanlukutaidon harjaannuttamista. Toisaal-
ta opettajalta vaaditaan herkkyytta tunnistaa oppilaalle arkaluontoinen kuva ja
nuoren kyvyt kisitelld kuvia. Siihen, miten opettaja voi oppiaineen sisélld tuoda
esiin yhteiskunnan kuvatarjontaan ja oppilaiden kuviin liittyvid etiikan ja es-
tetitkan kysymyksid, vaikuttavat useat tekijat. Opetukseen vaikuttavat esimerkiksi
opettajan kisitykset oppilaan motorisesta, kognitiivisesta ja sosioemotionaalisesta
kehitystasosta, oppilaiden taustoista ja oppilasryhmian sisdisestd dynamiikasta,
sekd kouluyhteison luonne ja vallitsevat olosuhteet.

Kuvataidetunti ei kuitenkaan muodostu vain opettajan ja yksittdisen oppi-
laan kohtaamisesta, vaan kuvataidetunnilla opettajan ja oppilasjoukon fyysinen
lisndolo tekee kuvallisista prosesseista osin julkisen tapahtuman. Koulun ajalli-
sesti ja tilallisesti rajatussa oppimisympéristossd, ohjatulla oppitunnilla, oppi-
laalle voi ajatella tarjoutuvan mediamaailman ndenndiseen vapauteen verrattuna
suhteellisen turvallinen kuvien ksittelyn tila. Taiteen avoimuutta ja vapautta kun-
nioittavana oppiaineena kuvataide sallii ilmaisun- ja tulkinnanvapauksia enem-
mén kuin monet muut oppiaineet. Samalla opettaja ottaa oppilaan puolesta
vastuun - kasvatusvastuun - sopivan kuvan rajoista. My6s oppilaat keskenddn
madrittelevat hyvad ja hyvédksyttavad kuvaa. Katson, ettd juuri koulun sddnnot
sekd aikuisen ja vertaisryhmén asettamat ehdot voivat mahdollistaa nuoren
kasvua tukevan itseilmaisun ja kuvalliset prosessit.

Vaikka koulun arki paljastaakin oppilaiden kuvallisesta maailmasta jotain,
suuri osa nuoren eldmdnpiiriin liittyvastd kuvastosta on sellaista, jota ei tuoda
opettajalle tiettdviksi. Vaikka postmodernissa taidekasvatusajattelussa oppilaiden
kuluttamia ja tuottamia jokapdivéisia kuvia pidetddn yhtdlailla merkittavind kuin
taidekuviakin, taidekasvattaja Marjo Résdnen esittdd viitostutkimuksessaan, ettd
oppilaat kokevat oman visuaalisen arkensa merkityksettoméaksi kuvataideope-
tuksen kannalta. Oppilas voi myds suojella yksityisyyttddn tietoisesti tai tiedos-
tamattaan lokeroimalla koulun suorituskeskeiseltd ja ulkoa ohjautuvalta tuntu-
van opetuksen erilleen omaehtoisesta toiminnasta koulun sisilld ja vapaa-ajal-
la’. Tdmé oletus koulun ja koulun ulkopuolisen visuaalisen maailman vélisestd
kuilusta on haaste, johon tutkimuksellani lahden vastaamaan.

Kuvataideopetuksella, kuten muullakin kouluopetuksella, on omat tavoit-
teensa ja toimintaperiaatteensa. Naiden ohella opettajien ja oppilaiden sosiaa-
liseen vuorovaikutukseen ja toimintaan vaikuttavat myos kouluissa muodostu-
nut hiljainen tieto sekd opetukseen kietoutunut piilo-opetussuunnitelma. Termit
hiljainen tieto ja piilo-opetussuunnitelma ovat tydssdni téirkeitd, silli kuvaan
osin niiden avulla kuvataidetuntitoimintaan vaikuttavia tekijoita.

6 Riésdnen 1997, 81.
7 Csikszentmihalyin (1997, 83) mukaan nuoren motivaatio vaihtelee korkeasta matalaan riippuen
siitd, onko hanen pakko tehdé jotain vai onko hén vapaa valitsemaan tekemisensd, ollaanko koulussa,

kotona vanhempien kanssa vai kavereiden kanssa.
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Hiljainen tieto® on kitkeytynyt yksilon tai ryhméan kognitiivisiin ja toimin-
nallisiin taitoihin ja prosesseihin. Hiljaisessa tiedossa jaettu ja eksplikoitu tieto
sekoittuu yksilon ainutlaatuisiin kokemuksiin. Se voi olla esimerkiksi mielen
sisdinen, kdytdnnon kokemuksesta ja eksplisiittisesti tiedosta muotoutunut
toimintamalli. Siksi hiljaisella tiedolla on suuri merkitys sekd yksittdisen op-
pilaan ettd kouluyhteison osaamisessa ja oppimisessa. Hiljainen tieto on syvil-
lisesti kiinnittynyt yksilon toimintaan ja kokemuksiin sekd hidnen arvoihinsa
ja tunteisiinsa. Suurin osa ihmisen osaamisesta perustuu hiljaiseen tietoon,
joka opitaan pitkalti mallista: jéljittelemalld, identifioimalla ja tekemailld.’

Hiljainen tieto ilmenee kulttuurisina, kielellisesti artikuloimattomina sos-
iaalisina taitoina, joten se soveltuu kuvaamaan myos kouluyhteis6jd. Esimerkiksi
kuvataidetunnilla luokassa liikkumisen ja keskustelun mahdollisuuksissa ja ra-
joituksissa on hiljaista tietoa'®. Antropologi Tomas Gerholmin mukaan yhteisén
julkilausumaton, hiljainen tieto on tapa suhtautua tietoon ja kayttda sitd". Kou-
luilla on yksilolliset identiteettinsé, leimalliset piirteensd, ilmapiirinsi ja tapansa.
Opettajat ja oppilaat harjaantuvat “haistelemaan ilmaa”, tuntemaan yhteison
jasenten rooleja ja niihin liittyvid odotuksia. Opettajat ja oppilaat oppivat ndyt-
tdmédn ja piilottamaan tunteitaan kouluyhteisén odotusten mukaisesti'2. Hiljai-
nen tieto ylldpitdd jdrjestystd, tuttuutta ja turvallisuudentunnetta koulun arjessa.
Katson, ettd hiljainen tieto liittyy vahvasti koulun piileviin normeihin ja sosiaa-

lisiin suhteisiin, ja siten se heijastuu kuvataidetuntiin.

Néen piilo-opetussuunnitelman késitteelld yhteneviisyyksid hiljaisen tiedon
kisitteen kanssa®. Opetussuunnitelma voidaan hahmottaa eri tasoina: idealis-
tisena, kirjoitettuna, tarkoitettuna, toimeenpantuna, koettuna ja toteutuneena
opetussuunnitelmana. Piilo-opetussuunnitelma vaikuttaa toimeenpannussa, to-
teutetussa opetussuunnitelmassa esimerkiksi odotuksina, asenteina, arvoina, vuo-
rovaikutussuhteina, toimintatapoina ja sosiaalisina taitoina. Se heijastuu toteutu-

vana, koettuna ja elettynd opetussuunnitelmana oppilaan oppimiskokemukseen:

8 Oppiessaan ja jasentdessaan uutta tietoa oppilas hyddyntid kaiken tiedon pohjalla olevaa kokemus-
perdistd ja piilevdd tietoa. Kasitteen hiljainen tieto, engl. tacit knowledge, on luonut ladketieteen tutkija,
filosofi Michael Polanyi (1983, alkuteos 1966); suomalaiseen keskusteluun kisitteen toi uskontotieteilijé,
filosofi Hannele Koivunen (1998).

9 Koivunen 1998, 202-204; Myos informaatiotutkija Chun Wei Choo (1998) madrittelee hiljaisen,
piilossa olevan tiedon olevan henkilokohtaista, vaikeasti ilmaistavissa ja jaettavissa olevaa tietoa, joka on
sidoksissa kiintedsti ihmisten toimintaan, menettelytapoihin, rutiineihin, ihanteisiin, arvoihin ja tunteisiin.
Choon mukaan piilossa oleva tieto sisiltdd seka teknisid, ammattitaitoon ja taitotietoon liittyvid ominai-
suuksia, ettd kognitiivisia ominaisuuksia, mentaalisia malleja késitteellistdd ja ymmartaa todellisuutta.
(Emt. 111-119.)

10 Ks. Woods 1983, 131.

11 Gerholm 1985, 1-2.

12 Tunteiden institutionaalisista kasittelykeinoista ks. Molander 2003, 30-31.

13 Piilo-opetussuunnitelman kasitteen toi kouluopetus- ja kasvatuskeskusteluun Philip Jackson (1968);
ks. Gerholm 1985, 11.
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mitd oppilas on havainnut, tulkinnut, ymmartanyt ja oppinut. Piilo-opetussuun-
nitelma vaikuttaa sithen, mitd todellisuudessa opitaan opetussuunnitelman lisaksi
tai siitd huolimatta.'*

Sekd koulun virallinen etté piilo-opetussuunnitelma siséltavit kulttuurisia ajal-
lis-paikallisia uskomuksia ja merkitysrakenteita. Oppiminen organisoidaan vuoro-
vaikutusmalleina, menettelytapoinaja toimintamalleina. Piilo-opetussuunnitelmissa
oppiaineiden sisdllot toteutetaan tiettyind toimintarakenteina opetus- ja oppimisti-
lanteissa. Esimerkiksi, toimitaanko yhdessé vai yhteistoiminnallisesti, kysellaédnko,
istutaanko hiljaa, autetaanko toisia? Seké opettajalle ettd oppijalle toimintarakenne
on luonteeltaan joko tietoista tai latenttia. Latentissa opetustapahtumassa oppilas
oppii jotain muuta, kuin mitd opettaja olettaa, koska oppilas kiinnittdd opetusti-
lanteen toimintarakenteessa huomionsa eri tavalla kuin opettaja kuvittelee hinen
tekevén.'

Kuvataideopettajan ja oppilaiden kuvataidetuntitoiminta joko mukailee
koulun implisiittisid, d4dneen lausumattomia moraalikoodeja ja julkistettuja kasva-
tustavoitteita tai on ristiriidassa niiden kanssa. Kuvataidetunnilla vallitsee monia
julkistettuja ja piilossa olevia sddntdjd ja tavoitteita, jotka osaltaan tulevat yleisistd
opetussuunnitelmista mutta myds kuvataideopettajien omista tavoitteista, taide-
kasvatusnakemyksistéd ja taidekisityksista. Oppilas puolestaan hahmottaa haneen
kohdistuvat odotukset omien kokemustensa, odotustensa ja kisitystensd kautta.
Tutkimuksista on ilmennyt, ettd peruskoulun oppilaat kisittavat kuvataidetunneil-
la tapahtuvan oppimisen suhteellisen kapeasti joidenkin kuvallisten tietojen ja
taitojen harjaannuttamisena. Kuvien tekemisen prosesseja ja keskustelemista ei
mielletd aina osaksi oppimista. Oppilaiden suhde kuvataidetuntitoimintaan on
erilainen, ja he kdsittdvitkin kuvataidetunnin tavoitteet eri tavalla kuin kuvatai-
deopettajar. Tdtd kisilld oleva tutkimus avaa.

Kuvataideopettajalle kuvataideopetuksen piilo-opetussuunnitelmien tiedosta-
minen ja paljastaminen on ammatillinen haaste. Kuvataideopettaja joutuu pohti-
maan, millaisiin arvoihin, taide-, taito-, tieto- ja ihmiskésityksiin oma tyd perustuu.”
Hén joutuu pohtimaan rooliaan kuvataidekasvattajana, ei vain suhteessa oppilaisiin
vaan myos heiddn vanhempiinsa, muihin koulun ulkopuolisiin ihmisiin ja omiin kol-
legoihinsa. Esimerkiksi koulun ulkopuoliset odotukset vaikuttavat sithen, mité kuvia
kuvataideopetuksesta tuodaan muiden néahtéviksi. Samalla oppilastoiden esittelylld
rakennetaan koulun visuaalista ilmetté ja viestitddn annetun opetuksen sisdlloista.
Kuvataideopettajan on péaatettivid, millaiset taide- ja mediamaailman ilmiét, sisallol-
liset tavoitteet ja tehtavanannot ovat perusteltu osa hidnen opetustaan.

Kasitteitda kuvakulttuuri, visuaalinen kulttuuri, kuvamedia, mediakulttuuri,

B R Ry R LR R R R P P P P TR

14 Ks. Ahola & Olin 2000; Kupari 1999.

15 Karjalainen 1996, 143-145.

16 Ks. Toyssy 1996; ks. my6s Haanstra, van Strien & Wagenaar 2008.

17 Pohjakallio 2005, 223, 231; Nykypiivin taidekasvatukseen liittyvid pohdintoja ks. esim. seuraavat:
Hiltunen (2009), Jokela (2006), Kankkunen (2004), Kupiainen (2005), Laitinen (2003), Malinen (2004),
Rusanen (2007), Résanen (2006), Sava (2007) ja Varto (2006).
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mediakuvasto, mediamaailma, taidemaailma ja kuvatraditio kéytetdan vaihtelevasti
eri yhteyksissd. Taidekasvatuksen tutkimusalallakin ndiden kisitteiden kaytt6é on
monimuotoista ja muuttuvaa. Taidekasvatuksen sisélld tutkimukseni liittyy erityi-
sesti taiteen- ja kuvantutkimukseen. Ympéroivéd visuaalinen kulttuuri toimii tut-
kimukseni yleisend kehykseni. Tutkimukseni voikin nihd4 asettuvan laajaan, viime
vuosikymmenini voimakkaasti lisddntyneeseen visuaalisen kulttuurin tutkimuksen
kenttddn. Koska visuaalisen kulttuurin tutkimuksen yksi keskeinen pyrkimys on
etsid uudenlaisia ratkaisuja kuvan ja katsomisen madrittelyyn liittyviin tutkimuksel-
lisiin ongelmiin, ala on hyvin monitieteinen. Myo6s tdssd tutkimuksessa lahestymis-
tapani on monitieteinen. Tuon vuoropuheluun kisitteistod, metodeja ja ajattelu-
tapoja eri oppialoilta. Monimuotoisuus mahdollistaa tutkimusaiheeni tarkastelun
yksittdisten oppiaineiden perinteet ja paradigmat ylittavalla tavalla.”

Psykologinen, sosiaalinen ja narratiivinen nikékulma

Tutkimuksessani hahmotan kuvataidekasvatusta ja oppilaiden kuvataidetuntitoi-
mintaa erityisesti psykologisen, sosiaalipsykologisen, taiteen- ja kuvantutkimuksen
sekd narratiivisen tutkimuksen avulla. Teoreettisena viitekehyksendni on sosiaa-
linen konstruktionismi. Taidekasvatuksen alaan lukeutuvaa tutkimustani, sen ai-
neistoa ja menetelmii leimaa narratiivisuus.

Marjo Résdnen on osallistunut suomalaiseen kuvataideopetuksen tavoitteista
kaytyyn 1990-luvun keskusteluun» hahmottelemalla kokemuksellis-konstruktivis-
tisen taideoppimisen mallia. Konstruktivistisesti ajateltuna oppimiseen vaikuttavat
erityisesti oppijan aikaisemmat kokemukset: henkil6historia, hanen mielikuvansa ja
ennakko-olettamuksensa asioista, hidnen kisityksensd maailmasta sekd hinen meta-
kognitiiviset, oppimaan oppimisen kykynsi, kuten ajattelu ja muisti. Kokemukselli-
sessa oppimisessa painotetaan aikaisempien ja uusien oppimiskokemusten, arvojen
ja asenteiden reflektointia ja erilaisten toimintastrategioiden kokeilua yhdessé
toisten kanssa. Tille tutkivalle kohtaamiselle kuvataideopetus antaa monia mahdol-

18  Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan kehittdmispaivilla kdyty keskustelu, kevat 2008; ks. esim.
Tuominen 2005, 60; 2008, 9.

19 Ks. Rossi & Seppi 2007, 7-11.

20 1990-luvulta alkaen suomalaisessa kasvatuskeskustelussa on siirrytty konstruktivistiseen oppimisen

cesesecssscs

malliin, joka perustuu kognitiiviseen psykologiaan ja toimintateoreettiseen nakemykseen oppimisesta.
Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan uuden tilanteen kohdatessaan ihminen valikoi, késittelee
ja tulkitsee informaatiota, jasentd sitd aikaisempiin kokemuksiinsa ja rakentaa uutta tietoa. Uusi tulkinta
ohjaa my6hempii asioiden ja ilmididen ymmartdmistd. Oppimisprosessi on sidoksissa kulttuuriin ja
tilanteisiin, keskeistd on oppijan aktiivinen vuorovaikutus ympiriston kanssa. (Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 20, 53, 200; Rdsdnen 2000, 8-13; 2008, 39; ks. Ojanen 2003; ks. my6s Perkins &
Salomon 1988, 31.)
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lisuuksia. Kokemuksellis-konstruktivistisessa taideoppimisessa itsen ymmartami-
nen ja rakentaminen nahdéddn persoonallisen ja sosiaalisen tiedon yhdistelméana.»
Taiteellinen tietiminen on siten kokonaisvaltaista reflektointia, kisitteellistimista ja
tuottamista; havaintojen, tunteiden, kisitteiden ja toiminnan yhdistimist&=.

Résdnen kayttda siltametaforaa kuvaamaan tita mallia, jolla han pyrkii yhdis-
tdmédn kuvataidekasvatuksen kentilld kahta toisilleen vastakkaisina nayttaytyvad
taidekasvatusnikemystd; taiteen tiedonaloihin tukeutuvaa ja oppilaskeskeisté tai-
dekasvatusta». Lahtokohtani tdssd tutkimuksessa on, ettd suomalaisten nykykoulu-
jen kuvataideopetuksen kdytdnnoissd, niin myds aineistokouluissani, erilaiset op-
pimiskisitykset* ja taidekasvatusnikemykset limittyvit.

Kehityspsykologisesti monet seitsemésluokkalaiset ovat latentti-ién jilkeisessé
kehitysvaiheessa. Nuoret jdsentdvit maailmaa rajojen, sddntojen, ehdottomuuk-
sien, totuuksien ja ideaalien avulla. Oppilaan kuvallisiin prosesseihin vaikuttaa se,
miten nuoret ymmartdvit ja sietdvit eldmdn monimuotoisuutta, ristiriitaisuuksia ja
epavarmuutta. Motiivilla, intentiolla, sisdiselld konfliktilla ja tiedostamattomalla on
merkittdvé rooli ihmisen tavassa ajatella: tulkita, ymmartad ja oppia®.

Sosiaalisen konstruktionismin periaatteena on, ettd tieto ymmérretdén sosio-
kulttuurista taustaa vastenx. Yksilo on olemassa sosiaalisten suhteiden ja yhteis6nsi
kollektiivisten rakenteiden kautta. Nden yksilon ja yhteiskunnan suhteen dialek-
tisena: sosiaalinen maailma vaikuttaa meissd ja me vahvistamme tai muutamme siti
omalla toiminnallamme. Yhteiskunnan rakenne, kulttuurinenjasosiaalinen jarjestys,
on tuotettu, sdilyy ja muuttuu ihmisten toiminnassa”. Thmisen minén rakentumi-
nen on aina sosiaalinen hanke, jossa keskeisid ovat merkitykselliset toiset. Kouluyh-
teisossd merkitykselliset toiset ovat oppilaalle erityisesti toiset oppilaat ja opettajat.
Koska koulupiivi sisiltdd paljon oppilaiden ja opettajien vilistd vuorovaikutusta,
on peruskoulu yksi merkittivistd nuoren sosiaalisen kasvun paikoista.

Painotan oppilaiden minikésityksen rakentumista sosiaalisessa vuorovaiku-

21  Résidnen 2000, 12-13. Kokonaisvaltaisessa oppimiskasityksessd ihminen nahdéén psyykkisia, fyysisid
ja sosiaalisia ulottuvuuksia omaavana yksilong, jonka havainnot, muisti, ajattelu, tunteet ja motivaatio
vaikuttavat kaikki yhdessd oppimiseen. Kokemuksellinen oppiminen on linjassa timéan kanssa, joskin se
korostaa kokemuksen merkitysti. (Ks. emt.)

22 Risdnen 2008, 104-106.

23 Risdnen 2000, 8.

24  Oppimiskisitysten kahta keskeistd perinnettd voidaan nimittad empiristiseksi ja konstruktivistiseksi
oppimiskisitykseksi. Yleiselld tasolla, empiristinen painottaa oppimisprosessin ulkoista ja konstruk-
tivistinen sen sisdisté sadtelyd. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 139-141.)

25 Perkins & Salomon 1988, 31.

26 Henri Wallon (1879-1962) korostaa psyykkisen toiminnan tutkimista sosiaalisessa ymparistossi,
yhteiskunnassa ja kulttuurissa. Psyykkinen kehitys on kulttuurirelatiivista (Wallon 1984; ks. esim. Sabour
1987). Wallonin (1984) alkuteos on vuodelta 1951.

27 Aittola & Raiskila 1994, 216; Sosiaalisella jarjestykselld tarkoitan normirakennelmia, santéjd ja
jokapdivaiseen vuorovaikutukseen liittyvid rooleja — sosiaalisen elamin jarjestaytyneisyyttd.

28  Berger & Luckmann 1994 (alkuteos The Social Construction of Reality, 1966), 60-61. Herbert Mead
(1962, alkuteksi 1934) esitteli termin significant others 1930-luvulla teoriassaan yksilon minuuden kehi-
tyksestd (Mead 1962, 174-175); Generalized other ks. emt. 154-156.
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tuksessa sanallisten ja visuaalisten prosessien kautta. Kiinnitin huomion niihin ku-
vataidetuntitoiminnan jaymmarryksen muotoihin, joilla oppilaat kuvailevat tai selit-
tdvit maailmaansa. Hahmotan tietoa ja oppimista kuvataideopetuksen kontekstissa
kuvaamalla oppilaan havaintoihin, kuvailmaisuun ja kuvalliseen ajatteluun liittyvaa
oppimisprosessia skeeman kisitteen avulla, erityisesti havaintopsykologian kautta.”
Toinen tarkastelukulmani tietoon ja oppimiseen on narratiivinen. Oppilaalle on
luonteenomaista jdsentdi tietoa ja ajatuksiaan kertomuksen muodossa.»

Tarinan, kertomuksen tai narratiivin késitteelld tarkoitetaan ihmisen ajatte-
lumuotoa, jolla hidn luo jérjestystd kokemaansa ja tekee epdtavanomaista ymmar-
rettdviksi. Tarina, kertomus tai narratiivi on merkitysten rajaama kokonaisuus, tapa
lahesty4 ja jasentdd maailmaa.” Nojaudun nikemykseen, ettd ihmisen ajattelu, koke-
mukset ja toiminta liittyvit kiinteédsti tarinoiden kertomiseen ja vastaanottamiseen.
Kokemisessa, maailman jasentdmisessd, identiteetin rakentamisessa ja vuorovaiku-
tuksessa on kerronnallisuuden aspekti». Kertomuksista, tarinoista, elimékerrois-
ta, jutuista, anekdooteista ja muistelmista sekd niiden paikasta ihmisen eldmassd
tehdddn nykydin runsaasti narratiivista tutkimusta eri tieteen aloilla®. Narratiivi-
suuden kisite kuvaa siten tutkimukseni kerronnallista ldhestymistapaa.

Oppilaiden todellisuus sekd mairitelmit hyvéstd ja pahasta rakentuvat jatku-
vassa kommunikaatiossa toisten kanssa. Oppilaan tuntemat, kulttuurin tarjoamat
kerronnalliset mallit tarjoavat pohjan, jonka avulla hian luo kisityst4 itsestddn, toi-
sista ja maailmasta. Kerronnallisten mallien avulla hén ajattelee, havaitsee, kuvit-
telee ja tekee moraalisia padtoksia».

Narratiivisesti tarkastellen maailma rakentuu kertomuksista ja merkityksistd,
joitavoilukea ja tulkita». Jokainen oppilaan kertomus paljastaa jotain siitd sosiaalises-
ta todellisuudesta, jonka osa hin on; siitd, millaisia kerronnallisia malleja ympéroiva
kulttuuri tarjoaa, kenelle ja millaisessa kerrontatilanteessa tarinaa kerrotaan. Ilman
yhteistd pohjaa vastaanottaja ei ymmarré tarinaa. Yleisessd merkityksessd kerron-
nan rajat ovat identiteettimme rajat.

Inhimilliselle kokemukselle on ominaista menneen, nykyhetken ja tulevan
yhdistévi ajallisuus. Thminen kykenee ennakoimaan tulevaa, jarkeileméddn nykyistd
toimintaa ja oppimaan menneisyydesta. Sosiaalipsykologi Vilma Hannisen mukaan

29  Laajemmassa merkityksessd skeema on yksilon kokemusten vilitykselld rakentunut sisiainen malli,
jonka avulla uutta tilannetta tulkitaan. Emootiot vaikuttavat skeemojen rakentumiseen. Odotukset, pelot,
halut, toiveet ja intressit vaikuttavat oppimiseen. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 91-93.)
30  Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 93.

31  Hanninen 1999, 107.

32 Hyvirinen 2006, 17.

33 Emt. 1.

34  Saastamoinen 1999.

35  Burr 2004 (alkuteos The Person in Social Psychology, 2002), 163; Harré 1979, 190-191;
Saastamoinen 1999.
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kokemusta voidaan pitdd luonteeltaan perustavanlaatuisesti tarinallisena.* Hin
kietoo yhteen kerronnan, kokemuksen ja eletyn eliman. Thmiseldama on kudos, jossa
eletyt, kerrotut, todelliset ja kuvitellut, menneet ja ennakoidut, omat ja muiden tarinat
jaljittelevit ja muotoilevat toisiaan.”

Narratiivisuuden ja sosiaalisen konstruktionismin kisitteet liittyvit tutkimuk-
sessani oppilaan identiteetin rakentumiseen ja rooleihin. Koulu on yhteis, joka
muokkaa identiteettid. Oppilaan ja opettajan identiteetti rakentuu suhteessa oletuk-
siin ja tietoon siitd, mité toiset hdneltd odottavat. Identiteetti on julkinen.* Yksilon
todellisuus ja identiteetti muodostuvat suhteessa toisiin ja ympardivddn kulttuuriin.
Lisaksi suhteet toisiin ihmisiin voivat muodostaa kollektiivisia identiteettejd. Seka
yksilolliset ettd kollektiiviset identiteetit voivat olla staattisia, toistuvia sekd uu-
siutuvia. Oppilas ja opettaja ottavat koulussa rooleja, jotka ovat erilaisia kuin yk-
sindisyydessd, kotioloissa tai ldheisen ystdvdn kanssa.

Rooleihin liittyvat odotukset mahdollistavat ja rajoittavat oppilaan toimin-
taa. Ajatukset ja tunteet suodattuvat sosiaalisen vuorovaikutustilanteen mukaan,
spontaaneja ensireaktioita seuraa erddnlainen sosiaalisen itsensi esittdmisen seula,
tiedostavampi ilmaisu. Tdmé heijastuu my6s oppilaan kuvailmaisuun ja kuvan
vastaanottoon liittyviin prosesseihin kuvataidetunnilla. Kuvat rakentavat osaltaan
oppilaan identiteettid ja sosiaalista todellisuutta.

Puheella on erityinen merkitys intersubjektiivisessa vuorovaikutuksessa, vas-
tavuoroisuudessa. Kuvataidetunnilla opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta
tapahtuu sekéd puhuen ettd kuvien kautta. Oppilaat kédyttavat kuvissaan sanallisia ja
kuvallisia esityksid ja merkkijirjestelmid, joilla he kommunikoivat toisten kanssa.”
Kuvataideopetuksessa oppilas voi ilmaista itseddn ja tulla huomatuksi kuvansa
kautta. Samalla kuva toimii itsetarkkailun vélineend. Oppilaat reagoivat kuviin an-
tamalla sanallista palautetta, vastaamalla kuviin uusilla kuvilla. Koska kuvallinen
ilmaisu on puhetta hitaampaa vuorovaikutusta, puheen ja kuvan lisdksi viliin tulee
muita vuorovaikutuksen muotoja. Oppilas ottaa tilaa haltuun vuorovaikutuksessa
kehollisilla viesteilld esimerkiksi paikallaan ollen ja liikkuen luokkatilassa, etdi-
syydellddn toisiin, asennoillaan, ilmeillddn ja eleilladn. Siksi my6s kehollisella vies-
tinnalld rakennetaan merkityksid kuvataidetunnin vuorovaikutustilanteissa.

Hyodynnidn ja sovellan tutkimuksessani neuvottelun Kisitettd. Kouluyh-
teisdjen sosiologiaa tutkinut Peter Woods tarkoittaa neuvottelun kisitteelld yh-
teisollistd jarjestystd ja valta-asemia tarkistavia vuorovaikutusstrategioita, joita

36 Hanninen 1999, 24; 2004, 70. Tutkimuksessani en kuitenkaan sitoudu Hannisen muotoilemaan
ontologiseen narratiivisuuskasitykseen. Hyvarinen (2004, 305; 2005; 2006, 15) muistuttaa, ettd ihmisen
kokemuksissa on paljon elementteja, jotka karkaavat kertomukselta (vrt. Hinninen 2004, 75).

37  Hanninen 1999, 107-109. Hanninen on hahmotellut tarinallisen kiertokulun mallin, johon kuuluu
sisdisen tarinan kasite. Télld Hanninen kuvaa kokemuksen tarinallista jasentymistd kertomukseksi, jota
kerromme itsellemme (Hénninen 1999, 20-21; 2004, 70).

38  Ks. my6s Soja 1996, 74; Rooleista ja statuksesta ks. Sarbin & Schiebe, 1983, 9-12.

39 Ks. Berger & Luckmann 1994, 47-49.
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oppilaat ja opettaja kdyttivat médritellessddan keskindistd toimintaansa®. Hah-
motan tutkimuksessani kuvataidetuntitoiminnan monimuotoisia neuvottelun
tapoja, joilla opettaja ja oppilaat pyrkivit yhteisymmarrykseen. Merkittavd vuo-
rovaikutuksen muoto on visuaalisten prosessien kautta kiytivd neuvottelu, jota
kutsun kuvaneuvotteluksi. Kisitteelld tarkoitan tdssd tutkimuksessa oppilaiden
sanallis-kuvallisia representaatioita, oppitunnilla tuotettua visuaalista mate-
riaalia. Suljen kisitteen ulkopuolelle muun visuaalisen toiminnan, kuten op-
pilaan keholliset viestit sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa.

Vuorovaikutus ja sithen kuuluva kuvaneuvottelu liittyviat mielestdni sosiaa-
lisen tilan kisitteeseen, joka on tutkimukseni kannalta keskeinen. Yhdessi julkilau-
sutut ja julkilausumattomat normit, arvot ja sosiaaliset suhteet muodostavat koulun
ja kuvataidetunnin sosiaalisen tilan. Filosofi, sosiologi Henri Lefebvre tarkoittaa
kasitteelld sitd, ettd sosiaaliset suhteet tuottavat tilaa, ja tila tuottaa sosiaalisia suh-
teita; yhteisollinen tila on hierarkkisten, sosiaalisten suhteiden lapdisema+. Ihmisen
jokapiivdinen elimismaailma on intersubjektiivinen, toisten kanssa jaettu sosiaa-
linen maailma, joka jasentyy sekd ajallisesti ettd tilallisesti=. Ajan ja tilan kokemus
on kehollista ja sosiaalista. Yksilo tiedostaa ajan kulun kehossaan ja ympérilladn
yhteiskunnassa vakiintuneiden aikakdsitysten kautta. Thmisten toimintakentdt
limittyvat jatkuvasti.» Kuvataidetunti mahdollistaa ja pakottaa opettajan ja op-
pilaat ottamaan tilaa haltuun suhteessa toisiinsa, kehollisesti ja suhteessa aikaan.
Kuvataidetunnilla tehtyjen koululaisten kuvat ja niihin suhtautumisen tutki-
minen on reitti koulun sosiaalisen tilan tutkimiseen.

Kuvataidetunti ndyttdytyy minulle erityisesti oppimisympiristénd, jonka
merkittdvyys kiteytyy sen tarjoaman sosiaalisen tilan mahdollisuuksissa. Kuvien
kautta oppilas voi todentaa ja haastaa sosiaaliseen tilaan latautuneita merkityksia.
Kuvillaan oppilas neuvottelee itsensd ja ympéréivan todellisuuden kanssa. Kuvien
tekeminen mahdollistaa oppilaan identiteettipuheen, tekee hanet nikyviksi. Han
voi esittdd kysymyksid, vastata niihin, testata ja vahvistaa paikkaansa oppilasryh-
missd, suhteessa opettajaan ja ympéroivdaan kuvakulttuuriin.

40 Woods 1983, 127-128; Laine 2000, 71; Salmon 1982, 121-124.

41  Lefebvre 1999 (alkuteos La production de lespace, 1974); ks. myos Soja 1996.

42 Eldmismaailma (saks. Lebenswelt) on sosiologinen kasite, joka tarkoittaa maailmaa “elettynd”
(erlebt), ennen mitédn refleksiivistd representaatiota tai teoreettista analysointia. Jiirgen Habermasin
kommunikatiivisen toiminnan teoriassa elimismaailma tarkoittaa ihmisen epamuodollista, arkipaivéssd
elettyi todellisuutta. Sen vastakohdaksi Habermas asettaa “systeemin’, joka tunkeutuu elimismaailmaan ja
rationalisoi sitd valineellisesti. (Berger & Luckmann 1994, 26, 37; ks. Habermas 1987.)

43 Ks. Berger & Luckmann 1994, 33-37.
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Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimustavoitteenani on selvittdd koululaisten kuvien ja tarinoiden avulla, miten
oppilaat hahmottavat toivottavaa ja hyvad sekd torjuttavaa ja pahaa maidrittelevid
esteettisid ja eettisid rajanvetoja koulun sosiaalisessa tilassa. Yleisesti ilmaistuna
tutkimustavoitteenani on ymmairtdd paremmin 13-14-vuotiaan nuoren visuaa-
lisen kulttuurin kehystimad kokemusmaailmaa kuvataidetuntikontekstista kdsin.
Tarkastelen tutkimuksessani suomalaisen peruskoulun kuvataideopetuksen valtaa,
vastuuta, rajoituksia ja mahdollisuuksia nuoren identiteetin ja maailmankuvan
yhtend rakentajana.

Jaan tutkimuskysymykset kolmeen eri ryhméén, jotka eivit ole toisiaan pois-
sulkevia vaan limittyvit. Ensimmadiset kysymykset késittelevit erityisesti kuvataide-
opetukseen liittyvid normeja. Tutkimuksessani painotan normien arvolatausta.
Yhteisossé vallitsevat arvot ohjaavat normien asettamista. Toisaalta normit vaikut-
tavat ihmisten toimintaa sditelevien sddntdjen, ohjeistusten ja odotusten kautta
sithen, miten kuvia, itsed ja toisia arvioidaan.

Toinen kysymysten ryhma liittyy kuvataidetunnin sosiaaliseen tilaan, milld
tarkoitan tutkimuksessani opettajan ja oppilaiden keskindisestd vuorovaikutuk-
sesta rakentuvaa sosiaalisten suhteiden verkostoa. Se muodostuu ja muokkautuu
suhteessa ympdroivan yhteiskunnan, koulun ja kuvataideopetuksen normira-
kennelmiin ja sddnt6ihin, sosiaaliseen jérjestykseen.

Kolmannessa kysymysten ryhméssa ksittelen visuaalisen kulttuurin merki-
tystd oppilaiden kuvataidetuntitoiminnassa ja kuvallisissa prosesseissa. Kuvataid-
etunnilla hyviksyttdvin kuvan maérittelemisen taustalla vaikuttavat oppilaan taide-
kasitys ja hantd ympér6ivd visuaalinen kulttuuri. Siten tarinat ja kuvat kisittelevit
my6s oppilaiden nidkemyksid ja kokemuksia hyviksyttivistd taiteesta ja mediaku-
vastosta. Tarkastelen, kuinka kuvatradition, kuvamedian ja taidemaailman ilmiot
tulevat esille oppilaiden tarinoissa ja kuvissa. Visuaalinen kulttuuri ja nuorten kult-
tuurit heijastuvat oppilaan kuvallisiin prosesseihin, kuten kuvailmaisuun ja kuvan
tulkintaan. Kuvat ovat yksi nuorten tapa olla sosiaalisia, joten ei ole yhdenteke-
vad, millaisilla kuvilla oppilas ilmaisee itseddn ja millaisia kuvia oppilaat ja ystavit
kayttavit keskendén.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1) Kisitykset kuvataideopetuksen normeista

Millaisia kdsityksid oppilailla on koulun kuvataideopetuksessa mahdollisesta ja
hyviksyttivisti kuvasta?

Miten oppilaiden tarinat ja kuvat heijastelevat kuvataideopetuksen julkisia sekd
piilossa olevia sddntojd ja tavoitteita?
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2) Sosiaalinen tila, sosiaalinen jirjestys

Miten seitsemdsluokkalaiset kuvaavat tarinoissa ja kuvissa kuvataideopetusta
sosiaalisena toimintana ja kuvataidetuntia sosiaalisena tilana?

Millaisia kuvaneuvotteluita oppilaat kiyvit kuvataidetunnilla?

Miten oppilaiden tarinat ja kuvat ilmentdvit sosiaalisia suhteita, valtaa ja vastuuta
kuvataideopetuksen kontekstissa?

3) Visuaalinen kulttuuri

Millaiseen kuvakulttuuriin seitsemdsluokkalainen osallistuu?

Miten oppilaiden tarinat ja kuvat ilmentdivit taide- ja mediamaailman julkisia ja
piilossa olevia normeja?

Millaisia kdsityksid oppilailla on taidemaailmasta?

Keskeisté tutkimuksessani on kuvataideopetuksen sosiaalinen luonne. Tutkin
normien ja roolien merkitystd kuvataidetuntitoiminnassa. Pohdin, kenelle kuvaa
tehdéin, ja mitkd kulttuuriset, sosiaaliset ja visuaaliset seikat vaikuttavat kuvan
rakentumiseen ja vastaanottoon. Tutkin peruskoulun kuvataideopetuksen konteks-
tissa, millaisia esteettisid ja eettisid asenteita, tunteita, arvoja, normeja ja sosiaa-
lisia suhteita oppilaat kisittelevit tarinoissaan ja kuvissaan.

Laajemmassa mittakaavassakuvataidetunnillatapahtuvatoimintailmentiasita,
millaisena kulttuurisena, sosiaalisena ja normeja asettavana tilana suomalainen pe-
ruskoulu oppilaalle nayttaytyy. Siksi oppilaiden kuvataideopetuksen kontekstiin liit-
tyvit kuvaukset tuovat esiin yleisemmin koulun julkista ja julkilausumatonta valtaa,
vastuuta ja opetuksen tavoitteita, joista osa on tietoista ja osa tiedostamatonta.

Tutkimuskohteena tarina, kuva ja oppituntikonteksti

Tutkimukseni on aineistopainotteinen. Siksi aineiston kasittely saa tdsséd tutkimuk-
sessa huomattavasti tilaa. Tutkimuksessani analysoin ja tulkitsen oppilaiden sanalli-
sia, kuvallisia ja sanallis-kuvallisia representaatioita. Sanan ja kuvan tulkinnan yhdis-
tdminen samaan tutkimukseen on ty6ni haasteellisin ulottuvuus. Taidekasvatuksen
kannalta erityisen kiinnostavaa on tarkastella tarinoita ja kuvia kontekstissaan, seit-
semdsluokkalaisten kuvataidetuntitoiminnan osana.

Pidén tdrkednd pyrkid tiedostamaan omia ldhtokohtiani, ennakkoluulojani,
asenteitani, arvojani ja esteettisia késityksidni niin tutkimuskysymyksissdni, teoreet-
tisissa sitoumuksissani ja oppituntitilanteessa, kuin aineiston analyysissi ja tulkin-
nassa. Olen kerdnnyt tutkimusaineistoni peruskoulun kuvataidetuntien aikana
111 oppilaalta. He ovat kirjoittaneet antamani tehtdvidnannon pohjalta tarinan ja
piirtdneet tai maalanneet siihen liittyvin kuvan. Olen siten itse ldsndolollani ja
tutkija-opettajan roolillani osallistunut vdistamatta paitsi aineiston keruuseen myds
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sithen tilanteeseen, jota koululaitos ja kuvataidekasvatuksen tavoitteet maérit-
tavat. Seitsemasluokkalaisen oppilaan, kuvataideopettajan ja tutkija-opettajan so-
siaalisessa vuorovaikutustilanteessa vaikuttavat sopivan kéyttdytymisen normit
sekd sosiaaliset asenteet, yhteiset, kdytdnnon synnyttimat merkitykset ja tilanteen
médrittelyt. Tilanteen maéirittely ohjaa osallistujien kéyttaytymistd ja antaa sille
merkityksen#. Niin oppilailla kuin minulla on ollut odotuksia ja oletuksia tunnin
sisdllostd ja kulusta. Olemme hakeneet kontaktia toisiimme ja ldhteneet vastaamaan
toistemme odotuksiin ja oletuksiin.

Tutkimukseni kohde liittyy mielikuviin ja tuntemuksiin, esteettisiin ja nor-
matiivisiin kdsityksiin. Siksi olen kdyttdnyt eldaytymismenetelméd* aineiston keruun
tapana. Sen ideana on tarjota tutkittaville orientoiva kertomuksen alku, kehysker-
tomus, jota he jatkavat. Kehyskertomuksesta laaditaan ainakin kaksi erilaista versi-
ota, joiden vaikutusta vastauksiin analysoidaan. Usein eldytymismenetelmén sovel-
tamisessa ideana on 16ytda tutkimukseen osallistuvien ihmisten vastausten kautta
teemoja, tyypillisyyksia ja poikkeavuuksia, jotka valottavat tutkittavaa aihetta. Vas-
tausten katsotaan viittaavan ihmisen toimintaa ja sen kulkua jdsentéviin sosiaalisiin
sdant6ihin ja kulttuurisiin rakenteisiin annetussa tilanteessa. Eldytymismenetel-
masséd vastausten nahdéin siis toisaalta viittaavan opittuihin kulttuurisiin stereo-
typioihin ja toisaalta sosiaalisen eldimin tilanteiden omaan logiikkaan.* Fiktiivi-
sissd tarinoissa annetaan merkityksid ihmisen toiminnalle ja paljastetaan jotain
kertojan sosiaalisesta todellisuudesta. Vastaukset ovat projektiivisia: kertoja hei-
jastaa omia kokemuksiaan ja sosiaalisia odotuksiaan kerrontaan.

Olen soveltanut eldytymismenetelmad tutkimusaineiston tuottamisessa:
13-14-vuotiaat oppilaat ovat ensin jatkaneet antamaani kehyskertomusta kirjoit-
tamalla ja sen jéilkeen tehneet tilldi menetelmilld syntyneeseen tarinaan liittyvin
kuvan piirtimalld tai maalaamalla. Kutsun tarinoita ja kuvia tehtdvinannon mu-
kaiseksi aineistoksi. Tdmén lisaksi minulla on kolmas aineisto, joka koostuu erdan-
laisesta oppilaiden omaehtoisesta visuaalisesta oheistoiminnasta. Se on syntynyt
oppilaiden tdyttdessd aineistopapereitaan erilaisilla visuaalisilla kommenteilla, joita
ovat aineistopaperien erilaiset reunahuomautukset, pilapiirrokset ja luonnokset.
Kutsun titd materiaalia tehtdvinannon ulkopuoliseksi aineistoksi.

Tehtdvanannon tarkoitus on ollut saada oppilas kertomaan itselle merki-
tyksellisistd kokemuksista kuvataideopetuksen kontekstissa. Aineisto tarjoaa op-
pilaiden ajatuksille, tunteille, mielipiteille, arvostuksille, oletuksille ja asenteille
ilmaisukanavan. Katson, ettid jokaisessa tarinassa, kuvassa ja reunahuomautuk-

44 Ks. Burr 2004, 61; Shotter 1989, 134, 144. John Shotter (emt. 140-141) kéytt4d kisitettd social ac-

countability (emt. 140-141); Yhteiseen tuottamiseen viitataan my6s kasitteelld yhtendinen toiminta, joka

on spontaania, tiedostamatonta ja vaivihkaista. Tylyt ilmeet, hyviksyvit nyokyttelyt, valinpitiméttomyys
ja kysymysten esittiminen viestivit, mitd kokee saavansa tehda ja sanoa kussakin tilanteessa. (Ks. Shotter
1993, 47.) Liitén tillaiset kommunikoinnin tavat osaksi toimijoiden yhteisté hiljaista tietoa, johon my6s
Woodsin (1983) neuvottelun ja kdyttimani kuvaneuvottelun ksite kietoutuvat.

45  Ks. Eskola 1998.

46 Suoranta 1995, 174; Eskola 1991, 14, 44; 1998, 47.
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sessa oppilas kertoo itsestddn, jisentdd omaa elimiénsd ja identiteettiddn”. Koska
aineistonkeruutilanne on tapahtunut kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa, vuoro-
vaikutuksellisuus ja kerronnallisuus lipéisevit koko tutkimusaineiston.

Kansanperinteen ja Kkirjallisuuden tutkimuksessa tehddin yleensd kasit-
teellinen ero kertomuksen ja tarinan merkityssisaltdjen vilille. Tarina on abs-
traktio, jota voidaan soveltaa erilaisiin konkreetteihin sisilt6ihin ja joka voi
saada erilaisia ilmaisumuotoja. Kertomus on tarinan esittimisen tapa, joka on
tyypillisimmillddn kielellinen, mutta kertoa voi myos visuaalisesti. Kertomus voi
tulkinnasta riippuen sisdltdd monta tarinaa. Punahilkasta tai rakkaustarinasta
voi olla monta toisistaan poikkeavaa kertomusta.

Tassd tutkimuksessa rinnastan tarinan ja kertomuksen kisitteet, ja kédytin
sitd termistod, joka sopii aineistoon ja tutkimuskontekstiin, koulun kuvataidetun-
tiin. Oppilas kertoo ensin pienen tarinan kirjoittamalla. Kutsun oppilaan tuotosta
kirjoitelmaksi tai tekstiksi®. Kirjoittamisen jilkeen oppilas tekee tarinaan liittyen
kuvan, piirroksen tai maalauksen. Nimitdn tarinaa ja kuvaa yhdessd oppilaan
kerronnaksi (ks. kuvio 1, s. 33); sekd tarina ettd kuva kertovat. Vaikka piirros tai
maalaus ei vélttdmattd toimi kertomuksena, nakemykseni on, ettd se sisdltad
aina kerronnallisia elementteja.

Aineiston jokainen tarina ja kuvat ovat merkityksellisid. Kiytdn sekd sisil-
lollistd ettd kontekstisidonnaista aineiston analyysid. Aineistoa ja sen analyysi-
tapoja yhdistdd narratiivisuus. Sosiologi Matti Hyvérisen mukaan kertomus on
kannanotto maailmaan, ei sen raportointia. Emme kerro sellaista milld ei ole mi-
tdan merkitystd. Tutkimuksen kannalta kiinnostavaa kertomuksessa on tapahtu-
mien prosessi ja muutos, transformaatio.® Aineiston teemoittelussa tarkastelen
tarinaa juonellisena, alun, keskikohdan ja lopun sisiltivind kokonaisuutena, jos-
sa huomio kiinnittyy juonen kannalta merkityksellisiin seikkoihin. Merkityk-
set latautuvat emotionaalisilla ja moraalisilla jannitteilld, dramaattisesti. Juonessa
tapahtumat ketjuuntuvat syy-seuraussuhteina toisiinsa, yllatykset, sattumat ja
mysteerit sallien. Kerrottu tarina on kontekstuaalinen, paikkaan sidottu, ja
ainutkertainen, aikaan kytkeytyvd tapahtumaketju. Samalla se kertoo jotain
yleisempad inhimillisestd kokemuksesta.”

Oppilaan tarina ja kuva rakentuvat viistimattd aiemmille tarinamalleille
ja kuville. Ne voivat sisdltdd selvidkin kuva- ja tekstilainoja. Vaikutteet mainok-

47  Ks. my6s Hyvirinen, Peltonen & Vilkko 1998, 12-13.

48  Hanninen 1999, 16-20; Hyvirinen 2006, 2-3. Esimerkiksi monet sosiaalitieteilijit eivit tee lainkaan
eroa kisitteiden vililld (emt).

49  Oppilaan tarina on juonellinen, kirjoitettu teksti, kirjoitelma. Sanoilla on konnotaatioero: teksti
korostaa merkkijdrjestelméi, kirjoitelma juonellisuutta. Kirjoitelma muistuttaa aineistonkeruutilanteen
hetkellisyydestd ja kirjoittamisprosessin ajallisesta lyhyydesta. Kirjoitelma on tavallaan spontaanin karkea.
Tekstin muokkausprosessin ja puhtaaksi kirjoituksen puuttuessa se etenee hiomattomasti, kirjoitusvir-
heineen, asiasta toiseen.

50 Hyvirinen 2006, 3.

51  Hanninen 1999, 18-20.

KUVIEN RAJAT



sista, kirjallisuudesta, saduista, tunnetuista taideteoksista, media- ja populaari-
kuvastosta ovat oppilaan omaksumaa tarina-» ja kuvavarantoa. Siksi katson,
ettd oppilaan tarinat ja kuvat ovat intertekstuaalisia. Jokainen tarina ja kuva vas-
taavat muihin tarinoihin ja kuviin, ja niihin vastataan. Tarinat ja kuvat osallistu-
vat vastausten ketjuun, jossa voidaan vaikuttaa vastaanottajaan, esimerkiksi kasvat-
taen, opettaen, taivutellen, houkutellen tai kritisoiden. Niihin ilmauksiin voivat
taas muut vastata.”

Tutkimusaineistoni on keratty koulun kuvataidetunnilla. Se vaikuttaa oppi-
laan kerrontaan. Kutsun tdtd tilanteeseen sidoksissa olevaa kerrontaa kerrontata-
pahtumaksi (ks. kuvio 1). Kerronta voidaan suunnata niin itselle kuin toisille. So-
siaalipsykologit Rom Harré sekd Kenneth ja Mary Gergen korostavat narratiivin
merkitystd mindkdsityksen rakentamisessa sosiaalisessa kontekstissa®. Kertomalla
ihminen voi jakaa nikemyksensd muiden kanssa. Kun kerrottu tarina ymmérre-
tadn, tulee kertojakin ymmarretyksi. Yksittdisen ihmisen narratiivinen konstruk-
tio, tdssd tutkimuksessa tarina, suhteutuu sosiaalisiin kdytidntoihin ja tra-
ditioihin. Thmisten kisitykset itsestd syntyvdt osin ympdrdivin yhteisén pu-
heiden pohjalta: minkdlaisia tarinoita yhteiso ndyttdd arvostavan ja millai-
sia toiminnallisia rooleja ne tarjoavat”. Keskustelussa tai kerrontatapahtumas-
sa oppilaat tuottavat itsensd ja toisensa sosiaalisina olentoina. Sekd Harré ettd
psykolingvistikko Michael Bamberg kutsuvat tarinan kerrontaan liittyvdd in-

tarina

kerronta

KERRONTATAPAHTUMA
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52 Ks. emt. 50.

53 Ks. Bahtin 1986, 75-77, 91.

54  Harré 1997; Gergen & Gergen 1983, 268; ks. my6s Burr 2004, 147-148.
55 Ks. Hinninen 1999, 24; Murray 1989, 177-178.
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teraktiivista toimintaa asemoinniksi. Asemat ovat vihjeitd siitd, mitd oikeuk-
sia ja velvollisuuksia sosiaaliseen toimintaan liittyy.* Oppilaan Kkisitykset
itsestd, sosiaalinen rooli ja paikka kerrontatapahtumassa vaikuttavat siihen,
mitd ja miten tarinaa kerrotaan. Avaan subjektiasemoinnin kisitettd myohem-
min tutkimuksessani luvun 3.2 alaluvussa Kerronnan tarkoitus ja vastaanottaja.

Tarkastelen kuvataidetuntia sosiaalisen vuorovaikutuksen nikokulmasta
mahdollisuuksien tilana, jota kuitenkin madrittavit epdsymmetriset valtasuhteet ja
sosiokulttuurisesti sisdistetyt odotukset. Nidkokulmani on ennen kaikkea kehitys-
ja sosiaalipsykologinen: miten nykypéivin suomalaisten koululaisten kokemus-
maailma yhtdilta suhteutuu omassa oppimisympdristossd vallitseviin, suoraan
ja epdsuorasti ilmaistuihin taide- ja ihmiskésityksiin ja toisaalta asettuu osaksi
globalisoituvaa maailmaa. Tédstdi muodostuu mielenkiintoinen ja haastava jan-
nitekenttd, jossa ristedvit osin eritahtiset ja ristiriitaisetkin kehityskulut ja mo-
tivaatiot. Tamad ndkokulma on muodostunut aineiston analyysin ja tulkin-
nan myota.

Tutkimukseni hy6ty kuvataideopetukselle ja taidekasvatukselle tulee siitd,
ettd se paljastaa oppilaiden taidetta ja kasvatusta koskevia oletuksia seké kuvataide-
tuntia oppimistilanteena. Tutkimusasetelmani on yhteiskunnallisesti relevantti,
silld se avaa niakokulmia kuvataideopetuksen sisallolliseen ja rakenteelliseen kehit-
tamiseen sekd perusopetuksen piirissd, opetussuunnitelmatydssd ettd opettajan-
koulutuksessa. Kohdistan huomioni kuvataidetuntiin oppilaan taidekasityksia il-
mentdvand ja muokkaavana tapahtumana. Keskeistd on tarkastella kuvataidetunnin
sosiaalisia suhteita ja kuvataideopetusta nuorten sosiaalisen tilan muodostajana.
Tutkimuksen aihe on ajankohtainen tarttuessaan opetuksen kehittimisen haas-
teisiin koululaitoksen ja nuorten jatkuvasti muuttuvissa olosuhteissa ja visuaa-
lisessa kulttuurissa. Tarjoan my6s uusia ndkokulmia nuorisotutkimukseen kehit-
tamalld metodeja tutkia ja tulkita nuorten kokemusmaailmaa.

Tutkimustilanne ja keskeiset lahteet

Aineistoni on hyvin monipolvinen ja rikas. Siksi sen jasentdminen vaatii tutkimuk-
sessani huomattavan paljon kasitteistod sekd analyysi- ja tulkintatilaa. Kuviolla 2
hahmotan aineiston analyysiin ja tulkintaan kdyttdmaéini teoreettista ja metodolo-
gista viitekehystd. Olen nostanut kuviossa esiin keskeisimpié kisitteita.
Tutkimustani taustoittavat useat suomalaiset taidekasvatuksen alan teokset.
Marjo Rédsdanen” havainnollistaa teoksessaan Kuvakulttuurit ja integroiva taideo-
petus kuvataideopetuksen luonnetta taideteorioiden, oppimisnidkemysten, kuval-
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56 Bamberg 1997, 336; Harré 1997, 332.
57  Résdnen 2008.
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lisen kehityksen teorioiden, taidekasvatusmallien ja vuorovaikutuksen muotojen
kautta sekd osoittaa niiden vaikutuksia opetussuunnitelmien tavoitteenaset-
teluun ja arviointiin. Rdsdnen painottaa, ettd kuvataideopettajan kisitykset tai-
teen tehtdvistd ja muodoista, oppimisesta ja kuvallisesta kehityksestd vaikuttavat
hidnen nikemyksiinsd siitd, mitd kuvataiteen avulla opitaan ja miten oppilaan
ilmaisulliset ja tulkinnalliset taidot kehittyvit. Pirkko Pohjakallio* tarkastelee vii-
tostutkimuksessaan Miksi kuvista? Koulun kuvataideopetuksen muuttuvat perustelut
taidekasvatuksen historiaa koulun kuvataideopetuksen muuttuvien perustelujen
historiana. Hanen tutkimuksensa tuo esiin erityisesti kuvataideopettajien kokemuk-
sia ja puhetta oppialastaan.

Tutkimukseni merkittédviksi keskustelukumppaneiksi ovat muodostuneet
suomalaiset kuvataidetuntia ja koulutodellisuutta kisittelevdt taidekasvatuksen
alan viitostutkimukset. Sirkka Laitinen® késittelee teoksessaan Hyvdd ja kaunista.
Kuvataideopetuksen mahdollisuuksista nuorten esteettisen pohdinnan tukena tai-
dekasvatuksen tehtdvda ihmiseksi kasvamisessa. Han tarkastelee yhtymikohtia ku-
vataidekasvatuksen ja esteettisen seki eettisen kasvatuksen vililld. Analysoimalla
ja tulkitsemalla lukiolaisten haastattelupuhetta ja kuvia Laitinen osoittaa, miten
kokonaisvaltaisesti oppilas kohtaa itsensd kuvia tehdessddn. Tarja Kankkunen®
ldhestyy teoksessaan Tytot, pojat ja erojen leikki’. Sukupuolen rakentuminen koulun
kuvataideopetuksen arjessa etnografian keinoin sukupuolen merkityksellistymisté
kuvataide-tuntien toiminnassa, puheessa, kuvanteossa ja oppilastoissd. Teos tuo
esiin koulun kuvataidetuntien sosiokulttuurisia merkityksid nuorten elamass.

Taidekasvatuksen alalla on tekeilld monia kiinnostavia nuorten kokemus-
maailmaa kisittelevid viitostutkimuksia. Esimerkiksi Tuula Vanhatapion tutki-
mus kisittelee poikien kuvataideharrastusta, oppimista ja kouluviihtyvyyttd ja
Piritta Malisen tutkimus nuorten kuvataideopetuksen ja graffitikulttuurin vuo-
rovaikutusta®. Jo valmistuneessa viitostutkimuksessaan Kielletyt kuvat. Suoma-
lais- ja virolaisnuorten piirtdmdlld esittdmdt kielletyt aiheet Karolina Kiil®
vertailee kahden eri maan nuoria ja tulkinnut heidén kielletyiksi maérittelemiddn
piirrosaiheita sukupuolikysymykset huomioiden. Kiilin tutkimus sivuaa omaa
tutkimustani, mutta tutkimusintressimme, tavoitteemme, ndkokulmamme ja
menetelmdmme ovat erilaiset. Kiil korostaa tutkimuksessaan nuorten eldmis-
maailman, kaupallisuuden ja institutionaalisuuden merkitystd tutkien kielletyn
médrittymista yhteisojen luokitteluperinteessd ja arjen tavoissa. Hin tarkastelee
kielletyn kulttuurisia, visuaalisia maarittelyja piirtdjan sukupuolen kannalta; oma
tutkimukseni suuntautuu kuvataidetuntitilanteeseen, sen rajoihin ja mahdol-
lisuuksiin visuaalisessa ilmaisussa seitsemésluokkalaisten oppilaiden kisitysten
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58  Pohjakallio 2005.

59 Laitinen 2003.

60 Kankkunen 2004.

61 Malinen 2006, 215; Vanhatapio 2006, 118.
62 Kiil 2009.
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ja kokemusten kautta.

Tutkimukselleni arvokkaita nikokulmia ovat tarjonneet useat kasvatuksen
arvoja ja yhteiskunnallista luonnetta pohtivat tutkijat. Kasvatusfilosofi Veli-Matti
Virrio selvittdd vaitoskirjassaan Hyvd kasvatus - kasvatus hyvdidn. Dialogisen kas-
vatuksen filosofinen tarkastelu erityisesti vanhemmuuden nékékulmasta hyvén kas-
vatuksen ehtoja ja esteitd. Viarrin jasentdmistd kasvatus- ja sosialisaatiosuhteista
tutkimukseni kannalta kiinnostavaa on opettajuuden médrittely rooliperustaisena
kasvatussuhteena. Sen oikeutus perustuu ammattirooliin, asiantuntijuuteen ja
madrdttyyn yhteiskunnalliseen tehtavadn. Opettajan tyon eettisyyttd pohtivat kas-
vatustieteilijait Marjo Vuorikoski, Sirpa Térma ja Sinikka Viskari* teoksessaan Opet-
tajan vaiettu valta. He pureutuvat opetuksen ja yhteiskunnan valtamekanismeihin,
erityisesti niihin vallan kdytdntoihin, jotka koulun arjessa jadvit usein huomaamat-
ta. Koulun toimintakulttuurin tarkastelussa minuun on my6s vaikuttanut yh-
teiskunnallisen teoreetikon, filosofi Hannah Arendtin® nikemys ihmisten yhteisestd
eldimistd ja inhimillisen toiminnan merkityksesti, kulttuurisesta kanssakdymisesté
ja vaikuttamisen mahdollisuuksista.

Sosiologisista tutkimuksista erityisesti Tarja Tolosen* ja Kaarlo Laineen?
vaitostutkimukset ovat tarjonneet tutkimukselleni teoreettisia nakokulmia koulu-
maailmaan ja nuorisotutkimukseen. Tolonen tarkastelee teoksessaan Nuorten kult-
tuurit koulussa. Adni, tila ja sukupuolten arkiset jirjestykset nuorten sukupuolit-
tuneita tiloja ja ruumiillisuutta, nuorten adnta ja tilaa koulussa. Laineen tutkimus
Koulukuvia. Koulu nuorten kokemistilana kisittelee peruskoulun yldasteen nuorten
koulukokemuksia, nuorten ja koulun vilisid jannitteitd ja ristiriitoja kulttuurisen ja
yhteiskunnallisen muutoksen nikokulmasta. Viime vuosikymmeniné kasvatustilan-
teet ja koulun arki ovat muuttuneet. Kaupungistuminen, kulutus, kansainvélistymin-
en ja media vaikuttavat nuorten eliméntapoihin ja sosiaalistumiseen, koulun yh-
teisolliset jarjestykset sen sijaan ovat pysyneet melko muuttumattomina. Laineen
tutkimus nostaa esiin koulun neuvottelukulttuurin kehittimisen tarpeen. Anne
Ollilan® vaitoskirja Kerrottu tulevaisuus. Alueet ja nuoret, menestys ja marginaalit
on tutkimus nuorten tulevaisuuskuvista. Se on antanut kiinnostavan peilauspinnan
oman tutkimusaineistoni tuloksiin.

Suomalaisista sosiologian alaan liittyvistd narratiivitutkimuksista erityisesti
Matti Hyvirisen® julkaisut ja Vilma Hannisen™ viitdstutkimus muodostavat tut-
kimukseni teoreettisen kehyksen narratiivisuuden tarkastelulle. Tarinoiden analyy-
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sissd hyodynnin Kenneth ja Mary Gergenin” sekd nuorisotutkija Cynthia Light-
footin” narratiivitutkimuksia tarinoiden rakenteista.

Tarkastelen oppilaiden kerrontaa soveltamalla fokalisaation kisitettd sekd
tekstiin ettd kuvaan. Alankomaalainen kulttuuriteoreetikko ja kriitikko Mieke Bal”
on tuonut kisitteen kirjallisuuden tarkastelusta kuva-analyysiin. Sovellan myos
kuvataideopetukseen ja oppilaan sanallis-kuvalliseen kerrontaan Michael Bamber-
gin™ narratiivista analyysid nuorten identiteetin muodostumisesta. Bambergin ase-
mointianalyysi perustuu nikemykseen situationaalisesta identiteetista.

Kehitidn tutkimuksessani sanan ja kuvan yhdistivid, koulukontekstin huo-
mioivaa tulkintametodia. Tuon aineiston analyysissé ja tulkinnassa yhteen taide-
kasvatuksen erilaisia paradigmoja ja osoitan, miten moninaiset seikat vaikuttavat
oppilaan kuvailmaisuun ja kuvan vastaanottoon. Huomioin oppilaan sanallisen ja
kuvallisen ilmaisun kontekstisidonnaisuuden ja oppilaan kehitystason. Siksi lainaan
kasitteitd muun muassa psykologiasta ja sosiologiasta. Tapaani voisi kuvata eklek-
tiseksi, silld pidattiydyn kasitteiden laajasta teoreettisesta kontekstualisoinnista.
Kisitteet toimivat nimenomaan aineistoa avaavina, tulkinnallisina vélineina.

Tdssd tutkimuksessa hyodynndn muun muassa Jean Piaget’n, Lev Vygotskyn,
Viktor Lowenfeldin ja Michael J. Parsonsin™ tutkimuksia seitsemisluokkalaisten
ikdkautta tarkastellessani. Huomioin kehitysvaiheteorioiden kulttuurisidonnaisuu-
den ja sidoksen aikaansa. Esimerkiksi itdvaltalaissyntyisen, yhdysvaltalaisen taide-
kasvattajan Viktor Lowenfeldin jalkeen tehdyissé tutkimuksissa kuvallisen kehityk-
sen vaiheisiin on otettu enenevéssd maarin huomioon muut kuvalliseen ilmaisuun
vaikuttavat tekijét, kuten kasvuympiriston vaikutus. Viime vuosikymmenten aikana
sosiokulttuuristen vaikutusten painotus on lisddntynyt. Jalkimodernin yhteiskun-
nan globalisoitunut mediateknologia, visuaalisen kulttuurin moninaisuus, kerros-
tuneisuus ja jatkuva muutos haastavat kehitysteorioiden pitdvyyttd ja niakemysta
lineaari-sesti etenevidstd kognitiivisesta ja kuvallisesta kehityksestd. Katson silti
kehitysteorioiden tarjoavan tutkimukselleni hy6dyllisen kehikon lapsen ja nuoren
kehitysvaiheiden yleisistd piirteistd. Huomioin nykypéivan kulttuuristen ja sosiaa-
listen seikkojen vaikutuksen lasten ja nuorten esteettiseen kehittymiseen, ja sovel-
lan klassikkoja kriittisesti tdhan paivaan.

Vaikka taiteen kulttuurisidonnaisuutta ja historiallisuutta korostavat tutkijat,
kuten taidehistorioitsija Ernst Gombrich”, ovat kritisoineet psykoanalyysiin perus-
tuvaa taiteentutkimusta, tassa tutkimuksessa lihtokohtani on, ettei sosiaalinen, tie-
dostava itsensi esittdmisen seula estd oppilaan tiedostamattoman vaikutusta hénessa.
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Nuoren eliminvaihe sisiltia monia muutoksia, minki katson lisddvan mielen tie-
dostamattoman vaikutusta. Tuon aineistoni kautta nakékulmia siihen, miten myo6s
oppilaiden tiedostamaton vaikuttaa heiddn kuvallisissa prosesseissaan kuvataide-
tunnilla. Tarkastelen esimerkiksi oppilaiden defenssej psykiatri George Vaillantin®
tutkimuksen avulla. Kiinnostavan nakokulman oppilaan tietoiselle ja tiedostamat-
tomalle kuvalliselle tyoskentelylle tarjoaa psykologi Mihdly Csikszentmihalyin»
luoma kisite flow: Kun ihminen keskittyy tdysin johonkin toimintaan, hdn sulkee
kaiken muun tietoisuutensa ulkopuolelle. Tarkastelen flow-kokemusta kuvatai-
teen oppitunnin tarjoamien motivoivien haasteiden nikokulmasta.

Tarkastelen oppilaan oppituntitoimintaa seké biologiselta, psyykkiseltd, sosia-
aliselta ettd kulttuuriselta kannalta, koska tarinat ja kuvat tuovat esiin eri puolia op-
pilaan todellisuudesta. Tutkimuksessani asetan psykoanalyyttisia nakokulmia vuo-
ropuheluun kehitys- ja sosiaalipsykologisten painotusten kanssa. Hy6dynnan muun
muassa kirjallisuudentutkija Mihail Bahtinin® groteskin ja karnevaalin késitteitd sekd
sosiaaliantropologi Mary Douglasin® puhtauskasitysté. Tarkastelen oppilaan identi-
teetin rakentumista suhteessa toisiin, erityisesti muihin oppilaisiin ja kuvataideopet-
tajaan, sekd hdnen omaksumaansa kulttuuriin.

Viime vuosikymmenind kuvan ja sanan suhdetta on tutkittu runsaasti. Suoma-
laisista tutkimuksista hyodynnén Leena-Maija Rossin ja Anita Sepan® toimittamaa
visuaalisen kulttuurin tutkimusta kasittelevdd teosta Tarkemmin katsoen. Filosofi
Kai Mikkosen® teoksen Kuva ja sana nikékulma on taiteiden- ja tieteidenvilinen.
Se sijoittuu kuvan ja kirjallisuuden tutkimuksen vilimaastoon. Kuvan ja sanan vuo-
rovaikutuksessa elementit saavat merkityksensa toistensa kautta. Tutkimuksessani
hyédynnin erilaisia kuvan ja sanan lukemisen ja katsomisen tapoja. Kdytén kirjal-
lisuudentutkimuksen sekd taiteen- ja kuvantutkimuksen kisitteistod. Esimerkiksi
Gombrichin nakemyksid kuvan ja kielen erilaisesta luonteesta on 1990-2000-luvun
kuva-sana-suhteiden tutkimuksessa ja populaarikulttuurin tutkimuksessa kyseen-
alaistettu ja nyansoitu®. Kuvallista ilmaisua voi nykyéin pitdd yhtd lipeensd koo-
dattuna diskursiivisena kdytantona kuin kielellistd ilmaisua. Taidekasvattajana nden
kuitenkin kuvailmaisun tarjoavan koulun kiytdnnoissd kirjoittamiseen verrattuna
joitakin vapauksia mahdollistaen esimerkiksi sosiaalisempia oppimistilanteita.
Tuon nikokulmien monidédnisyydelld esiin sekd tutkimusasetelman kiinnostavan
rakenteen ettd aineiston rikkauden niin tekstintutkimuksellisesti, taiteen- ja ku-

vantutkimuksellisesti kuin ndiden limittdisend vuoropuheluna.

78  Vaillant 2000.

79  Csikszentmihayi 1997.

80  Bahtin 1995.

81  Douglas edustaa brittildisen sosiaaliantropologian strukturalistista linjaa, jossa kiinnostus kohdistuu
yksilon ja yhteison valiseen suhteeseen (Anttonen & Viljanen 2005, 10. Douglasin alkuteos Purity and
Danger. An Analysis of the Concepts of Pollution and Taboo on vuodelta 1966).

82  Rossi & Seppi 2007.
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OPPILAAN KUVATAIDETUNTITOIMINTAAN VAIKUTTAVAT TEKIJAT

Tisséd luvussa esittelen tutkimuksen taustakehystd hahmottaen oppilaan biologisen
idn, kuvallisen ja sosiaalisen kehityksen merkitystd kuvataideopetukseen. Kuvailen
koulua oppilaan identiteetin ja roolin kannalta sekd kuvataideopetusta oppiainee-
na. Esittelen keskeiset lahteeni, joiden avulla tuon esiin kohderyhmini ja aineiston
keruun kontekstuaalisuuden. Luku hahmottaa samalla ihmis- ja oppimiskasitys-
tini sekd erddnlaista kuvataideopettajan ideaaliani.

Nuoren fyysinen, psyykkinen, kognitiivinen ja kuvallinen kehitys

Suomalaiset 2000-luvun nuoret elédvit yhteiskunnassa, jossa lapsuus nayttaa kaiken
aikaa lyhentyvdn ja nuoruus pidentyvin. Media ja markkinavoimat ovat tulleet
osaksi lasten ja nuorten maailmaa kiihtyvilld tahdilla. Kuvien runsauden ja mo-
ninaisuuden vuoksi niiden vaikutus nuoriin on lisddntynyt huomattavasti edelli-
siin sukupolviin verrattuna.

Jatkuvasti muuttuvassa maailmassa monia klassikoiksi muodostuneita lapsen
kognitiivista ja kuvallista kehitystd kisittelevid teorioita ja luokitteluja tulee tar-
kastella kunkin aikakauden, yhteiskunnan ja kulttuurin tuotteina. Konstruktivis-
tisessa oppimiskasityksessd oppiminen on situationaalista, sidoksissa kulloisiinkin
olosuhteisiin. Kehitysteorioissa esitetyt kehitysvaiheet eivit myoskddn seuraa toi-
siaan mekaanisesti, vaan jokainen oppilas on yksilo. Nuoren kehityksessé saattaa
tapahtua taantumia ja harppauksia, ja kognitiiviset, sosiaaliset ja kuvalliset kehitys-
vaiheet ovat osittain paéllekkaisid. Monet perinteiset luokittelut puoltavat kuiten-
kin edelleen paikkaansa tarkasteltaessa timin pdivdn lapsen ja nuoren kuvallista
ilmaisua ja esteettistd kokemusta.

Hahmotan nuoruuden konstruktiivisena, sosiaalisena kisitteend. Se raken-
tuu sosiaalisesti nuoren omissa valinnoissa ja hénelle osoitettuina mahdollisuuk-
sina ja rajoituksina. Institutionaalisesti nuoruutta voi maéritelld esimerkiksi kou-
lulaitoksen asettamien ehtojen kautta. Tutkimukseni oppilaat ovat suomalaisen
peruskoulun seitsemasluokkalaisia ylakoululaisia, joille suunnatulla kuvataide-
opetuksella on valtakunnallisesti madritellyt tavoitteet ja keskeiset sisdllot. Perus-
koulu kohdistaa siksi suomalaisnuoriin monelta osin yhteniisid opetus- ja kasvatus-
tavoitteita. Sosiologi Tommi Hoikkala muistuttaa kuitenkin, ettd nuori aikuistuu
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monella tavalla®. Nuoruutta méarittelevit nuorten oman toiminnan ohella esi-
merkiksi yhteiskunnan markkinavoimat, politiikka ja mediakulttuuri.

Biologisen psykologian kannalta tarkasteltuna puberteetti-ikdinen nuori eldd
hormonaalisen muutoksen aikaa. Erot samanikéisten oppilaiden fyysisessd kehityk-
sessd voivat olla huomattavia. Lastenpsykiatri Jari Sinkkosen mukaan oman kehon
muutos seksuaaliseksi ruumiiksi yhdistettyné siihenastiseen psyykkiseen kehityk-
seen aiheuttaa nuoressa himmennystd, monenlaisia psyykkisid mielikuvia ja sopeu-
tumistarpeita. Omista heikkouksista ollaan kipeén tietoisia. Kaveripiirin mielipiteet
ja palaute ovat merkittivia. Aikuisista etsitddn ihailun ja samaistumisen kohteita.
Toisaaltanuorella on tarve olla itsendinen ja riippumaton, samalla hén kaipaa huolen-
pitoa ja vanhempiensa turvaa. Stressaava tilanne herattda rikkaan mielikuvien maail-
man, biologisen ja kehon luovuuden, johon my6s visuaalinen ilmaisu kuuluu.®

Englantilaissyntyinen, yhdysvaltalainen taidekasvattaja Michael J. Parsons on
tutkinut kognitiivisesta nikokulmasta, millaisia esteettisen ymmirtimisen kehitys-
vaiheita yksilot kdyvit lapi taideteoksia kohdatessaan. Hin jakaa taiteen ymmaérta-
misen kehityksen viiteen eri vaiheeseen.®” Lapsi nauttii visuaalisuudesta synnynndi-
sesti. Ensimmadisessd esteettisen ymmértimisen kehitysvaiheessa kuvista nautitaan
henkil6kohtaisten mieltymysten mukaan. Seuraavaksi lapselle alkaa muodostua k-
sityksid hyvistd ja huonoista kuvista. Kuva arvioidaan sen mukaan, pitdako itse ku-
vasta. Vaikka arvioija ymmirtéa toisilla olevan my6s omat nikemyksensd kuvasta,
koetaan oma arvio juuri oikeaksi. Hyviltd kuvalta odotetaan realistisuutta ja kau-
neutta. Realistisuuden vaatimus ilmentdd tyypillisen 10-vuotiaan tapaa jisentdd
maailmaa: mité realistisempi kuva, sitd enemman siind on jarkea.*

Nuori, murrosikiinen, kuuluu Parsonsin esteettisen ymmértimisen kehityk-
sen teoriassa kolmanteen vaiheeseen, jolloin katsoja arvioi kuvan ilmaisullisuutta.
Keskeistd tdssd vaiheessa on sisdinen, henkilokohtainen tunnekokemus, joka on
joko katsojan, kuvan tekijén, tai molempien. Kokemuksen aitouden takaavat kuvan
intensiteetti ja mielenkiintoisuus. Kuva-aiheen kauneus voidaan kokea jopa ilmai-
sullisuuden esteeksi. Myo6s tyylin realistisuus ja tekijan taidot palvelevat ilmaisua.
Nuori alkaa arvostaa luovuutta, originaalisuutta ja tunteen syvyyttd. Koska kokemus
on henkil6kohtainen, nuori alkaa epdilld, onko kuville olemassa objektiivisia
laatukriteerejd. Kun nuori tiedostaa sisdisen kokemuksensa ainutlaatuisuuden, hin
voi ymmdrtdd myds toisen kokijan ajatuksia ja tunteita.®

Nuori aikuinen kuuluu Parsonsin jaottelussa neljinteen esteettisen ym-
mirtimisen kehitysvaiheeseen, jolloin katsoja kiinnittdd huomionsa kuvaustapaan,
materiaaliin, tyyliin ja muotokieleen, kuten kontrasteihin, harmoniaan ja komposi-
tioon. Sen sijaan, ettd kuva koetaan tekijansé henkilokohtaiseksi saavutukseksi, sen
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merkitys on sosiaalinen. Kuva nahddédn osana kulttuurinsa traditiota ja arvioidaan
taiteen kentélld kéytettdvin médritelmin. Julkinen ja intersubjektiivinen keskustelu
auttaa katsojaa my6s korjaamaan ja syventimaién tulkintaansa kuvasta. *

Viimeiseksi, viidenneksi vaiheeksi Parsons nimedd autonomian, johon hdnen
mukaansa kuuluvat koulutetut kuvataideopettajat ja taiteilijat. Kun katsoja ym-
mirtad traditioiden vaikutuksia, hdn voi ottaa kantaa taideteosten merkitysten
rakentumisessa vaikuttaviin késityksiin ja arvoihin. Vastausten sijaan taiteen arvok-
si koetaan sen kyky herdttdad kysymyksid. Arvottamisen perusteeksi muodostuu
viime kddessd oma kokemus, ja tdmén vuoksi dialogi muiden nidkemysten kans-
sa on keskeistd.”!

Kuten monet kognitiiviset kehitysteoriat, myos Parsonsin luokittelut vaikut-
tavat jaykdhkoiltd ja kategorisilta. Mielestdni niitd ei ole syytd tarkastella tdysin
lineaarisina, ihmisen progressiivisena, idn ja koulutuksen myo6ta aikajanalle aset-
tuvana kehityksend vaan hyodyntéi teoreettisena kehikkona, johon oppilaiden es-
teettisen ymmartamisen tapoja voi rinnastaa ja verrata. Parsonsin jaottelemiin ke-
hitysvaiheisiin nojatessani hahmotan ne toisiinsa limittyvind ja kontekstisidon-
naisina. Esteettinen ymmaérrys on siten tilanteista ja hiilyvda. Lihtokohtani on, et-
td oppilas kykenee ymmirtimadn visuaalisen kulttuurin ilmentymid hyvinkin
moninaisesti, mutta Parsonsin erittelemit kehitystasot aktioituvat esimerkiksi ih-
misen kokemuksista, mielentilasta, drsykkeistd ja kontekstista riippuen. Jos nuori
tulkitsee itselleen merkityksellistd, hinen omaa maailmaansa koskettavaa kuvaa,
on ymmirrys syvempi kuin tulkitessa kuvaa, johon hénelld ei ole tarttuma-pin-
taa tai kiinnostusta.

Lapsen ja nuoren psyykkisen, motorisen, sosiaalisen ja kuvallisen kehityksen
tutkimusten vililld on néhtdvissd selkeita yhteyksia. Kehityspsykologiaa ja geneet-
tistd epistemologiaa tutkineen sveitsildisen Jean Piaget'n kognitiivisen kehityksen
tutkimuksen prototyyppi on vaikuttanut muun muassa Parsonsin tutkimukseen.

Piaget on luonut lapsen kognitiivisen kehityksen teorian, jonka hin jakaa
viiteen eri vaiheeseen: sensomotorisen élykkyyden, esioperationaalisen ajattelun,
konkreettisten operaatioiden, formaalisten operaatioiden ja postformaalisten ope-
raatioiden vaiheeseen. Tdssd jaottelussa peruskoulun alakoululainen sijoittuu
konkreettisten operaatioiden vaiheeseen, jolloin lapsen egosentrismi vihenee ja
empatiakyky kasvaa. Ylakoululainen sijoittuu formaalisten operaatioiden vaihee-
seen, jolloin abstrakti ajattelu ja deduktiivinen paittely kehittyvit.”

Piagetn mukaan lapsen sosiaalinen, henkinen ja fyysinen kehitys etenevit
kasi kddessa. Siksi lapsi ei voi kdsittdd kehitystasoonsa nahden lilan monimut-
kaisia asioita. Oppiessaan lapsi muodostaa toiminta- tai tietokokonaisuuksia eli
skeemoja. Skeemat kehittyvit assimiloimalla eli sulauttamalla vanhaan skeemaan
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uutta informaatiota sekd akkomodaation avulla®, jolloin vanhaa skeemaa muo-
kataan tai luodaan kokonaan uusi skeema. Lapsi kehittyy kognitiivisten konflik-
tien kautta, tilanteissa, joissa omat tietorakenteet todetaan vajaiksi. Seurauksena on
uuden tietorakenteen, skeeman muodostuminen.” Piaget korostaa kognitiivisen
kehityksen yksil6llisyyttd ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimispro-
sesseissa. Erityisesti samalla tiedollisella tasolla olevien vilinen vertaisvuorovaiku-
tus on merkittavad.”

Piagetn lahestymistapa on yksilokeskeinen. Neuvostoliittolaisen kehityspsy-
kologian ja sosiokulttuurisen suuntauksen uranuurtaja Lev Vygotsky ldhestyy puo-
lestaan ihmisen mentaalisia toimintoja sosiaalisesta oppimisesta kdsin. Hdn on
tutkinut sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimiselle sekd kielen ja ajat-
telun vilistd yhteyttd. Hinen mukaansa jokainen toimintamuoto esiintyy ensin so-
siaalisella ja sitten psykologisella tasolla.” Kieli on lapselle ensin sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen viline, josta tulee sisdistd puhetta. Kieli sisdistyy kehityksen myoté
ajattelun vilineeksi. Katson koulun sosiaalisen tilan tarjoavan hyvid mahdolli-
suuksia sosiaalisille merkityksistd neuvotteluille ja toisten ymmértimisen tapojen
arvostamiselle. Vygotsky painottaa oppimisessa lahikehityksen merkitystd, omien
taitojen ja kykyjen kehittymistd ja potentiaaleja, jotka tulevat esiin sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Koulussa erityisesti opettajan ohjaus ja kompetentilta ver-
taiselta oppiminen painottuvat.”

Hahmotan taiteen yhdeksi ajattelun vilineeksi Vygotskyn nikemystd kielen
ja ajattelun yhteydestd soveltaen. Kun kuva latautuu merkityksilld, tulee siitd ajat-
telun ja sosiaalisen kommunikaation viline. Piaget'n kdyttaima skeeman kisite sopii
my6s kuvallisen ajattelun kehittymiseen. Pieni lapsi reagoi kirkkain perusvirein
kuvattuun hymioon, yksinkertaiseen kuvalliseen skeemaan. Mitd moninaisem-
min hidn oppii kiyttdméan kuvaa, sitd laajemman valikoiman kuvallisia skeemoja
hin voi kehittda itselleen ajattelunsa rakenteiksi assimilaation ja akkomodaation
avulla.

Nikemyksid lapsen luovasta itseilmaisusta kehittdnyt Viktor Lowenfeld on
lapsen kuvallisten kehitysvaiheiden tutkijoista tunnetuimpia ja merkittdvimpia.
Vuonna 1947 hin julkaisi tutkimuksen, jossa hén jakoi kuvallisen kehityksen
kuuteen vaiheeseen. Hinen mukaansa nima kehitysvaiheet heijastelevat lapsen fyy-
sistd, dlyllistd, emotionaalista, sosiaalista sekd havaintojen ja luovuuden kehitysta.
Lowenfeld jaottelee lapsen kuvailmaisun kehityksen kaaviokauteen, alkavaan realis-

93 Piaget 1988 (alkuteokset Six études de psychologie, Problémes se psychologie génétique, Psychologie

et épistémologie), 2, 148-149, 159. Sulauttamisen ja mukauttamisen tasapainoa kutsutaan sopeutumiseksi.
PsyykKkisesti tasapainoinen ihminen sopeutuu todellisuuteen. (Emt. 27). Skeeman kisitteesta kuvallisessa
ilmaisussa ks. Read 1970, 121-126.

94 Piaget 1986; 1988; ks. Efland 2002, 24-26; ks. my6s Douglas 2005, 87.

95 Piaget & Inhelder 1977, 9, 143; Newton & Kantner 1997, 167.

96  Vygotsky 1978, 87-88; Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 159-160; ks. Newton & Kant-
ner 1997, 167.

97 Vygotsky (1978, 85-87) kidyttaa kasitettd Zone of Proximal Development (ZPD); Efland 2002, 32-34.
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miin ja ndenndisrealismiin, johon tutkimukseni seitseméasluokkalaiset sijoittuvat.”®
Myo6s Parsonsin mukaan skemaattista realismia seuraa 12 ikdvuoteen mennessi
valokuvarealististen pyrkimysten lisdéantyminen®. Lowenfeldin mukaan vaihetta
seuraa nuorten taiteeksi kutsuttu kehitysvaihe (14-17 v.)'*, miké soveltuu Parsonsin
jaottelun kolmanteen, kuvan ilmaisullisuutta korostavaan kehitysvaiheeseen.

Yhdysvaltalaisen taidekasvattaja Elliot Eisnerin mukaan 9-10-vuotias eldd
representoivaa kautta, jolloin hdn tulee taitojen kartuttamisesta tietoisemmaksi ja
alkaa vaatia kuviltaan vakuuttavuutta. Seuraavaksi nuori alkaa painottaa esteettisid
ja ekspressiivisid ominaisuuksia ja kiinnittdd huomiota erityisesti muoto-ominaisu-
uksiin. Tamad vaihe on kuvallisen ilmaisun “syddn”. Eisnerin mukaan sanaton ilmaisu,
jota eivoi muuten tuoda esiin, on kuvataiteen teon ydinta.'*! Valitettavasti juuri tilloin
monen nuoren kohdalla taideopetus pédttyy. My6s tutkimukseni seitsemésluok-
kalaiset sijoittuvat tdhdn vaiheeseen.

Aineistoni oppilaat sijoittuvat englantilaisen taidefilosofi Herbert Readin jaot-
telussa 11-14-vuotiaisiin, jotka tukahduttavat taitonsa'®. Lowenfeldin jaottelussa
tutkimusjoukkoni sijoittuu nuoruusidn kriisiin'®. Tdma luonnehtii vahvasti seit-
semisluokkalaista. Epdvarmuus omasta ilmaisusta estdd nuorta kokeilemasta uutta.
Sen sijaan turvaudutaan niihin aiheisiin ja niihin kuvailmaisun tapoihin, mitka
varmasti hallitaan. Siksi nuoren kuvailmaisussa on usein loydettdvissa turvalli-
suutta tarjoavia kuvaskeemoja. Ilman kuvallista harjaannuttamista skeemoihin
jaadadn kiinni'™.

Pienten lasten piirroksissa voi usein nahda voimakasta ilmaisullisuutta, mika
ndyttdd hiipuvan sitd mukaa, kun he alkavat tavoitella valokuvarealistisuutta tai
stereotyyppisid vastineita kuva-aiheilleen. Syntyy tarve “oikeaoppiseen” ja “toden-
mukaiseen” kuvailmaisuun. Nuori haluaa kuvailmaisuunsa tarkkuutta kulttuurissa
ilmenevien kuvallisten esitysten ja merkkijirjestelmien mukaisesti, miké lisda tar-
vetta tarttua tarkkaa jalked antaviin kyniin, viivaimeen ja kumiin. Piirrosten sym-
bolijarjestelmien tutkimuksessa kuvaskeemojen kehittymistd on mallinnettu myds
U-kirjaimen muodolla. Lapsen kuvalliset taidot ilmaantuvat, hiipuvat, katoavat ja
tulevat myéhemmin uudelleen esiin. Jos ndin ei kéy, aikuisena ihmisen kuvalliset
taidot saattavat olla 12-vuotiaan tasoa. Téllaista kehitystd on kuvattu L-kirjaimen
muodolla.'” Readin mukaan 15 ikdvuodesta eteenpdin alkaa taiteellinen elpymi-
nen'%. Tdssd kuvallisen kehityksen vaiheessa kuvailmaisu ldhtee U-kéyrdn pohjalta
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98 Lowenfeld & Brittain 1987, 39.

99 Parsons 1990, 48-49, 51.

100  Lowenfeld & Brittain 1987, 41.

101  Eisner 1976, 8-10.

102 Read 1970, 119, 168.

103  Lowenfeld & Brittain 1987, 39.

104  Ks. Kindler & Darras 1997, 34-35.

105  Davis 1997, 48-53. Davisin artikkeli pohjautuu Harvardin yliopiston Project Zero -projektin tutki-
muksiin. Ks. my6s Lowenfeld & Brittain 1987, 41.

106  Read 1970, 119.
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takaisin nousuun.

Read tunsi aikalaisensa, myos Iso-Britanniassa vaikuttaneen Gombrichin,
joka on analysoinut skeeman kisitettd taiteen tradition siirtymisessd'”’. Gombrich
arvosteli Readia liian romanttisesta taiteilijakésityksestd, joka ei ottanut skeemo-
jen merKkitystd tarpeeksi huomioon'®. Gombrichin kuuluisia viitteitd on, ettei puh-
dasta havaintoa ole. Opitut asiat, odotukset ja tavat havainnoida vaikuttavat kat-
sojaan ja kuvaamisen tapaan.

Lapsen ja nuoren kuvailmaisun kehityksen vaiheita tarkasteltaessa on hyvi
muistaa, etteivit oppilaan kdyttimit yksinkertaiset piktografit, tietyn kuvakaavan
toisto, toisten oppilaiden kuvien jéljittely tai nuoria kiinnostavien, kuvakulttuuris-
sa ilmenevien skeemojen kopiointi tarkoita, ettd oppilas olisi lahjaton tai kyvyton
omaan ilmaisuun, kuten Lowenfeld aikanaan ajatteli'”. Kanadalainen taidekasvat-
taja Anna Kindler ja ranskalainen taidekasvattaja Bernard Darras korostavat, et-
td taidekasvatuksen opetussuunnitelmissa tulee huomioida, miten monella eri ta-
solla oppilaan kuvalliset taidot voivat kehittyd. Vaikka oppilaita houkutellaan ja
haastetaan tekeméin erilaisia kuvallisia tulkintoja sekd painotetaan heille yksilol-
lisen ilmaisun merkitystéd, samalla oppilaiden kuvallisia tuotoksia tulee arvostaa
sindnsd. Oppilaan sekd analyyttistd ettd synteettistd lahestymistapaa kuvien teke-
misessd tulisi tukea.?

Kehityspsykologiset teoriat ja erilaiset luokittelut osaltaan osoittavat, miten
merkittdvistd taitekohdasta seitsemdsluokkalaisten fyysisessd, psyykkisessd, kog-
nitiivisessa ja kuvallisessa kehityksessd on kyse. Samalla haluan pitdd aineiston
analyysissd ja tulkinnassa mielessidni oppilaan kuvallisen kehityksen, kuvallisen
ajattelun ja kuvailmaisun tutkimuksiin liittyvit ristiriitaisetkin taidekasvatusnike-
mykset. Minulle on tutkijana tirked tiedostaa, mistd taidekasvatusnikemyksestd
kasin tulkitsen aineiston tarinoita ja kuvia. Omat ndkemykseni my6s vaihtelevat.
Saan vililld itseni kiinni romantisoivasta ja modernistisesta ndkemyksesta.

107 Gombrich 2002 (alkuteos 1960), 76; 1982, 16-21, 70. Ernst Gombrich pohtii psykologisen ‘skeema ja

korjaus’ —mallin kautta visuaalisten skeemojen muotoutumista. Hén tarkastelee muun muassa kuvakonven-

tioiden funktioita ja naturalistisen taiteen kehittymistd skeeman kisitteen avulla. (Emt.) Skeeman kisitteen
alkuperd, (uus)kantilainen filosofia ja esimerkiksi Ernst Cassirerin ajattelu (ks. Kuusamo 1996, 25), lienee
yhteinen niin taidehistorialle, havaintopsykologialle kuin taidekasvatuksellekin.

108  Ks. Boucher 2002; Gombrichin tavasta madritelld skeema ja hanen vaikutuksestaan taidehistorian
tutkimuksessa ks. Kuusamo 1996, 26-30, 182-185.

109  Lowenfeldilla oli taipumus arvostella joitain piirroksia jaykiksi ja akateemisiksi, kun taas oikeanlais-
ta stimulaatiota saaneiden oppilaiden piirroksia han kuvaili ilmaisultaan vapaiksi (ks. Lowenfeld & Brittain
1987, esim. 59-60, 69-70, 244, 293, 329, 411; ks. my6s Wilson 1997, 91); Kindler & Darras 1997, 41.

110 Kindler & Darras 1997, 41; vrt. Lowenfeld & Brittain 1987.
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Oppilaan sosiaalinen ja narratiivinen identiteetti

Tarkastelen tutkimuksessani oppilasidentiteetin rakentumista niin yksiloidentitee-
tin kuin yhteisollisen identiteetin rakentumisen kannalta. Koulu on paikka, jossa
eri taustoista tulevat oppilaat sitoutetaan osaksi yhteis6d. Heille alkaa muodostua
ainakin osittain yhteinen sosiaalinen maailma.

Identiteetin kisite on keskeinen oppilaan sosiaalista eldmadi ja oppimista tar-
kasteltaessa. Oppilasidentiteetti rakentuu pitkalti vuorovaikutuksessa muihin op-
pilaisiin ja opettajiin. Oppilas nikee oman statuksensa ja minuutensa seké kollek-
tiivisen ryhmdidentiteettinsd muiden kuviteltujen silmélasien lapi, huonona tai
hyvind, arvottomana tai arvokkaana. Mielikuvat siitd, miten hdneen suhtaudutaan,
rakentavat oppilaan itseymmarrystd ja maailmasuhdetta. Kaarlo Laineen mukaan
oppitunnit voivat olla yhtilailla draamoja, joissa oppilas luo uskoa maailman ja
ihmisen jarjellisyyteen, kuin esityksid, joissa tdtd luottamusta murennetaan.'

Narratiivisesti tarkasteltuna mindkisitys ei ole pysyvd vaan kulttuurinen,
muuttuva ja moniulotteinen prosessi. Identiteetti on tarinallinen luomus, josta voi-
daan erottaa erilaisia painotuksia sen mukaan, miten yhtendisié ja pysyvid tai vaih-
televia identiteetit ovat. Vilma Hénninen hahmottelee ihmisen henkilonéd yhte-
ndiseksi ja jakamattomaksi olennoksi, joka on reaalinen, ruumiillinen toimija.
Thmisen eldvd elimid luo ykseytta elaimékerralliseen historiaan. Tétd identiteetin
pysyvyyttd ja yhtendisyyttd vaalitaan ideaalikuvalla itsestd, moraalisella identi-
teetilld. Ulkoisten normien sisdistimisen my6td ihmiselle muodostuu moraali-
periaatteita, tavoitteita ja olemisen tyylejd, joiden tdyttiminen ohjaa itsearvostus-
ta. 112

Moraalista identiteettid eivit ohjaa vain omat sosialisaatiokokemukset vaan
my6s ihmisen omaksumat ja tyostaimat tarinamallit. Hinninen maidrittelee ldnsi-
maisen ihmisen sosiaalisen tarinavaraston kulttuuriseksi tavarataloksi, josta ihmi-
nen voi valikoida oman eldménsda hahmottamiseksi sopivia tarinamalleja. Ne ovat
sidoksissa tilanteisiin, osakulttuureihin ja viiteryhmiin. Tarinamalleista poikkeavat
tarinat murtavat oletuksia ja odotuksia siitd, miten tietyssd tilanteessa on tavano-
maista tai sopivaa toimia. Toisaalta on my6s tapahtumia tai asioita, joista ei kerrota.
Télloin kulttuuri ei tarjoa kokemukseen sopivaa tai vapauttavaa tarinamallia.'"
Témaén valossa seitsemasluokkalaisten tavat kertoa itsestd ja omista kokemuksista
osoittavat, millaiset tarinamallit puhuttavat heitd. Seitsemasluokkalaiseen oppi-
laaseen vaikuttavien tarinamallien voisi katsoa olevan sidoksissa erityisesti nuorten

111  Laine 2000, 52.

112 Hénninen 1999, 60-61; Lawrence Kohlbergin, Jean Piagetn ja Elliot Turielin nakemyksia lasten ja
nuorten moraalin kehittymisestd ks. Damon 1983, 272-287.

113 Hénninen 1999, 50-52, 61. Tarinamallin ja mallitarinan késite eroaa timén viitostutkimuksen
aineiston luokituksessa kiyttimastini tyyppitarinan késitteestd, jonka olen maaritellyt luvussa Teemojen ja
tyyppitarinoiden luokittelu kokonaisuuksiksi ja katseiksi (ks. s. 93). Yleisempien tyyppien eli mallitarinoi-
den sijaan aineiston tyyppitarinat ovat oppilaiden alkuperiisia tarinoita, joissa tietty teema on keskeinen.
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omaan kulttuuriin ja oppilasidentiteettiin.

Reflektoitu identiteetti mahdollistaa identiteetin tietoisen luomisen ja uudel-
leen tulkinnan, sekd jatkuvuuden ettd muutoksen. Tulkitessaan aikaisempaa toi-
mintaansa - toimijaminuuttaan, oman identiteetin aktualisoitumista eri eliménalu-
eilla, toimissa ja projekteissa — ihminen voi samalla kisitelld moraalista identiteet-
tidgdn. Hén voi tulkita tapahtumia itselle suopealla tavalla, jisentdd kokemuksensa
yhteniiseksi ja koherentiksi, tai ristiriitaiseksi, katkokselliseksi ja epamairdiseksi
tarinaksi.'"*

Kokemuksen vahvistaminen kertomalla on ihmiselle luonteenomainen tapa
olla maailmassa. Narratiivisesti tarkasteltuna kertominen on ihmisen tapa kisitelld
muutoksia, pitdd ylld jatkuvuutta, luoda omaa identiteettiddn ja omaa paikkaansa
sosiaalisessa tilassa. Koska minuus ei ole pysyvé, mukautuu kertoja eri kontekstei-
hin ja rooleihin. Sosiaaliset identiteetit kytkeytyvit erilaisiin ihmisten vélisiin vuo-
rovaikutustilanteisiin. Identiteetit voivat vaihdella tilanteen mukaan.'®> Mielestani
juuri sosiaalisella identiteetilld on koulun kuvataideopetuksessa merkittivé rooli.
Kuvataide-tunnilla oppilas voi hyodyntdd oppimiaan kulttuurisia sosiaalisen
kommunikaation konventioita, kielenkédyton ja kuvallisen ilmaisun muotoja ker-
toakseen itsestddn ja omasta elimdéstddn, siitd, kuka mini olen ja miten minusta
tuli mind. Nuoren tarinaan vaikuttaa myos se, miten hdn kokee muiden, kuten
perheenjdsenten, ystavien ja luokkatoverien, kertovan héineen liittyvistd asioista.
Muiden tarinat vahvistavat oppilaan kisitysta itsestd, tarjoavat uusia rooleja tai jopa
pakottavat niihin''¢.

Samalla kun identiteetti rakentuu suhteessa elettyyn elimédén, se on myds avoin
tulevaisuuden suhteen. Tulevaisuuden identiteetteja hahmotetaan kuvittelemalla
mahdollisia vaihtoehtoisia identiteetteja. Tulevaisuuden toiveet ja pelot vaikutta-
vat sithen, miten nykyhetkeé arvioidaan ja mihin motivoidutaan.'” Kuvataidetunti
tarjoaa mahdollisen mindn pohtimiselle erityisesti visuaalisia ilmaisun mahdolli-
suuksia. Erilaisten roolinottojen avulla nuori voi testata, millainen minusta voisi
tulla.

Tutkimuksessani médrittelen roolin kisitteen sosiaalipsykologisesta niakokul-
masta. Rooli on joukko toimintatapoja, joilla yksild voi tayttda tai rikkoa asemaansa
liitettdvid odotuksia. Asemansa mukaisten rajoitusten ja mahdollisuuksien mukaan
oppilas voi valita, miten hidn toimii. Asema voi olla annettu, kuten ikd, sukupuoli,
rotu ja sukulaisuus'*, sen voi saavuttaa tai sithen voi tulla valituksi. Oppilas voi saada
ryhmin sisélld parhaan piirtdjin maineen tai leiman. Kuuluminen, samastuminen ja
eron tekeminen johonkin ryhmiédn médrittelee, millainen mini olen tai en ole.

114  Hénninen 1999, 61-62.

115 Hinninen 1999, 38, 46, 60; ks. Saastamoinen 1999. Identiteetin rakentumista sosiaalisissa vuoro-
vaikutussuhteissa voi tarkastella my6s taidetyoskentelyn nikokulmasta. Oman eldiméntarinan kerronnasta
taiteen keinoin ja muiden kanssa jakaen ks. Sava & Vesanen-Laukkanen 2004.

116  Ks. Burr 2004, 148.

117 Hinninen 1999, 62.

118  Ks. Sarbin & Schiebe 1983, 9.
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Erottelu luo valtasuhteita ryhmin sisdlld ja jasentdd identiteettid. Thmisen
identiteetin ongelmallisuutta voidaan tarkastella sosiaalipsykologisen viiteryh-
miteorian avulla. Se osoittaa, kuinka ihminen arvioi itseddn aina viiteryhménsi
mukaan. Thmiset eivit kykene ajattelemaan itsestddn hyvii elleivdt koe olevansa
vertaisryhméansd hyviaksymid.'”? Nuorelle sosiaalinen kategorisointi on merkittévaa.
Vertaisryhmén hyviksynnilla tai hyljeksinnélld on suuri vaikutus oppilaan itsear-
vostukseen ja identiteetin rakentumiseen. Myds viestintd, mainonta ja nuorten
kulttuurit rakentavat vaihtoehtoisia identiteettejd, joiden vililld tehddédn valintoja
ja testataan omaa roolia vertaisryhmassa.

Oppilas kohtaa koulussa monia fyysisid ja psyykkisid esteitd ja rajoituksia,
joilla hin kontrolloi toimintaansa. Opettajan ja oppilaiden ldsnéolo luo ryhmédy-
naamisen jannitekentidn luokkahuoneeseen. Oppilas rakentaa itselle tyypillisté ta-
paa toimia kuvittelemalla ja arvioimalla itseddn toisten silmin. Oppilas esittdd it-
sensid kokeilemalla erilaisia identiteettejd ja panostamalla sellaiseen toimintaan,
jota toisten mielikuvat ja reaktiot vahvistavat. Koulun vuorovaikutustilanteissa
hidn neuvottelee ja vahvistaa identiteettiddn. Hanen kykynsd ja kisityksensd
omista kyvyistdan kehittyvit, samoin kisitys siitd, milld alueilla hdn voi toimia ja
on péteva toimija.'?

Roolinotto vaikuttaa oppimiseen. Kumpikin latautuu emootioilla. Aktiivinen
ja motivoitunut oppilas panostaa toimintaan eiké koe ristiriitaa oppilaan roolinsa
ja itsensd valilla'*'. Oppilas sitoutuu oppimiseen emotionaalisesti silloin, kun osaa-
minen, tuttuus ja sisdpiirien koodien hallitseminen tuottavat hinelle iloa ja nau-
tintoa'??. Jos ndin ei kiy, oppilas eristiytyy emotionaalisesti eikd sitoudu koulun
oppimistavoitteisiin. Sekd sitoutumiseen ettd sitoutumattomuuteen liittyy tietyn
roolin, paikan ottamista ryhméssd. Nuori investoi, sijoittaa ja sitoutuu tietynlaise-
na oppilaana olemisen subjektiasemaan. Tallin hén ei vélttamatta uskalla toimia
toisin. Epdvarmuus ja pelko oman roolin hallinnan menettimisestd aiheuttavat
sen, ettd toisin toimimisen mahdollisuudet eivit ole kokemuksellisesti olemassa.
Verhotut intressit ja emotionaaliset sitoutumiset lupaavat erilaisia palkkioita, vaik-
kapa menestyksen kouluarvosanoissa, aseman oppilasryhmissi tai opettajan em-
patian. Koska kaikki subjektiasemat eivét ole avoimia kaikille, palkkio on vallan
viline. Palkkiosta saatu nautinto ja tyydytys voikin heréttad oppilaassa ristiriitai-
sia tunteita. Samaan aikaan oppilas voi kokea ylpeyttd ja hdpedd saamastaan huo-
miosta. Asemoinnissa tapahtuu paljon tiedostamattomia prosesseja, joiden aikana
oppilas suojaa haavoittuvaa minédi ja tukahdutettuja tai kiellettyjd toiveita. Siksi

119 Sarbin & Schiebe 1983, 7; ks. Ronkainen 1999, 74-75.

120  Ks. Ronkainen 1999, 46-47. Oppilaan toimintaa sopii my6s kuvaamaan toiminnan psykologiaan
liittyva kasite toimintakykyisyys. T4lld kuvataan ihmisen suhdetta toiminnan esteiden, nikéalojen ja
realisoitavissa olevien mahdollisuuksien vililld (ks. emt. 52).

121 Ks. Sarbin & Scheibe 1983, 12.

122 Ronkainen 1999, 67. Jo 1900-luvun merkittivé filosofi ja kasvatuspsykologi, yhdysvaltalainen John
Dewey, katsoi ettd oppiminen, kokemukset, eivit ole vain informaation lihde maailmasta vaan myds emoo-
tioita (ks. esim. Efland 1988a, 603-604).
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asemointi tai investointi tiettyihin identiteetteihin ei ole aina valttimaitti tietoista.'?

Nikisin, ettd suomalainen peruskoulu toimii monelta osin suhteellisen va-
kiintuneiden kdytanteiden mukaan kautta maan. Opettajan valta oppilaaseen ote-
taan peruskouluissamme usein annettuna. Kouluopetus, kuvataideopetus mukaan
lukien, kisittdd paljon ohjeistettua, luvanvaraista ja ehdollistettua toimintaa, sddn-
tojd ja rutiineja, harjoittelua ja toistoa. Opettaja toimii aktivoijana, jonka aloit-
teeseen oppilas vastaa, jolloin oppilaan subjektius rakentuu opettajan toiminnan
kautta.

Filosofi, uskontotieteilija Mircea Eliadea soveltaen koulu on monelle nuorel-
le kylan keskus, imago mundi, polis, merkittdva paikka kohdata toisia nuoria'*.
Koululuokan voi myos nahdi arendtilaisittain poliksena eli ndyttdytymistilana'?.
Thmisen identiteetti rakentuu suhteessa toisiin ihmisiin, ndyttdytymalld muille.
Hannah Arendtin mukaan toiminnan ydintd on aloitteellisuus, asioiden panemi-
nen liikkeelle. Toiminnan kautta ihmiset tuovat esiin ominaislaatunsa, yksilol-
lisyytenséd suhteessa muihin ihmisiin, sen, keitd he ovat. Toiminnan kautta ihmi-

nen tulee ihmiseksi.'?

Toiminnan kautta ihminen myos osoittaa luovuuttaan.
Koska ihminen on yksil6, voi hdn toiminnallaan murtaa yleisesti hyviksytyn ja
pyrkia kohti epétavallista.

Erddanlainen kouluideaalini on sosiaalisen konstruktionismin mukainen
nikemys koulusta, jossa on tilaa oppilaan omaehtoiselle toiminnalle. Minulle ku-
vataide-oppiaine mahdollistaa parhaimmillaan oppilasidentiteetin rakentumisen
my0s osallistuvana vaikuttajana, aktiivisena, pddmdédrahakuisena, inhimillisens,
sosiaalisena ja ainutlaatuisena yhteison jasenend. Thannekoulussani toiminta ja
oppiminen rakentavat myos positiivista yhteisollistd identiteettid. Olennaista on,
ettd oppilas kokee voivansa vaikuttaa elimaénsé todellisuudessa, ei vain haaveiden
tasolla. Ilman vaikuttamisen mahdollisuuksia voi seurata avuttomuusorientaa-
tiota eli alistumista ympdriston asettamiin odotuksiin ja normeihin ja luopumista
moraalisesta vastuusta'”. Subjektiivisen vapauden kokemuksen kautta oppilas voi
ottaa koulun ehdot annettuina, vastustaa niitd, muokata ja uudelleen tulkita niita.
Rajoitetuksi tulemisen sijaan oppilas voi uusintaa asemansa rajoja. Télloin elaman-
hallinta laajenee.'” Toisaalta on muistettava, ettd oppilaiden joukossa on niitd,
jotka eivdt omaksu koulussa ja kuvataideopetuksessa aktiivista ja padamadrahakuista
roolia.

Koulun arviointikdytdnnot tukevat enimmékseen yksilosuoriutumista. Kil-
pailuyhteiskunnan tarpeita heijasteleva koulu asettaa oppilaat ndin vertailemaan
toisiaan, mikéd heikentdd yhteisollisen identiteetin muodostumista. Yhteisollisen
tunteen puuttuessa koulun ilmapiiri muuttuu vilinpitimattomaéksi, kédytanteet
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123 Ks. Ronkainen 1999, 39.

124  Ks. Eliade 2003 (alkuteos Das Heilige und das Profane, 1957), 64-65.
125  Arendt 2002, 178-179.

126 Emt.

127 Ks. Tormé 2003b, 116-117.

128 Ronkainen 1999, 51
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otetaan vastaan itsestddnselvyyksind ja oppilas muuttuu toimijana passiivisek-
si'®. Koulutunti nayttéytyy tilléin sulkeutuneena systeemind, hallinnollisena ap-
paraattina, jossa rutiinit hallitsevat ajattelua ja tekoja, ja sosiaalinen vastavuo-
roisuus alistetaan institutionaalisille rooleille, jirjestyksille ja malleille. Avo-
imessa kasvatuksellisessa vuorovaikutustilanteessa on sosiaalista oppimista ja
kommunikaatiota, jolloin oppilas ja opettaja kohtaavat.'*

Koska oppilas viettdd huomattavan monta tuntia eliméstdéin erilaisten opetta-
jien vaikutuspiirissd, keskeistd tutkimuksessani on tarkastella oppilaan identiteetin
rakentumista suhteessa opettajaan. Jokin yksittdinenkin kohtaaminen koulussa op-
pilaan ja opettajan vililld voi olla ratkaiseva kddnteentekijd nuoren eldmassa. Opet-
taja nayttaytyy oppilaalle merkityksellisend toisena, jonka arvoja, asenteita ja toim-
intamalleja vasten oppilasidentiteettid peilataan®®'.

Oppilaat muodostavat erilaisia opettajakuvia arjen vuorovaikutustilanteissa
esimerkiksi sen mukaan, miten opettaja osaa asiansa, vilittdd osaamistaan ja suhtau-
tuu oppilaisiin. Kohtaamistilanteisiin vaikuttavat opettajan reagointitavat ja suhtau-
tumismallit. Hyvd opettaja on reilu, rento ja jaimékkd. Huono opettaja on epdreilu,
huumorintajuton, niuho ja laiminlyové. Yleisinhimilliseltd opettajalta odotetaan
ymmarrystd oppilaan henkilokohtaiselle tilanteelle ja kykyé asioiden ja tilanteiden
kohtaamiselle. Karjistyneissd ongelmatilanteissa oppilas saattaa rakentaa minuu-
tensa suojaksi ymmartiméttomyyden muurin, jolloin opettajaa vahatellddn, pide-
tadn ylimielisend, omituisena tai jopa hulluna.'**

Opettajan rooli oppilaalle merkityksellisenad toisena ilmenee my6s ainekohtai-
sina odotuksina ja oletuksina. Kouluyhteisoissd oppilaiden lisiksi my6s kollegat
saattavat olettaa tietyn aineen edustajalta tiettyji ominaisuuksia. Kulttuurisesta
tarinavarastosta on loydettdvissd kategorisoivia tarinoita, jotka tarjoavat rooli-
malleja esimerkiksi sukupuolen, idn ja eri luokkien edustajille’”*. Kuvataideopet-
taja edustaa ammattinsa puolesta taidemaailmaa, ja siksi hidneen saatetaan liittad
avantgardistisen taiteen kaltaista kaavojen murtamista ja taiteilijan ammattiin
liitettdvid myytteja'**. Taidemaailmaan liittyvit asenteet ja oletukset kilpistyvit
mielikuvaan taideopettajasta boheemina taiteilijah6rhona tai perinteisia rooleja ja
asenteita rikkovana persoonana'>. Omassa tutkimuksessani koenkin kiinnostavaksi
tarkastella, millaisia opettajapersoonia oppilaat fiktiivisissd tarinoissaan rakenta-
vat ja millaisia rooleja kuvataideopettajalle annetaan.
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129 Padjoki 2003, 121-124; ks. Ahonen 1998; Bauman 2002, 42-47.

130  Laine 2000, 49-50.

131 Ks. Tormé 2003b, 126.

132 Laine 2000, 50-51; ks. myos Kankkunen 2004; Tarinoita ja kuvailuja opettajista ks. esim. Uusikyla
(2006, 9-24), Nuutinen, Savolainen & Ranta (2006) ja Jarveld, Keindnen, Nuutinen & Savolainen (2004).
133 Hanninen 1999, 51.

134 Ks. Lepisto 1991, 45-54, 65; ks. my6s Koskinen 2006, 9-14.

135  Laine (2000, 50-51) huomasi tutkimuksessaan, ettd nykyoppilaiden kirjoituksista puuttuvat entis-
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Kuvataidetunti on monipuolinen vuorovaikutuksen tutkimuksen kohde. Ty-
Oskentely kuvataiteen oppitunnilla sallii liikkumisen ja keskustelun luokas-
sa, joten tunti sisdltdd opettajaldhtoisen kommunikaation lisdksi runsaasti
ei-ohjattuja kohtaamisia esimerkiksi sanan, kehollisuuden ja kuvan tasoilla. Ké-
sittelen oppilaan sosiaalisesti rakentuvien identiteettien ja roolien merkitystd ku-
vataidetuntikontekstiin liittyvien aineistotarinoiden ja -kuvien vilitykselld. Nar-
ratiivisesti tarkasteltuna oppilas heijastaa kokemuksistaan aina jotain tarinaan.
Sosiaalisesti ajateltuna ne ovat identiteettipuhetta, jossa oppilaat fiktion kaut-
ta esittavdt itsensd. Palaan luvussa Kerronnan tarkoitus ja vastaanottaja esimer-
kiksi Michael Bambergin asemointiteorian kautta siihen, millaisia keinoja it-
sensd esittimiselle ja asemoinneille oppilaat kéyttavit situationaalisia opettaja-
oppilassuhteita kuvaillessaan.

Koulun julkinen tila kuvataidetunnin sosiaalisen tilan rakentajana

Johdantoluvussa hahmottelin kulttuurissa vallitsevien arvojen, normien ja sosi-
aalisten tapojen merkitystd koulun ja kuvataideopetuksen periaatteille ja kédytan-
noille koulujen arvoilmaston ja toimintakulttuurien maddirittelijoind. Erityinen
huomioni kiinnittyi visuaaliseen kulttuuriin, jonka erdanlainen edustaja kuvataide-
oppiaine on koulumaailmassa. Koulun ulkopuolella oppilaan kuvamaailma raken-
tuu esimerkiksi erilaisten nuorten kulttuurien ja median vaikutuksessa. Oppilasta
ympdrdivadn kuvamaailmaan vaikuttaa esimerkiksi hdnen perhetaustansa, kaveri-
piiri, omat kiinnostuksen kohteet ja aktiivisuus kuvien kiyttdjiana ja tekijana.

Kuvataideopetuksessa oppimisen kannalta on merkittavad, millaisena oppi-
jana nuori itsensd kokee, millaiset ovat oppilaan kasitykset omista kuvallisista
taidoistaan ja miten oppilas suhtautuu taiteeseen, kuvaviestintddn ja populaa-
rikulttuuriin. Koen oppimiselle merkittdaviksi oppitunnin sosiaaliset suhteet,
vuorovaikutuksen ldsnd olevaan kuvataideopettajaan ja luokkatovereihin. Op-
piaine mahdollistaa monipuolisen sosiaalisuuden, aktiivisen liikkumisen ja oma-
ehtoisen ryhmin jisenten kohtaamisen luokassa. Ajalliset, tilalliset ja yhteisol-
liset kokemukset kerrostuvat oppilaassa. Hin kantaa mukanaan sosiaalisten suh-
teiden, toimintatapojen, arvojen ja ksitysten verkkoja, jotka vaikuttavat ha-
nessi oppijana ja toimijana kuvataidetunnilla.

Kuvataidetunnilla toimijoiden suhde ympardivaan kulttuuriin, kouluinstituu-
tioon, oppimiseen, toisiinsa, kuviin ja kuvalliseen ilmaisuun on monen taustavai-
kuttajan vérittdma. Kuvataidetunnin sosiaaliseen tilaan vaikuttavia tekijoitd (ks.
kuvio 3) ovat yksilolliset, sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet. Nam4 limittyvit ja
ovat osin sidoksissa toisiinsa. Tédssd luvussa kiinnitdin huomioni koulun julkisen
tilan merkitykseen kuvataidetunnin sosiaalisen tilan rakentajana.

Mihaly Csikszentmihalyi erottaa kolme sosiaalista kontekstia: julkisen tilan,
perheen ja yksinolon. Julkisessa tilassa toimintaamme arvioidaan muiden taholta,

KUVIEN RAJAT

53



Kuvio 3.
Kuvataidetunnin
sosiaalista tilaa
rakentavia
tekijoita.
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VISUAALINEN KULTTUURI

kuvatraditio, kuvataide, mediakulttuuri

FYYSINEN, VIRALLINEN JA EPAVIRALLINEN KOULU

koulu instituutiona: perusopetuslaki, opetushallitus,

opetussuunnitelmat, sdinnot ja tavoitteet
koulu julkisena tilana ja yhteisoni: koulun julkistetut
ja julkilausumattomat sdénont ja tavoitteet, koulun

henkil6kunnan ja oppilaiden vuorovaikutus

kouluarkkitehtuuri, fyysiset tilat ja esineisto

kuvataideopetuksen tavoitteet, sisallot,

tyomuodot

OPPILAAN OPETTAJAN

taidot, tiedot, valmiudet, koulutus,
arvot, asenteet; oppilaalle tirkeit tiedot, taidot, arvot,
ihmiset: perhe, ystavit, asenteet

vertaisryhmit

KULTTUURISET ARVOT JANORMIT

kisitykset esteettisestd ja eettisestd, uskomukset, tavat, sosiaaliset koodit
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siind kilpaillaan ja ollaan yhteisty6ssd muiden kanssa. Julkisen tilan toiminta on
yksi tirkeimmistd ihmisen kehittdessd omaa potentiaaliaan. Téssd toiminnassa ta-
pahtuvat suurimmat riskit ja ihmisen suurin kasvu.”*® Koulu on julkinen tila, jossa
oppilas viettdad huomattavan paljon aikaa.

Thmisen tilakokemus muodostuu sekéd ruumiillisesta tilakokemuksesta ettd
niistd mielikuvista, joita tilaan liitetdan. Tarja Tolosen mukaan koulu rakennuksena
ja kokemuksena ei vilttdmaitta ole erotettavissa toisistaan. Hin jakaa koulun fyysi-
seen, viralliseen ja epaviralliseen kouluun.”” Tuon Csikszentmihalyin ja Tolosen jaot-
teluja yhteen erittelemilld koulun instituutioksi, julkiseksi ja yhteisolliseksi tilaksi
seka fyysisiksi puitteiksi.

Virallista koulua mairitellddn opetussuunnitelmissa ja muissa koulunkéyn-
tiin liittyvissa asiakirjoissa: se néyttiytyy arjen oppimateriaaleissa ja sddnnoissd,
opetuksen sisdlloissd ja menetelmissd, koulussa toimijoiden vilisind hierarkioina,
ja opetuksen ympirille rakentuvana luokkahuoneen vuorovaikutuksena'*®. Perus-
opetuksen tavoitteet ilmentévit virallista koulua. Niiden tarkoitus on tukea op-
pilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen
sekd antaa heille elimissa tarpeellisia tietoja ja taitoja. Perusopetuslaissa maéritel-
laédn, ettd opetuksen tulee edistad sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa seki
oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin kehittdd itsedén elaman-
sd aikana. Oppilaan arviointi ja itsearviointi pyrkii ohjaamaan ja kannustamaan
oppimista, tyoskentelyd ja kdyttaytymistd. Oppimisympériston tulee olla jéarjestiy-
tynyt, turvallinen ja viihtyisd. Oppilas puolestaan on velvollinen osallistumaan pe-
rusopetukseen ja suorittamaan tehtdvéinséi tunnollisesti ja kdyttdytyméan asiallises-
ti.139

Tutkimukseni avaa mahdollisuuksia tarkastella erityisesti epavirallisen
koulun merkitystd kuvataidetunnin sosiaalisen tilan rakentajana. Epévirallinen
koulu muodostuu oppitunneilla ja sen ulkopuolella tapahtuvasta vuorovaikutuk-
sesta, joita ovat esimerkiksi oppilaskulttuurit ja sosiaaliset hierarkiat'*. Vanhem-
mat oppilaat suojaavat yksityiselimansa koulun viralliselta opetukselta. Jos opettaja
yrittdd paasta lahelle oppilaan jokapéiviistd elamad, oppilaat eivdt tunnu ottavan
sitd tosissaan.! Oppilas kertoo eliméstddn opettajalle pitkalti sitd, mitd ajattelee
tdmén haluavan kuulla, vaikka oppilaan oppimisprosessiin vaikuttaa myos epdviral-
linen koulu ja koulun ulkopuolinen eldimé. Oppilas kuitenkin nayttdd kasittavin,
ettd ndma ovat kouluinstituutiossa merkityksettomid. Koulun institutionaaliset
rakenteet kaventavat sosiaalisen ja omakohtaisen oppimisen monimuotoisuutta.
Kaarlo Laineen mukaan koulun arkipdivin epévirallisilla oppimiskokemuksilla
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136 Public sphere, family, solitude (Csikszentmihalyi 1997, 13-14).

137  Tolonen 2001, 77

138 Tolonen 2001, 78; Karjalainen 1996, 144.

139 Perusopetuslaki 21.8.1998/628, 7 luku. Oppivelvollisuus sekd oppilaan oikeudet ja velvollisuudet.
140  Tolonen 2001, 78.

141  Rdésédnen 1997, 81.
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ja koulun ulkopuolella hankituilla kokemuksilla, tiedoilla ja taidoilla ei ole ollut
aiemmin tilaa ja tunnustettua patevyyttd muodollisen oppimisjérjestelmén rinnal-
la'2. Nahdikseni kuvataiteella oppiaineena on mahdollisuuksia tavoittaa epdviral-
lista koulua ja koulun ulkopuolisia, oppilaalle merkittivia tekijoitd oppilaan kuval-
listen prosessien kautta. Siten kuvataideopetuksella on erityiset mahdollisuudet
tuoda esiin epdvirallisen koulun merkittidvyyttd oppimisessa.

Eliaden mukaan rakennus on pienoiskosmos, jdrjestaytynyt maailma'#. Ra-
kennuksissa ilmentyvit siten my0s erilaiset valtajérjestelmit. Kouluarkkitehtuurilla
on tarked asema oppilaan arjen tilallisissa kokemuksissa ja tilakdsitysten muodos-
tumisessa. Koulurakennus ilmentdé osaltaan oppilaalle yhteiskunnan rakenteita ja
sen valtasuhteita. Esimerkiksi koulun luokkahuoneet, kdytévit, salit, saniteettitilat,
ruokala ja pihat luovat hierarkkisia tiloja, pienoismaailmoja, joissa on omat kir-
joitetut ja kirjoittamattomat lakinsa. Fyysiset tilat latautuvat kayttdjiensd toimin-
nan mukaan, virallisen ja epavirallisen koulun mukaisesti. Viralliset, koulun
auktoriteettien hallitsemat tilat on vahvasti merkitty vallan symbolein, mutta
nuorten keskindisid sosiaalisia suhteita jasentavit epéviralliset tilat ovat villimpaa
muutoksen aluetta, jossa tilan sosiaalinen valta on hdilyvampaa.

Fyysinen koulu sdételee tilaa, liikettd, ddntd, aikaa ja ruumiillisuutta. Opetus-
suunnitelmat, tyojérjestykset ja aikataulut méarittavat koulun fyysisten tilojen kéyt-
tod."** Koulu strukturoituu pitkalti tuntikohtaisiin oppiaineisiin kaytettdviin tiloi-
hin ja toimintoihin, joita mairittdd kello. Lineaarinen aika keskeyttdd intensiivisen
tyoskentelyn, alistaa oppilaan ja opettajan mielen ja kehon, tulee osaksi heiddn
roolejaan ja minuuttaan. Henkilokohtainen ajan kokeminen, omat elimykset ja
ruumiintoiminnot on suhteutettava koulun institutionaalisiin tila- ja aikajérjes-
telyihin.'"*® Toisaalta koulun aika toistuu sykleind, samanlaisena vuodesta toiseen,
rutiineissa, samankaltaisissa oppisisilloissd ja tavoitteissa.

Julkiseen kouluun verrattuna koti késitetddn perinteisessd mielessd ydinper-
heen kaltaisena, suojaa ja maailmankatsomuksen perustan tarjoavana paikkana,
jonka tilankéytto pyrkii sulkemaan kaiken muun ulkopuolelle!*. Csikszentmihal-
yin mukaan koti on ihmisen mielelle ekologinen paikka, silld sielld ei koko ajan
tarvitse olla huomion kohteena'”. Koulun intimiteetti on koti-ideaaliin verrattu-
na niukkaa. Silld, onko koulu nuorelle viihtyisé ja turvallinen paikka, on merkit-
tivd osa nuoren kasvussa'*). Koulun virallinen ja epdvirallinen toiminta voivat
merkitd oppilaalle vaihtelevasti turvattomuutta tai turvallisuutta tilojen luonteesta
ja niiden kdyttédjistd riippuen. Ideaalimaailmassa koulu on oppimisen ja kasvun
paikka, joka tarjoaa nuorelle maailmanjisennystapoja oikeudenmukaisessa,
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142 Laine 2000, 21-22; ks. my6s Haanstra, van Strien & Wagenaar 2008, 54.
143 Eliade 2003, 65.

144  Tolonen 2001, 77.

145  Viskari & Vuorikoski 2003, 66.

146  Ks. Varto 2001, 91.

147  Csikszentmihalyi & Rochberg-Halton 1981, 184-187.

148  Ks. esim. Tapaninen 2005; 2007.

KUVIEN RAJAT



jasentyneessd, turvallisessa ja viihtyisdssd ympéristossd. Ndin koulu toimii val-
mentajana ja siirtymadriittipaikkana turvallisen koti-ideaalin ja epdvarman maail-
man vililld nuoren kasvaessa osaksi aikuisten yhteisod. Vaikka ideaalimaailma
on mahdottomuus, pienilldkin positiivisilla kohtaamisilla voi olla ratkaiseva merki-
tys oppilaalle'.

Oppilaat ja opettajat ottavat oppitunnin sosiaalista tilaa haltuun omalla toimin-
nallaan, tyskentelytavoillaan, sanomattomin ja epévirallisin suhtautumistavoin ja
kayttaytymiskoodein. Hahmotan sosiaalista tilaa myos virallisen ja epavirallisen
koulun risteyskohtana, opettajien ja oppilaiden neuvottelutilana. Peter Woods erit-
telee yhteisén vuorovaikutusstrategioiksi avoimen ja suljetun neuvottelun. Avoi-
messa neuvottelussa osapuolet ovat tietoisia kdyttdmistddn keinoista ja sopimis-
esta. He ovat valmiita joustamaan, jotta yhteisty6 sujuisi. Suljetussa neuvottelussa
pyritddn salaamaan omat todelliset tavoitteet vastapuolen alistamiseksi, taivut-
tamiseksi ja myonnyttaimiseksi. Myontymiseen liittyy vastahakoisuutta ja pakkoa.
Usein alisteisessa asemassa olevat hakevat epasymmetriaan hyvitystd, vastavuo-
roisuutta ja tasapainoa.'*

Kuvataidetunnilla neuvottelustrategioihin tulevat mukaan kuvaneuvotte-
lut; oppilaiden kuvat, sanallis-kuvalliset esitykset sekd erilaiset kuvalliset merkit.
Mielestini kuvataide-oppiaineen vahvuutena ovat kuvaneuvottelun sallimat vaih-
toehtoiset ilmaisun tavat, sanaton kriittisyys, leikillisyys ja luova kokeileminen.
Kuvat voivat osallistua neuvotteluun my6s aina uudelleen, uudessa tilanteessa.
Kuvilla kommentointi ja niihin reagoiminen oppituntitilanteissa, niiden sdilyt-
timinen ja fyysinen kohtelu, esillepano ja mahdollinen sijoittaminen koulun eri
tiloihin lataavat ne merkityksilld, joilla otetaan kantaa viralliseen, epéviralliseen
ja fyysiseen kouluun. Siten visuaalisuus antaa tilaa monipuolisille oppilaiden kes-
kiniisille ja oppilaiden ja opettajan vilisille vuorovaikutusstrategioille.

Kuvataideopetuksen keskeisia piirteitd

Tarkastelen tdssd alaluvussa suomalaista kuvataideopetusta viime vuosikymmenien
taidekasvatussuuntausten ja nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman kautta,
sekd hahmottelen, millaisena itse nden ihannekuvataideopettajan. Koen taidekas-
vatusndkemykseni auki kirjoittamisen tutkimukseni kannalta merkittavaksi, silla
oletukseni ja odotukseni hyvistd kuvataideopetuksesta vaikuttavat tapaani lukea
aineistoa. Voin tarkastella, miten taidekasvatusnikemykseni kohtaavat tutkimus-
aineiston vilittaimien kuvataideopetuksen pddmaéarien, menettelytapojen, ihantei-
den ja oppilaan kokemusmaailman kanssa.
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Hahmotan hyvidn kuvataidetunnin oppimistilana, jossa oppilaan luovat ku-
valliset prosessit ja identiteettikokeilut mahdollistuvat. Kuvataideopettajien nyky-
puheessa korostetaan omakohtaista, vuorovaikutuksellista suhdetta oppilaisiin'®’.
Oppilaan luovan toiminnan ja henkilokohtaisen kuvallisen prosessin tukeminen
mahdollistaa oppilaan ja opettajan henkilokohtaiset kohtaamiset kouluinstituu-
tion sisalla.

Tiedostamattomista taustaoletuksista, julkilausumattomista ja julkilausutu-
ista lahtokohdista muodostuneet oppimiskisitykset vaikuttavat opetussuunnitel-
mien laadintaan kuvataideopetuksessa. Kuvataideopettajien piilo-opetussuunni-
telmat yhdessd ammattikunnan opetussuunnitelmiin kirjattujen opetuksen tavoit-
teiden kanssa heijastavat sitd, millaisia ihmisid oppiaineen avulla halutaan kasvattaa
ja millaista tulevaisuutta opetuksella rakentaa.

Suomalaiseen kuvataideopetukseen on vaikuttanut useita eri taidekasvatus-
suuntauksia. Pirkko Pohjakallio listaa eri aikoina esiteltyjd, painotuksiltaan vaih-
tuvia perusteluita taideopetuksen merkityksestd. Taiteen ja taiteellisen toiminnan
on koettu tarjoavan mahdollisuuksia eettisten kysymysten ja maailmankuvien ki-
sittelylle. Oppiaineella on kumottu valtaa ja paljastettu tabuja. Oppilaita on orien-
toitu tydelamddn kansantalouden hyddyn nakékulmasta, teknisten taitojen, luovan
ongelmanratkaisun, tutkivan toiminnan ja esteettisen maun harjaannuttamisen
kautta. Oppiaineen sivistdvid mahdollisuuksia on korostettu, on suuntauduttu ku-
lutusta kriittisesti tarkastelevaan muotoilukasvatukseen ja painotettu visuaalisen
kulttuurin kriittistd lukemista. Pohjakallio erottaa 1960- ja 1970-lukujen taidekas-
vatuseetoksesta kolme ideologiaa: visuaalisen kulttuurin kriittisen analyysin ja vi-
suaalisten viestintitaitojen painottamisen, kuten kuvan ja visuaalisen ympériston
piilovaikuttamis- ja indoktrinaatiovoiman korostamisen; taiteen omien, muista tie-
donaloista poikkeavien tietimisen ja toiminnan tapojen korostamisen; sekd mod-
ernin, visuaalisen ongelmaratkaisun ja hyvin maun ideologian.'**

Oppiaineen ajassa muuttuvat merkitykset ovat osin ristiriitaisia. Kuvataitee-
seen liitetddan mielikuvia yhteisollisyydestd, vapaudesta, oivalluksesta, intuitiivisesta
ymmartamisestd, ilosta, leikistd, huvista, aistillisuudesta ja nautinnosta. Namai aset-
tuvat vastakkain koulun ja yhteiskunnan tiukan ty6orientoituneisuuden kanssa.'**

Taidekasvatuksen tieteenalapohjainen orientaatio tuli mukaan suomalaiseen
opetussuunnitelmakeskusteluun 1990-luvun lopulla. Postmodernin aikakauden
muutokset ovat lisinneet pohdintoja taidekasvatuksessa ilmenevistd historialli-
sista kerrostumista. Aiempia suuntauksia on yhdistelty eklektisesti, ja esimerkiksi
monikulttuuriset ddnenpainot ovat lisdédntyneet. Erityisesti Marjo Résédnen on tar-
kastellut suomalaista taidekasvatusta postmodernista nikokulmasta. Hinen mu-
kaansa ekspressiiviselld, oppilaan itseilmaisua korostavalla traditiolla on suoma-
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laisessa kuvataideopetuksessa kuitenkin vankat juuret.'™ Esimerkiksi opettajan
modernistinen koulutustausta vaikuttanee siithen, miten hin kiytdnndssd toteuttaa
piilo-opetussuunnitelman tavoin opetussuunnitelmaansa virallisten opetussuun-
nitelmien tavoitteiden rinnalla.

Kunkin aikakauden kisitykset koulun tehtédvistd heijastuvat taideopetuk-
sen tavoitteisiin ja sisdltoihin. Linsimaisessa yhteiskunnassa tillainen ilmentyma
on viime vuosikymmenten kuvataidekasvatuskeskustelujen painotusten muuttu-
minen institutionaalisesta taidemaailmasta visuaaliseen kulttuuriin, mikd nakyy
muun muassa oppiaineen nimen muutoksina piirustuksesta kuvaamataitoon ja
kuvataiteeksi.’® Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
médritellddn peruskoulun kuvataideopetuksen tehtaviksi tukea oppilaan kuval-
lisen ajattelun, esteettisen ja eettisen tietoisuuden kehittymistd sekd antaa val-
miuksia omaan kuvalliseen ilmaisuun. Keskeiseksi tehtdviksi madéritellddn yh-
teiskunnan visuaalisen kulttuurin ilmenemismuotojen ymmartiaminen.'*

Kuvataideopetuksen siséllolliset vaatimukset tuntuvat jatkuvasti kasvavan.
Oppiaineen sisaltéihin kuuluvat niin kuvailmaisun perusteet kuin taiteen, median
ja nuorten kuvakulttuurin merkitysten kisittely. Koulu muuttuu ympéroivaa yh-
teiskuntaa hitaammin. Vaikka kuvataiteella oppiaineena on mahdollisuus kisitelld
moninaisia ja haastavia nykypdivin visuaalisen kulttuurin ilmi6itd, pienten tun-
timéarien sisilld kuvataideopettaja joutuu pohtimaan, mitd han painottaa. Opet-
tajan on tehtdvéd valintoja, keskittyyké hén opetuksessaan kuvallisten perusval-
miuksien harjaannuttamiseen, nykypaivin globalisoituvan kuvavirran kriittiseen
ja ymmirtavain tulkintaan, oppilaan vapaan luovan prosessin ja henkisen kasvun
tukemiseen, taiteen tuntemukseen vai kuvallisten taitojen monipuoliseen sovel-
tamiseen mediayhteiskunnan eri aloja huomioiden'.

Postmoderni kulttuuri haastaa koulumaailman jaottelun teoreettisiin ja
kaytannollisiin oppiaineisiin. Jotta oppimista kokonaisvaltaisena ilmionéd voisi
nykykoulussa vahvistaa, erottelu ajattelutyon ja kddentaitojen vililld tulisi purkaa.
Samalla vahenisivit taideaineisiin liitettavat myytit, kuten kasitykset kuvataide-
opetuksesta puuhasteluna ja yleishy6dyllisend, muita oppiaineita tukevana aineena,
joka ei itsessddn luo uuttaa tietoa. Luovuuden Kkisitettd tulisi problematisoida ja

154  Risinen 1997, 8; 2006, 2008; Perusopetuksen opetussuunnitelmun perusteet 2004.

155  Pohjakallio 2005, 25-29; Résanen 2006; ks. myos Efland 1988b; 1998 (alkuteos Curriculum Inquiry in
Art Eucation. A Models Approach, 1983).

156  Kuvataideopetuksessa tuetaan oppilaan henkilokohtaista suhdetta taiteeseen ja kestavén tulevaisuu-
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den rakentamisessa tarvittavia taitoja. Kokonaisvaltaiseen ja kokemukselliseen oppimiseen viittaa vahvasti
se, ettd taiteellisen ilmaisun ja toiminnan lihtokohdiksi méiritelldan ympariston kuvamaailma, aistihavain-
not, mielikuvat ja elimykset. Oppiaineella edistetdéin mielikuvituksen kéyttod, luovan ongelmanratkaisun
ja tutkivan oppimisen taitoja. Kuvallisissa harjoituksissa integroidaan ilmaisullisia, taidollisia ja tiedollisia
tavoitteita. Aihepiireissi huomioidaan oppilaalle merkitykselliset kokemukset. Tydskentelyssd pyritddn
kiireettomyyteen ja pitkdjanteisyyteen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; vrt. Kytdharju
2005.)

157  Vrt. Haanstra, van Strien & Wagenaar 2008.
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liittdd se osaksi laajempaa kulttuurikésitettd.””® Tdmén pédivin kuvataideopettaja
voi toiminnallaan joko vahvistaa, rikastuttaa tai murtaa oppiaineeseen ja taide-
maailmaan kohdistettuja ennakko-oletuksia ja asenteita. Hinet voidaan nahdd
erddnlaisena kuraattorina, joka hoitaa ja vaalii vapautta ottaa keskusteluun taiteen
ja visuaalisen piiristd kaikkea mahdollista, mikd vain edistdd oppilaan ajatte-
lua, keskindistd ymmartdmisté ja arvostamista'®.

Midriteltdessd taidekasvatuksen tavoitteita on tiarkeda erottaa kasitteellisesti
taito ja taide. Taiteen tekeminen edellyttad taitoja, mutta taito on alisteinen taiteen
metatavoitteelle, merkitysten luomiselle. Taide argumentoi ja esittdd kysymyk-
sid konkreettisesti ja aistivoimaisesti. Se tarjoaa keskenerdistd ja monitulkintaista
tietoa, jonka avulla todellisuudelle annetaan henkilokohtaisia merkityksid. Kun
oppilas muuntaa kokemuksensa kuviksi, hdnen ajatuksensa ja asenteensa syvenevit
ja muuttuvat. Taiteen tekeminen ja tulkinta laajentaa ymmirrystd, jolloin maail-
maa voi ndhda toisin. Kuvataideopetuksessa oppilas ei siis opi vain taitoja, vaan han
kayttad taidetta sosiaalisen ja persoonallisen maailmansa rikastuttamiseen. Taideop-
pimisessa oppilas integroi uutta tietoa omaan elimismaailmaansa. Kun mielikuvitus
ja tunteet yhdistyvit ajatteluun, tiedosta tulee persoonallista, rinnakkaisia totuuksia
ja avoimuutta sisdltavaa.'s’

Ammattikunnan piirissd taideopetuksen erityiseksi arvoksi on nihty sen
luonne kognitiivisen ja aistisen maailmasuhteen yhdistavina tiedon alueena. Tai-
teella on muista tiedonaloista poikkeavia tietimisen ja toiminnan tapoja, sanatonta
tietoa, jota taiteellinen toiminta tuottaa. Tdmé mielikuvituksen ja metaforisuuden
mahdollistuminen on kuvataideopetuksen ydintd. Metaforat tarjoavat mahdollisu-
uksien maail-moja oppilaan tiedollisen toiminnan mielikuvituksellisen potentiaalin
lisdamiseksi.'!

Taidepedagogisesti tarkastellen ihmiselld on ajatteleva kasi'®. Siksi kuvataide-
opetuksessa jokaisen oppilaan henkilokohtainen kisilld tekeminen on tirkedi.
Kun kisi tekee, mieli ja keho jdsentdvit maailmaa. Arendt jakaa ihmisen eldman,
tai toiminnan, kahtia: tekevddn (vita activa) ja ajattelevaan (vita contemplativa)'®.
Jako muistuttaa analyyttisen psykologian perustaja Carl Jungin ekstrovertti-intro-
vertti -kdsiteparia, joka kuvaa psyyken vastapuolia. Csikszentmihalyin tavoin kat-
son, ettd ihminen tarvitsee nditd molempia puolia'®!. Mielesténi hyva kuvataideope-
tus mahdollistaa seké tekevin ettd ajattelevan puolen oppilaan elaimissd. Kuvatai-
detunnilla oppilaan toiminta voi olla vita activa: sosiaalisen ympériston huomioi-
vaa tekemistd, pdatoksentekoon osallistuvaa toimintaa, omat nikemykset peruste-
levaa ja niitd puolustavaa osallistumista. Toisaalta oppilaan toiminta voi olla vita
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158  Risdnen 2006, 21.

159  Ks. Varto 2006, 153-157.

160  Résdnen 2006, 13,17, 21.

161  Pohjakallio 2005, 231-233; Metaforasta lisdd ks. Lakoff & Johnson 1996 (alkuteos 1980).
162  Ks. Salminen 2005, 36.

163 Arendt 2002, 22.

164  Csikszentmihalyi 1997, 93-96.
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contemplativa, jolloin hidn syventyy yksindiseen reflektioon, mietiskelyyn ja hiljen-
tyy.

Arendtin kuvaama toiminnallisesti orientoitunut, aktiivinen eldma ja itseref-
lektiivisesti orientoitunut, pohdiskeleva eldma sisdltdd yhtymakohtia flow-koke-
mukseen. Flow on luova virtaava tila, huippukokemus, optimaalinen onnellisuuden
kokemus, joka saavutetaan tietoisella ja omaehtoisella toiminnalla, esimerkiksi
litkunnassa, peleissé ja taiteen parissa'®. Nden yhtend koulun kuvataideopetuksen
ihanteena luovan tilan, jossa oppilaalle mahdollistuu flow-kokemuksen kaltainen
syventyminen kasilld ajatteluun.

Aristoteles erottaa toisistaan toiminnan (praksis) ja tekemisen (poiésis).
Toiminnassa tavoite sisiltyy aktiviteettiin, tekemisessd pdamaéra on aktiviteetista e-
rillinen tuote. Toiminta on itsessdan arvokasta, tekeminen vain vilineellisesti arvo-
kasta. Hyvisséd elamassé tulee olla tilaa toiminnalle.'® Tekemiseen kannustaminen
sopii koulun arvioivaan ilmapiiriin, tuloksellisuuteen, numeroarvosanoihin ja kil-
pailuun, mutta se ei saa olla itsetarkoitus, pddméard. Kuvataideopetuksessa valmiin
tuotoksen ohella toiminnan, itse prosessin, tulisi myos painottua. Taiteellisessa
leikissd saavutetaan avoin tila, jossa kokemusten uudelleentulkinta on mahdollista
yhteisen, jaetun toiminnan kautta's’.

Koska kuvataideopetuksen tulisi antaa valmiuksia késitelld visuaalisen kult-
tuurin moninaisuutta ja koska julkiselle kouluopetukselle asetetaan moraalisia
vaateita, on opetussuunnitelman rakentaminen tiynna vastakkainasetteluja ja kri-
ittisid valintoja. Kuvataidetunti on parhaimmillaan khora, vilitila instituution
vaateiden ja nuorten tarpeiden vililli. Khora on muutoksen aluetta, annetun ja
otetun vilissda.'®® Taide ja erityisesti nykytaide haastaa opettajan jatkuvasti. Yk-
sinkertaisten ja valmiiden vastausten sijaan taide herdttda uusia kysymyksia. Siksi
kuvataideopettajan toiminnan voisi nihdd opettamisen taiteena'®. Vanhojen kat-
somistapojen ja mielipiteiden kyseenalaistaminen tekee tilaa uusille nakemyksille
ja laajentaa oppijan ymmarrysta'”. Kuvataidetunnilla visuaalisen kulttuurin eri
ilmentymiét toimivat opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen ja kuvaneuvotte-
lun vilineena.

Pohjakallio kayttda kasitettd arjen teoria kuvaamaan sitd, miten kuvataide-
opettaja on kokemuksen ja kidytdnnon kautta oppinut asioita ja sddntojd, joita
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165 Csikszentmihalyi 1997, 29-31, 37.

166 Bunnin & Yu 2004; Sihvola 2005, 21; ks. my6s Tormé 2003a; 2003b.

167 Hans-Georg Gadamerin mukaan taide transformoituu struktuuriksi: taide luo oman maailmansa. Se
tuo nikyviksi sitd mikd on ollut piilossa. Taiteen kautta todellisuus nayttiytyy selvempina ja merkityksel-
lisempénd, kokonaisena. Samoin todellisuus voidaan néhda naytelménd, joka on taidetta. (Gadamer 1981,
99-101, 118. Gadamerin alkuteos Wahrheit und Methode on vuodelta 1965.) Padjoen (2003, 126) Gadamer-
tulkinnan mukaan taiteeseen liittyy tunnistamisen elementti: ihminen tietid enemmén siitd, mitd aiemmin
tiesi ja kokee olevansa totuuden darelld.

168  Varto 2001, 170; Kettunen, Hiltunen, Laitinen & Rastas 2006.

169  Ks. Pohjakallio 2005, 206; Rasanen 2006, 20.

170  Ks. Rdsdnen 1997, 81; 2006, 13, 21.
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hin tiedostaen tai intuitiivisesti noudattaa tyossdan''. Omien opetuksellisten
lahtokohtien, henkilokohtaisten taustojen, normien ja arvojen tiedostaminen aut-
taa opettajaa ymmartdimadn omaa ammatillista identiteettiddn, kuten mité, kenelle,
missd sosiaalisessa kontekstissa ja millaisin opetusmetodein hin opettaa. Ne hei-
jastuvat siithen, miten opettaja huomaa ja kisittelee opetustilanteissa esiin tulevia
asioita, ymmirtda kasvatettavien tarpeita ja motiiveja sekd heididn eliméntilante-
itaan. Ammatti-identiteetin pohdinta tukee opettajaa auttamaan oppilaita toimi-
maan maailmassa luovasti, intohimoisesti ja vastuullisesti.'”

Kasvatusfilosofi Veli-Matti Virrin tavoin nien, etti kasvatustoiminta edel-
lyttdd arvoja ja niiden hierarkisointia ollakseen kasvatusta. Moniarvoisessa maail-
massa kasvattajien tulee pyrkid luomaan yhteisid kasityksid hyvastd elamasta. Tatd
inhimillista hyvad on kuitenkin vaikea jdsentdd. Jos kasvattajalla ei ole muiden kas-
vattajien kanssa yhtenevda kisitystd siitd, mitd on hyvé elimi, kasvatus rakentuu
arvorelativismille, selkiytymattomien arvojen pohjalle. Arvot voivat olla keskendin
ristiriitaisia ja jatkuvassa muutoksessa. Ne rakentuvat sosiaalisissa kanssakdymi-
sissd, menevit monimutkaisesti pallekkdin, sekoittuvat ja hamartyvat.'” Eettisesti
kestavimmat toimintamallit mahdollistuvat, kun moraalisesti arveluttavat toiminta-
mallit puretaan ja niiden taustalla vaikuttavat uskomukset kyseenalaistetaan'”.

Kuvataideopettajan laatima opetussuunnitelma ja se, miten hén lopulta toimii
tunnin vuorovaikutustilanteissa, voi olla tietoista tai tiedostamatonta. Opetta-
jan kokemukset tyostddn, tyytyvdisyys, motivaatio, turhautumiset, pessimismi ja
jopa opportunismi heijastuvat opetukseen. Eri opettajat voivat suhtautua hyvin
vaihtelevasti esimerkiksi koulun arjelle tyypillisiin odottamisiin ja keskeytyksiin,
sekd omien ja oppilaiden tuntitavoitteiden erilaisuuteen'”. Kuvataideopettaja tekee
jatkuvasti valintoja siitd, hyodyntadko ja salliiko hdn opetuksessaan perusneut-
raaleja vai provosoivia kuvia. Kun opettaja tiedostaa, millainen taidekasvatusnike-
mys hidnen opetustaan leimaa ja virittyyko hdnen opetuksensa tietopainotteisten,
teknisten, poliittisten, esteettisten tai eettisten arvojen mukaan, voi hin myds
muuttaa toimintamallejaan.

Kuvataideopettajalla on merkittdvd rooli nuoren ohjaamisessa taiteen ja vi-
suaalisen kulttuurin moninaiseen kenttdan. Hanelld on valta ja vastuu siitd, mil-
lainen oppimisilmapiiri luokkaan muodostuu ja mitd kuvamaailman ilmid6itd tun-
neilla kisitelldan. Visuaalinen viestintd, kuten kuvamedian ja kuvataiteen ilmiot,

171  Pohjakallio 2005, 38. Pohjakallio katsoo, etté arjen teoria on lahelld Eflandin (1998) kayttamad, koulun
taidekasvatuksen eri suuntauksiin liittyvaa paradigman kisitettd.

172 May 1995, 58, 64-65; Rusanen 2007, 140, 251; Torma 2003a, 95.

173 Virri 1997, 27-28; May 1995, 79-80; Puolimatka 1995, 88-96; ks. Torma 2003a, 92.

174 Tormid 2003b, 127.

175  Piilo-opetussuunnitelman kasitteen muotoilija Philip Jacksonin mukaan koulu harjaannuttaa
oppilaat ennen kaikkea odottamaan ja sietimaén jatkuvia keskeytyksid, tekeméin sité, miki ei kiinnosta

tai ndyttaydy mielekkaaltd, keskittymadn omaan suoritukseen ja alistumaan vallalle. Jacksonin mukaan til-
lainen karsivallisyyskoulu kasvattaa lapsia ja nuoria sietimaan aikuisidlla epamukavia ja tylsid tyotehtavia.
(Jackson 1968, 18.)
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heijastelevat yhteiskunnan seki hitaasti ettd nopeasti muuttuvia normeja ja eettisid
periaatteita, asenteita ja tapoja. Koulun toimintakulttuurin visuaalinen ilme viestii
koulun arvopohjasta, normatiivisista linjauksista ja kasvatusroolista yhteiskun-
nassa. Nykykulttuurimme vaihtoehtoisten samaistumiskohteiden runsaus ja kou-
luinstituution perinteinen kasvatusrooli, joka on sidoksissa tilaan, aikaan ja paik-
kaan, asettuvat nuoren kokemusmaailmassa eri maailmoihin. Ndenniisen rajaton,
markkinoiden hallitsema kuvakulttuuri heréttdakin kysymyksen, voisiko koulun
kuvataideopetus rajattuna, jdsentyneend tapahtumana tarjota sellaisen sosiaalisen
tilan, joka toimii turvallisena vastapainona julkiselle medialle.

Mielestini kuvataidetunti voi tarjota oppilaalle monipuolisia vapauden il-
maisun mahdollisuuksia. Samalla se vaatii runsaasti opettajajohtoista toiminnan
koordinoimista. Kuvataideopettajan toiminta perustuu institutionaalisiin suun-
nitelmiin, siksi se rakentaa osaltaan fyysistd ja virallista koulua. Kuvataideopetta-
jan tulee tiedostaa, millaisia sisdlt6jahdn valitsee, missé sosiaalisessa kontekstissa ja
millaisin opetusmetodein hén opettaa oppilaitaan. Opettajan valinnat vaikuttavat
oppilaan kuvallisiin prosesseihin ja identiteettityohon. Kuvataideopetuksen ddneen
lausumattomien oletusten ja kdytinteiden tiedostaminen auttaa opettajaa kehit-
tamddn kuvataideopetuksessaan monipuolisia maailman kokemisen tapoja, mika
tukee oppilaiden emansipoitumista. Han voi rohkaista oppilaita ajattelemaan toisin.
Taiteen avulla voi auttaa oppilaita kyseenalaistamaan valmiita jarjestelmid. Koska
oppilas kokee vallan seké subjektiivisena ettd objektiivisena, voi kuvallisilla pro-
sesseilla oppilasta auttaa tiedostamaan, mistd oma maailmankuva rakentuu.

Hahmotan hyvin kuvataidetunnin turvallisena kuvaneuvottelun mahdollista-
jana, oppilaan elimia sddtelevien seikkojen testaamisen ja vastustamisen tilan tar-
joajana. Oppilas voi kisitelld hdnen eldmadnsé koskettavia vapauden ja vaateiden
vilisid jannitteitd. Tunnin kuvalliset ja sosiaaliset prosessit voivat mahdollistaa sub-
jektiivisen vapauden, viylin oppilaan positiiviselle identiteettityclle. Esimerkiksi
Tolosen ja Kankkusen tutkimukset ovat osoittaneet, miten merkittévai oppilaalle on
identifioitua omaan sukupuoleen. Kuvataideopettajalla on mahdollisuus opetus-
suunnitelmassaan huomioida, miten oppilaat tystdvat maskuliinisuutta ja feminii-
nisyyttd kuvien vilitykselld. Omaan opetusfilosofiaan ja opetussisiltoihin kytkey-
tyvid sukupuolisidonnaisia olettamuksia ja kdyttaytymismalleja tiedostaessaan opet-
taja voi kehittdd opetuksessaan yhteiskunnan sukupuolittavia kasvatusideologioita
purkavia ja uusintavia ldhestymistapoja.

Nykytaidetta ja visuaalista kulttuuria sekd nuorten kuvakulttuureja seuraava
kuvataideopettaja voi jatkuvasti tarkistaa omia taidekdsityksiddn, ihanteitaan ja
nikemyksidédn omaa opetusta kehittdessdan. Ndkemykseni mukaan autonomisesti
ja itsendisesti toimiva opettaja huomioi ja kunnioittaa oppilaitaan yksiloind sekd
kiinnittdd huomiota opetustyon yhteiskunnallisiin kytkentoihin ja ddneen lausu-
mattomiin vallan muotoihin. Kun kuvataideopettaja huomioi seikkoja, jotka vai-
kuttavat ihmisten taiteesta tietdmisen tapoihin, hidn voi tarkistaa omaksumiaan
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normeja ja eettisid periaatteita, ndkemyksidén ja opetussuunnitelmaansa. Ndin han
uudistaa tyotddn ja kokee siitd tyydytystd. Dialogisen oppilassuhteen avulla opettaja
voi tarkistaa aina uudelleen kisityksidan oppilaiden maailmasta ja kehittad suhdet-
taan oppilaaseen.

Ideaalinani on kuvataideopetus, joka tukee oppilasta kasvamaan jasenend
yhteiskunnassa, jossa hin voi toimia demokraattisuuden ja avoimuuden puolesta.
Kuvallisissa prosesseissaan oppilas voi esimerkiksi tiedostaa, miten ympéaroivit fyy-
siset olosuhteet asettavat hénelle erilaisia rajoituksia. Tdmai voi auttaa hdnti tiedos-
tamaan oman psyyken ja kehon kantamaa, valtajirjestelmien synnyttamai hiljais-
ta tietoa. Taiteellinen toiminta auttaa oppilasta nikemédn maailmaa toisin ja naut-
timaan oppimisesta uudella tavalla.

Kentilld toimivat opettajatuttavani muistuttavat, ettd kuvataide-oppiaineen
siséllollisten tavoitteiden ohella koulun arjessa opettajan ajasta lohkeaa huomatta-
van paljon my6s muihin kasvatuksellisiin ja kurinpidollisiin asioihin. Kuvataide-
tuntitoiminnassa opettaja huomioi oppilashuoltoon liittyvid seikkoja esimerkik-
si valitsemillaan tehtévilld ja tygskentelymuodoilla.

Tutkimusaineistoa analysoidessani ja tulkitessani voin havainnoida, 16ydédnké
omia taideopetuksen ihanteitani ja julkilausuttuja kouluinstituution opetus- ja kas-
vatustehtédvid oppilaan kerronnasta. Kerronnallisesta nakokulmasta aineistoni pal-
jastaa seitsemésluokkalaisten kuvataidetuntitoimintaan liittyvid oletuksia, odotuk-
sia ja kokemuksia. Voin tarkastella taidekasvatusnikemykseeni peilaten, ottavatko
oppilaat kerronnassaan kantaa kuvataide-oppiaineen sisilt6ihin, kuvataideopetuk-
seen kietoutuneisiin vallan rakenteisiin, yhteiskunnalliseen hyo6tyajatteluun, nau-
tintoon, sekd nuoren mahdollisuuksiin jasentdd eliméddnsa ja tuottaa tietoa omalla
toiminnallaan.
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AINEISTON KERUU, ANALYYSI- JA TULKINTAMETODIT

Luvut 3-6 ovat aineistolukuja, joissa kdsittelen ja tulkitsen aineistoa eri tavoin.
Téssd luvussa 3 kerron aineistonkeruuprosessistani sekd analyysi- ja tulkinta-
metodeistani. Kuvailen, miten paddyin kdyttimédn eldytymismenetelmai, ja mil-
laisen aineiston olen kerdannyt. Hahmotan lukijalle, mitd aineiston sanallis-kuval-
linen luonne tarkoittaa ja miten monella eri tavalla aineistoa on tarkasteltu. Kuvaan
laajan aineistoni luokitteluprosessia ja sen jdsentymistd teemoihin, kokonaisuuksiin
ja katseisiin sisdllollisesti, narratiivisesti ja kontekstisidonnaisesti.

3.1 Kuvataidetuntia tutkimaan

"Eldytymismenetelmd kohtelee sekd tutkijaa ettd tutkittavaa ihmismdisesti: julmasti
myllertien, herkdsti hipaisten. Se suo mahdollisuuksia. Se ndyttdd tietd.”””

Eldytymismenetelmén mahdollisuudet

Tutkimukseni keskiossi on kuvataidetuntitilanteessa tuotettu kuva, siihen liitettavit
odotukset ja toiminta. Haen tietoa oppilaiden kuvallisiin prosesseihin liittyvastéd
kokemusmaailmasta oppilaiden tarinoiden ja kuvien kautta, jotka olen kerdnnyt
eldytymismenetelmadd kdyttden ja sitd soveltaen. Kerddméni aineisto on maarallises-
ti suuri. Analysoin sitd laadullisesti, mutta huomioin my®os tiettyja maérallisid piir-
teitd, jotka katson tarkeiksi aineiston laadullisten ominaisuuksien avaamisessa.

Laadullista tutkimusta tehdaédn tietyn ilmion selvittaimiseksi, kuvaamiseksi,
ymmartdmiseksi, arvioimiseksi tai selittimiseksi. Koska menetelmat toimivat vélin-
eind ilmion tietyn puolen esille saamiseksi, oletetaan usein tutkimusvilineiden ker-
tovan tutkijalle jokseenkin suoraan ilmion ominaisuuksista. Kuvattua todellisuut-
ta tarkastellaan tavallaan aineiston ldpi.'”®
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177  Sit. Eskola 1991, 42.
178  Suoranta 1995, 173.
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Eldytymismenetelmassd ihminen ymmirretddn aktiivisena subjektina. Siksi
menetelmi soveltuu hyvin henkil6kohtaisia ja yhteisollisid arvoja, mielikuvia, odo-
tuksia, tunteita ja asenteita kdsittelevddn tutkimusaiheeseen.'”” Eldytymismene-
telmissd tutkittavaa ei manipuloida tai huijata vaan kohdellaan ihmisarvoa kun-
nioittaen, hdnen asemansa huomioiden. Perinteistd asennemittaria ja eldytymis-
menetelmid vertailtaessa on huomattu, ettd eldytymismenetelmd tuottaa moni-il-
meisempid vastauksia, jotka asennemittarissa jaisivit ‘ei osaa sanoa’ -vastauksiksi.
Koska vastaaja on harvoin tdysin varma mielipiteestdén, antaa elaytymismenetelma
rikkaamman kuvan ihmisen tietoisesta toiminnasta kuin yksiselitteinen vastaus-
lomake.'®

Eldytymismenetelmalld keritty aineisto on yleensd pienid esseitd, jotka on
kirjoitettu tutkijan antamien ohjeiden mukaan. Vastaajia pyydetddn jatkamaan
annettua kertomuksen alkua, kehyskertomusta, joka toimii mielikuvien orien-
taationa. Vastaaja eldytyy ohjeistettuun kehyskertomuksen tilanteeseen joko
viemadlld sitd eteenpdin tai kuvaamalla, mitd on tapahtunut ennen sitd. Eldytymis-
tarinat eivét valttdmattd kuvaa todellisuutta vaan ovat kertomuksia mahdollisista
maailmoista ja eri asioiden merkityksistd vastaajalle.”®! Samalla on muistettava,
ettd eldytymistarinat vastaavat annettuun tehtdvaén, jolloin ne voivat ennakoida
oman vastauksen arviointia. Vastaukset sijoittuvat sosiaaliseen keskusteluun,
eikd niitd voi lukea pelkdstddn sisdisen ilmauksina.’®? Siksi menetelmi paljastaa
jotain yhteisesti jaetusta sosiaalisesta todellisuudesta'®.

Olennaista menetelmdssd on variointi: samasta peruskertomuksesta on ai-
nakin kaksi erilaista versiota, jotka poikkeavat toisistaan jonkin asian suhteen. Me-
netelmidssd selvitetddn, miten eri kehyskertomus ohjaa lukijan huomiota ja vai-
kuttaa vastauksiin. Jo itse vastaukset ovat mielenkiintoisia, mutta juuri varioin-
nin vaikutuksen selvittiminen nostaa esiin erityisid piirteitd tutkittavasta ilmiosta.
Vastausten joukosta hahmottuu stereotyyppejd ja niistd poikkeavia yllatyksia.
Koska menetelma ei tarjoa faktoja vaan vihjeitd ja merkkeji, ruokkii se tutkijan
mielikuvitusta ja antaa pohdittavaa.'®* Vaikka yhteiskunta- ja kasvatustieteilija Jari
Eskolan mukaan antoisinta menetelmissd on analysoida rinnakkain ja vertailla ke-
hyskertomusversioiden tuottamia vastauksia, itse hyodynnan kehyskertomuksen
variaatiota houkutellakseni esiin erilaisia reagointitapoja kuvataidetunnilla tuotet-
tuun kuvaan, ja niihin kitkeytyvia merkityksia.

Menetelmalld tutkitaan tapoja, joilla vastaajat hahmottavat rajattuja sosiaali-
sia tilanteita. Olen rakentanut kehyskertomukset (ks. s. 78) niin, ettd alkuasetelma
provosoi oppilaita tarjoamieni vihjeiden kautta tarinan kerrontaan. Kehyskerto-
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179  Ks. Eskola 1998; Suoranta 1995, 176.

180  Eskola 1991, 8-9, 42-43; ks. my6s Laine 2000, 73.

181  Eskola 1998, 10; Alkujaan eldytymismenetelmasté erotettiin kaksi paévaihtoehtoa, aktiivinen ja
passiivinen roolileikki (ks. Ginsburg 1978, 92, 108-111).

182  Ks. Bahtin 1986, 125-128.

183  Suoranta 1995, 174-175.

184  Eskola 1998, 10; Eskola 1991, 43.
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mukset ohjaavat oppilasta kertomaan suhtautumisesta kuvaan kouluymparistossa.
Sijoitan kehyskertomuksen kuvataidetunnille, jossa on meneillddn opetus- ja op-
pimistilanne. Opettaja kiertdd luokassa, kaikki tyoskentelevit. Yksi oppilaista
huomaa toisen oppilaan kuvan. Osoitan néin kuvataidetuntitoiminnan sosiaalisen
luonteen, toisten ldsndolon ja keskindisen vuorovaikutuksen. Seuraavaksi kuvailen,
miten oppilas tekee nidkemdstddn kuvasta tiettyja médritelmia sisdltiavdn arvion.
Houkuttelen néin vastaajaa fiktiiviseen leikkiin, perustelemaan kehyskertomuk-
sessa esitetyn kritiikin.

Kehyskertomus on vihje ja kutsu sosiaalisesti jannitteiseen tilanteeseen, jossa
oppilas huomaa vertaisensa, luokkatoverin kuvan. Kehyskertomuksen oppilas on
keskelld luokkatovereista ja opettajasta muodostuvaa sosiaalisten suhteiden jin-
nitekenttdd ja kohtaa my6s kuvan synnyttiman jannitekentdn; kuvan, joka saa
reagoimaan. Kehyskertomuksen alkutilanteella houkuttelen vastaajaa kirjoit-
tamaan juonen, jossa on yllatyksii sisdltdvid ja emotionaalisesti jannitteisid merki-
tyksid, dramaattisia kddnteitd.

Tarkastelen, millaista toimintaa ja millaisia suhtautumistapoja kehyskerto-
muksen pohjalta syntyneet tarinat sisaltivit. Vastaukset paljastavat oppilaan aja-
ttelutapoja. Tarinoiden kautta voin tarkastella, miten oppilaat maérittavit omaa
identiteettiddn, ja millaisena sosiaalisena ja oppimisen paikkana koulu heille
niyttdytyy. Tarinoista voi tulkita, mikd merkitys kuvataidetunnin kuvilla on seit-
semisluokkalaisille koululaitoksen sisdlld, millaisia késityksid oppilailla on kou-
luyhteison normeista ja tavoitteista, ja mitd oletuksia ja odotuksia itselle, toisille
ja kuvataideopettajalle asetetaan.

Oppilaiden tarinat hahmottavat kuvataideopetuksen kontekstissa tapahtu-
van toiminnan merkityksid, koulukulttuuria ja nuorten elimismaailmaa, keskiossd
nuorten visuaalinen maailma. Koska tarinoista saa tietoa koulun kuvataideope-
tuksesta ja oppimiskulttuurista, katson, ettd ne voivat toimia kuvataideopetuksen
kehittdmistyon vilineend ja arvioinnin pohjana.

Kehyskertomuksen elementtien vaihtelulla saavutetaan kokeellisen tut-
kimuksen tapainen asetelma. Tarinoista etsitddn toistuvia ja poikkeavia raken-
teita ja elementtejd, joissa ilmenee tilanteen tai tapahtuman logiikka. Kun yksi
elementti muuttuu ja muut pysyvit vakiona, saadaan esiin kyseisen episodin vaih-
tuva, kulttuurinen logiikka.'®® Jos tavoitteena on selvittdd ihmisten ajattelun lo-
giikkaa jostakin ilmidstd, on menetelméd toimiva. Menetelmé ei kuitenkaan anna
tasmallistd vastausta vaan tarjoaa lisdd kysymyksid ja mahdollisuuksia tutkijalle.
Siksi tutkijan on kasiteltivd aineistoa mahdollisimman avoimin ja herkistynein
mielin. Aineisto on pintaa, joka antaa vihjeitd yksilon ja kulttuurin maailmasta.

185  Eskola 1991, 14; Suoranta 1995, 176. Suoranta (1995, 178-179) tdsmentii, ettd elaytymismenetel-
min avulla ei tuoteta vain mahdollisia maailmoja vaan menetelmaa voi kayttaa myos survey-tutkimusta
vaivattomampana aineistonkeruumenetelmana. Tall6in vastaajien voidaan katsoa kirjoittavan joko omista
kokemuksistaan todellisia kertomuksia, tai tutkittavasta ilmiosta kansanperinteend kulkevia myyttisia

kertomuksia.
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Vastaukset kuvastavat, mitd ihmiset tietdvit asioista ja millaisia uskomuksia heilld
on. Vastauksista tulee esiin itsestddnselvyyksid, mutta parhaimmillaan mene-
telmd voi my0s paljastaa, koetella, horjuttaa ja murtaa niitd.'

Eldytymismenetelman vahvuus on kuvitteellisuus. Se mahdollistaa liukuvien
ja vaikeiden kisitteiden sekd aihepiirien kisittelyn kysymalld, miten asiat voisivat
olla. Mielikuvitusta kéyttden kirjoittaja voi vastata kysymykseen. Kayttdmissani
kehyskertomuksissa henkilohahmot esiintyvit kolmannessa persoonassa. Koska
tarina on ndenndisesti fiktiivinen, kolmannessa persoonassa kirjoittaminen antaa
mielestdni vastaajalle enemmén mahdollisuuksia tuoda sanomaton julki. Han voi
ottaa etdisyyttd henkilokohtaisista kokemuksistaan ja omasta identiteetistddn.
Fiktiivisessa kirjoittamisessa puuttuu tunne, ettd minua tarkkaillaan'®’. Eldytyes-
sidn kehyskertomukseen vastaajalla on enemmin mahdollisuuksia irrottautua
my6s muista kirjoittamiseen ja sen sisdltoon liittyvistd odotuksista’®®. Omassa
tutkimuksessani vastaaja voi irrottautua kuvataideopetuksen virallisista tavoit-
teista. Tdmé voi mahdollistaa oppilaalle spontaanimman assosioinnin ja omien
nikemysten rohkeamman esiin tuomisen.

Eldytymismenetelmd sopii kehityspsykologiselta kannalta katsottuna hyvin
13-14-vuotiaiden moraalitajun kehittymiseen. Yhdysvaltalainen kasvatustieteilija
William Damon luo monipuolisen katsauksen tutkijoihin, jotka ovat tarkastel-
leet lapsen ja nuoren moraalitajun kehittymistd sosiaalisena ja persoonallisena
ilmiénd. Minusta on kiinnostavaa huomata, miten Piaget 'n huomiot 11-13-vuoti-
aista saavat edelleen vastakaikua tuoreempien tutkijoiden nakemyksissi.'*’ Piagetn
esiin tuomat seikat sopivat mielestini edelleen timén péivin suomalaisen perus-
koulun alakoulun viimeisilld vuosiluokilla ja ylakoulun seitseménnelld vuosiluo-
kalla oleviin koululaisiin. Piaget’n mukaan lapset ja nuoret ovat tuossa idssd erityi-
sen kiinnostuneita itse sidnnoistd ja niiden taustalla olevista rationaliteeteista. He
pyrkivat myds luomaan uusia sddntojd hypoteettisiin tilanteisiin. Nuoret nauttivat
vanhojen sdintojen soveltamisesta ja uusien luomisesta kuvitteellisiin monimut-
kaisiin tilanteisiin. Formaalien koodien luominen esimerkiksi pelisddntoja sopiessa
linkittyy nuorilla yhteiskunnan lakien ja sddntdjen ideologisiin pohdintoihin.**
Tdmén valossa eldytymismenetelmén keinot, kuten pohdinnat siitd, miten asiat
voisivat olla, ovat osuvia juuri kohderyhmdini, seitsemésluokkalaisia oppilaita
ajatellen.

Saan kidyttdmélleni eldytymismenetelmille tukea filosofi David Novitzin
nikemyksestd, ettd fiktio vilittdd tietoa maailmasta sekd kasityksid, taitoja, arvoja ja
asenteita. Thminen oppii fiktion avulla ndkemddn maailman toisin, ymmartimain
ja selvittdmdén jotain, mikd muuten olisi himmentavaa. Fiktio auttaa huomaamaan
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186  Eskola 1991, 43-44.

187  Ks. Daiute 2004, 118.

188  Ks.emt. 117-118, 123.

189  Ks. Damon 1983, 272, 292-293, 300, 303.

190 Piaget 1965 (alkuteos 1932), 91; ks. Damon 1983, 272-273.
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tuttujen asioiden, objektien, henkil6iden ja tapahtumien ominaisuuksia ja niiden
vilisid suhteita uudessa valossa. Siten fiktio tarjoaa kdytannollisid strategioita ti-
lanteista selviytymiseen, laajentaa ajattelua ja muuttaa sitd. Eldytyessddn fiktiivisten
hahmojen tilanteisiin ihminen joutuu punnitsemaan inhimillisten tilanteiden on-
gelmia ja arvioimaan niitd. Siten sen voidaan nidhdi vetoavan empatiaan ja lisddvin
eldytyjan herkkyyttd muun muassa moraalikysymyksissd.'”’ Tdmén tutkimuksen
aineistossa oppilaat voivat projisoida mahdollisen mindn fiktiivisiin henkiléhah-
moihin. Jos oppilas kertoo tarinan, johon hin identifioituu, hin voi kisitelld pel-
kojaan, toiveitaan ja mahdollisuuksiaan.

Tarinoissa ja kuvissa nuoret soveltavat fiktiosta ja todellisesta maailmasta op-
pimiaan asioita; ne ovat nuoren laajan kuva- ja tarinavaraston kollaasia. Kerronnan
tavat ja toiminnan kuvailu ovat vahvasti oppilaan sosiaalisen ympériston savyttimid
ja siten kulttuurisesti opittuja'. Oppilaalle kertyy kerronnallisia malleja, tarinan
kertomisen mahdollisia tapoja, kerronnallisia optioita. Samalla ne ovat mahdolli-
suuksia toisin toimijuuteen, hypoteettisia identiteetteja.

Kuvan tuominen eldytymismenetelmitarinoiden rinnalle on tutkimukseni
keskeinen metodinen valinta. Tarkoitukseni on ollut kehyskertomuksen avulla
houkutella oppilasta kertomaan, ei vain sanoin vaan my6s kuvin, kuvataidetun-
nilla tehdyn kuvan vaikutuksesta ja siihen liitetyistd merkityksistd. Menetelmin
soveltaminen visuaaliseen ilmaisuun mahdollistaa kertomisen ilman sanoja. Tuo-
malla kirjoitetun sanan rinnalle kuvan, tutkimukseni tuottaa uuden, kokeilevan
eldytymismenetelmdn muodon. Eldytymismenetelmd ja sen soveltaminen kuvaan
tarjoaakin oppilaalle mahdollisuuden monipuoliseen kuvitteellisuuteen.

Tutkimuskohteesta ja kysymyksenasettelusta riippuen menetelmélld voi ke-
rdtd sekd pienii ettd suuria aineistoja. Tavallisesti kerdtdan pienehkojd aineistoja.'
Menetelmissa itsessdain ei kuitenkaan ole mitdan, mika estdisi suuren aineiston
keruuta tai edellyttdisi pientéd aineistoa. Isossa aineistossa ei nde hienosyisyyksia,
mutta toistojen ja tyypillisyyksien ilmentymien kautta runsas aineisto paljastaa va-
kiintuneet ajattelumallit, kulttuuriset stereotypiat. Kyse on siis siitd, minkalaisella
tarkkuudella analyysid voidaan tehd4 ja miten tutkija hyodyntéa aineistoa.

Koska kulttuuristen jasennysten ilmaisurepertuaari on ldhes ehtymiton, ei
aineiston kasvattamisella lisatd tutkimuksen yleistettdvyyttd. Erilaiset kehyskerto-
mukset ja niiden variaatiot sen sijaan lisddvit aineiston teoreettista kiinnostavuutta.
Laadulliselle aineistolle ominaisesta loputtomasta vastausten erilaisuudesta huoli-
matta eldytymismenetelmassd voidaan saavuttaa my6s ns. saturaatiopiste, kylldan-
tymiskohta. Saturaatiolla tarkoitetaan tuntumaa siitd, ettd aineisto alkaa toistaa
itseddn jossain vaiheessa, jolloin uusi aineisto ei endd tuo uusia sisiltojd tutkimuk-
seen. Télloin kehyskertomuksen muunnelmien tuottama tilanteen logiikka alkaa pal-
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191  Novitz 1987 (alkuteksti Fiction and the Growth of Knowledge, 1984), 187-190, 201-205.
192 Daiute 2004, 125-126; ks. Leontev 1977 (alkuteos Dejatel'nost. Coznanie. Litsnost, 1975), 38, 47.
193 Eskola 1998, 45-46; 1991, 15-16; vrt. esim. Ronkainen 1989.
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jastua. Vastaajien tavoitettavissa olevat kulttuuriset jasennykset tulevat esiin.'**

Vastaajien samanlaisen kulttuurisen ja toiminnallisen aseman lisdksi tilan-
nesidonnaiset asiat, kokemukset ja satunnaiset tekijt voivat vaikuttaa vastausten
samankaltaisuuteen'”®. Vastaaja rakentaa tarinan ja kuvan senhetkisesté todellisuu-
destaan, kokemuksistaan kdsin. Erikseen ja yhdessé tarkasteltuina tarinat ja kuvat
alkavat keskustella keskendén, ja niiden joukosta nousee toiston ja yllatysten kautta
vastaajien elimismaailmalle merkittivid seikkoja.

Tutkimustehtdvan hahmottuminen ja esitutkimukset

Ennen viitostutkimukseeni ryhtymistd tutkimuksellinen mielenkiintoni kohdistui
ihmisen jatkuvaan tarpeeseen kasitelld vaikeita, ristiriitaisia ja kiellettyjd asioita
kuvin."® Tarkastelin dualistisen ajattelun, arvojen, normien ja groteskien kuvien
suhdetta erityisesti taidehistoriassa. Samalla etsin reittejd, joilla voisin tarkastella
ilmiota nykypdivan kuvataideopetuksessa.'”” Visuaalinen kulttuuri on kautta aikojen
osoittanut ihmisen viehtymyksen ja torjunnan epamukavaan, kulttuurisia kategori-
oita rikkovaan outoon ja vieraaseen'®. Oma kiinnostukseni kohdistui kategorioi-
hin kuvataidetunnin kontekstissa, kuvataidetunnin jérjestykseen ja sen tarjoamiin
mahdollisuuksiin. Kristevaa mukaillen, symbolinen jirjestys on kielen ja erojen
maailma'”. Siind ihmiselle muodostuu tietoisia merkityksid sosiaalisen elamin
jarjestdaytyneisyyden kautta. Asioita esimerkiksi lajitellaan vastakohtapareiksi ja
marginalisoidaan.”” Tahdoin tutkia, millaisia groteskeja tai kategorisia aiheita ja
kuvaustapoja oppitunnin sosiaalisessa ja symbolisessa jdrjestyksessd hyviksytdén,
luodaan ja ylldpidetddn.

Tutkimusaiheeni rajautui useamman kehyskertomusta testaavan esitutkimuk-
sen kautta. Kerdsin laajan esitutkimusaineiston taidekasvattajilta, tutkijoilta, kou-
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194  Suoranta 1995, 177; Eskola 1998, 45.

195  Eskola 1998, 45.

196  Pro gradu-tyo6ni teoriaosassa tarkastelin pahuuden méirittelyé ja visualisointia, erityisesti pahuuden
personifikaation kuvagenred. Aineistoni koostui lukiolaisten piirtdmista "pahakuvista” ja niihin liittyvistd
kirjallisista vastauksista (Toivanen 1996); "Kiellettyja kuvia” on tutkinut Kiil (2009).

197 Koivurova 1999.

198  Freudin (2005, 31) mukaan saksan kielen sana “unheimlich” tarkoittaa epdmukavaa ja kauheaa,
kammottavaa. Vaikka se on vastakohta sanalle “heimlich’, jolla tarkoitetaan mukavaa, tuttua ja kotoisaa,
Freud huomauttaa, ettei se tarkoita, ettd kaikki uusi ja tuntematon on pelottavaa ja epimukavaa. "Unheim-
lich” on jollain tapaa my6s “heimlich’, mukava, kotoisa - ja salainen. Freudin nakemyksen mukaan tunne
juontaa juurensa johonkin ennen muinoin sielunelamalle tuttuun, joka on torjuntaprosessin vaikutuksesta
muuttunut vieraaksi. Tuo jokin voi muuttaa myds tutun epamukavaksi, kauheaksi ja kammottavaksi
ilmeten esimerkiksi ahdistuksena. Se, minka piti pysyi salassa, kitkettynd, on tullut ilmi. (Emt. 30-31, 40,
55-56); ks. myos Kristeva 1992, 188-192.

199 Ks. Kristeva 1992, 186.

200  Ks.emt. 13-15.

KUVIEN RAJAT

73



74

luopettajilta ja oppilailta, mikd tarjosi erilaisia avauksia vaikeasti ldhestyttavdan
aiheeseen. Esitutkimus auttoi hahmottamaan tutkimusaihetta ja rajaamaan moni-
tahoisia tutkimuskysymyksid. Tarkastelin, milld tavoin sallitun ja kielletyn, helpon
ja vaikean kuvan rajaa midriteltiin ja millaiseksi miellyttivd ja provosoiva kuva
koettiin. My6s asenteet, arvostukset ja odotukset kuvataideopetusta ja taidemaail-
maa kohtaan nousivat pintaan. Suurin osa kehyskertomuksista oli kirjoitettu kol-
mannessa persoonassa, mikd mahdollisti vastaajille ainakin tekstin tasolla itsestd
etddnnyttavad kirjoittamista, vapaampaa assosiointia ja irrottautumista arkirea-
liteeteista.

Toinen syy suuren esitutkimusaineiston keruulle oli kuvien mukaan ottami-
nen. Halusin varmistaa, ettd kuvakerronnan erityispiirteet ja kuvien temaattiset
viestit tulisivat esiin. Ajattelin sanallisten kertomusten seuraavan helpommin tul-
kittavia rakenteita, jotka todentuisivat pienemmissdkin aineistossa, mutta kuvat
vaativat enemman tulkintaa.

Tein ensimmadisen eldytymismenetelmikokeiluni Kuvataideopettajaliitto ry:n
kevitpdivillda 2004 Rovaniemelld saadakseni esimakua siitd, miten taidekasvattajat
kirjoittaisivat oppituntitilanteesta, joka olisi jollain tavalla yllattava**'. Seuraavana
syksynd 2004 kerésin aineistoa Joutsenon yldasteen ja lukion 33 opettajalta ja 181
oppilaalta®. Hain oppilaiden, kuvataideopettajien ja koulun muiden aineiden
opettajien nidkemyksid kuvataideopetuksen rajoista ja sithen kohdistuvista odo-
tuksista®®.

Eldytymismenetelmd on ndenniisen helppo mutta juuri siksi petollinen. Vas-
taaja voi tulkita kehyskertomuksessa kiytetyt sanat eri tavalla, kuin mitd tutkija
on sanavalinnoillaan tarkoittanut. Eldytymismenetelmédssd kehyskertomuksen
sanavalinnat ovat merkittdvid, silld niiden kautta kirjoittaja lihtee assosioimaan
kertomukselle jatkoa. Siksi tein runsaan pohjatyén pohtiessani ja testatessani esi-
tutkimusvaiheessa sanojen konnotaatioeroja, esimerkiksi miten “jarkyttiavd kuva”
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201  Sain 15 kertomusta. Kehyskertomusten variaatioita oli kolme (erotettu lihavoinnilla): Kuvataideopet-
1],

taja Virtasella on menossa oppitunti peruskoulun yld Kierrellessidin luokassa oppilaita ohj hin
huomaa eridn oppilaan tehneen koulutunnille sopimattoman / provosoivan / shokeeraavan kuvan. Millainen
se on? Miten opettaja reagoi? Miten tilanne etenee? Kiytd mielikuvitustasi ja kirjoita lyhyt tarina tapahtunees-
ta. (Ald pane nimedsi paperiin, mutta yritd kirjoittaa luettavaa kdsialaa ja jatka tarvittaessa paperin kéidnto-
puolelle) Testasin tdaman aineiston tulkintaa Lapin yliopiston menetelmitieteen laitoksen eldytymismenetel-
mikurssilla samana kevaana.

202 Ks. Koivurova 2006.

203  Kerisin 72 kertomusta ja kuvaa itse, lisaksi koulun kaksi kuvataideopettajaa kerésivit 109 kertomus-
ta ja niihin liittyvaa kuvaa. Kehyskertomukset olivat seuraavat (variointi lihavoitu): Liisa / Matti on oman
koulunsa kuvistunnilla ja kaikki tyoskentelevit annetun aiheen parissa. Luokassa on rauhallista, ja opettaja
kiertelee neuvomassa oppilaita. Akkid Liisa / Matti huomaa luokkatoverinsa tehneen kuvan, joka alkaa aihe-

uttaa lev muissa / koul

sopimattoman kuvan / tosi jirkyttivin kuvan / tosi hienon kuvan.
Millainen se on? Mitd luokassa sitten tapahtuu? Miten tunti jatkuu?

Kirjoittamiseen varattiin aikaa noin 15 minuuttia, ja lopputunti kiytettiin kuvalliseen tehtavian: Kirjoita
ensin tarina valmiiksi. Kuvaile sitten oheiselle piirustuspaperille tarinasi teos sanoin ja kuvin. Kdytd mustaa

tussia tai lyijykyndd, ja vahavireji. Ethin laita nimedsi paperiin.
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ja “provosoiva kuva’ kisitetdan®*. Esimerkiksi “shokeeraava kuva” ndytti asso-
sioituvan pitkalti alastomuuteen ja vékivaltaan, joten jitin sen pois kehyskerto-
musvaihtoehdoista. Hain sanoja, jotka olisivat mahdollisimman avoimia eivatkd
tuottaisi lilan samankaltaisia assosiaatioita. Keskeistd oli rakentaa sellaiset vas-
taajaa johdattelevat kehyskertomukset, ettd ne houkuttelisivat esteettisten ja nor-
matiivisten rajapintojen &ddrelle. Kokeilin, millaiset sanavalinnat johdattelivat kir-
joittamaan miellyttivistd kuvallisesta kokemuksesta, kuvalla loukkaamisesta tai
kuvan jarkyttidvyydestd. Testasin, miten yksilon, luokkayhteison ja kouluyhteisén
nékokulmia nostettiin esiin.

Kaikkiin esitutkimukseni kokeiluihin kuului kirjallinen vastaus. Joutsenos-
sa testasin ensimmdiisen kerran oppilaiden kuvien mukaan ottamista. Pyysin op-
pilaita tarinan kirjoittamisen jilkeen “kuvaamaan tarinassaan kuvailemansa kuvan
sanoin ja kuvin” toiselle paperille.?® Tdstd kuvallisen kerronnan muodosta yhdis-
tettynd sanalliseen kerrontaan kehittyi tutkimukseni metodinen sovellus. Oppi-
laan kuva tdydensi tekstid ja laajensi tulkintaani, mutta saattoi olla my0s ristirii-
dassa suhteessa tekstiin. Omaan kuvaan saatettiin piirtdd tikku-ukkoja, vaikka
tekstissd kuvailtiin aivan jotain muuta. Oppilas saattoi jattdd kokonaan kirjoitta-
matta, millainen kuva oli, jolloin kuva paikkasi tarinan aukkoja. Muutama kuva
ei ndyttdnyt liittyvdn tarinaan millddn lailla. Jotkut oppilaat kuvittivat tarinan
tapahtumia ja kuvasivat koulutilaa, kuten luokkahuonetta ja koulun pihaa, sekd
yksittédisid koulusymboleja, kuten taulusienen, karttakepin ja kellon. Kuvan ja
sanan valinen vuoropuhelu nosti esiin monia tutkimukseni kannalta keskeisid
seikkoja oppilaiden omaksumista arvoista, normatiivisista ja esteettisistd kasi-
tyksistd seki sosiaalisuuden merkityksestd kuvataidetunnilla.

Koin tirkeidksi testata kehyskertomuksia eri-ikiisilld oppilailla nahdikseni,
miten ymmairraimme toistemme kieltd. Oppilas ymmartdd kdyttdmani termit ja
tarjoamani sisillolliset vihjeet jollain tavalla. Vastaavasti minun tulee ymmartad
oppilaan tapaa kertoa asioista. Esimerkiksi minun tulee hahmottaa, miten oppilas
on oppinut puhumaan kuvista. Voin ymmairtdd oppilaan perustelut ja viitteet,
jos ymmarran, mitkd piirteet kuvissa ovat hénelle tarkeitd. Filosofi Marcia M.
Eaton tuo esiin kritiikin perusteluiden oman erityisen logiikan, jossa yhdistyvit
yleistykset eli normit, ja arviot eli tuomiot**.

Esitutkimusaineisto auttoi minua hahmottamaan koulun taidekasvatuk-

secsesesesesssssscse Gecesecesecscscsesesesesesesscscsesesesesesesscsssesesesesesssetses e

204  Pohdin pédhenkilon persoonamuotoa (olet kuvataiteen opettajana / Kuvataideopettaja Virtasella
on menossa oppitunti peruskoulun yliasteella), kuvan mddrittelyi ja niiden viittauksia tapahtumallisuuteen
(koulutunnille sopimaton / jirkyttivi / shokeeraava / provosoiva / kiusallinen / poyristyttivi / arvelutta-
va kuva, kuva herdttid jarkytysti / hdmmennysti luokassa). Testasin sanoja pyytdmalld taidekasvatuksen
opiskelijoita kirjoittamaan, miten tietyt sanat eroavat toisistaan. Harkitsin my6s sanoja moraaliton, kamala,
kuvottava, torked, hdiritsevd, asiaton, ristiriitainen, ongelmallinen.

205  Esitutkimus suuntasi lopullisen aineistonkeruukéytantja. Joutsenossa kerdsin aineiston yhden 45
minuutin oppitunnin aikana. Oppilaat kiyttivét kirjoitelmiin aikaa viidestd 25 minuuttiin, jonka vuoksi
osalle oppilaista jai hyvin lyhyt aika kuvan tekemiseen. Padtin timan pohjalta keritd lopullisen aineiston
kaksoistuntien (2 x 45 minuuttia) aikana, jotta kuvallinen tehtéva ei jdisi kirjallisen tehtavin varjoon.

206  Eaton 1994, 140.
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seen ja taiteeseen liitettdvid asenteita, arvoja ja odotuksia eri-ikdisten oppilaiden
vastausten kautta. Aineisto oli kuin l6ytoretki vastaajien eldmismaailmaan. Tar-
kensin tutkimuskysymyksidni, kehitin aineistonkeruumenetelméini ja etsiydyin
tutkimuskysymysten kannalta kiinnostavan kohdejoukon, seitsemésluokkalaisten
pariin.

Esitutkimusvaiheessa kerésin aineiston myos Joutsenon koulun opettajilta®”’.
T4ma aineisto oli rikas ja innosti minua kerddméiin myos lopullisessa tutkimusai-
neiston keruuvaiheessa kertomuksia aineistokoulujeni 48 eri aineiden opettajalta.
Opettajien tarinat vaativat ja ansaitsevat kuitenkin oman huomionsa. Kiinnostava
havaintoni oli esimerkiksi se, ettd niissd heijastuivat koulujen luonne ja sijainti
vahvemmin kuin oppilaiden tarinoissa. Kuitenkin oppilaiden aineiston moni-
naisuuden vuoksi jitdn opettajien tarinat timén tutkimuksen ulkopuolelle.

Metodikirjoissa varoitellaan eldytymismenetelmatutkimuksen helppouden
nienndisyydestd. Runsaan esitutkimusaineiston myoti elaytymismenetelmén vai-
keus paljastui minulle henkilokohtaisesti. Kahlasin saamaani aineistoa, etsien
turhaan selkeitd vastauksia kysymyksiini. Runsas esitutkimusaineisto sai minut
kuitenkin vakuuttumaan menetelmén toimivuudesta. Se my6s vaikutti siihen, ettd
lopullisestakin aineistosta tuli runsas. Esitutkimuksen my6td tutkimuskysymyk-
set tdsmentyivit. Vaikka hioin eldytymistehtdvén ja kehyskertomukset lopulliseen
muotoonsa pitkillisen testaamisen jilkeen, en silti voinut kuin aavistella, mitd
lopullinen aineisto mahdollisesti sisdltdisi, mikd tekeekin menetelméstd herkul-
lisen. Jokaisen oppilaan teksti ja kuva on erilainen, ja niiden keskindinen rinnas-
tus tuottaa lukemattomia uusia tekstien ja kuvien vilisid keskusteluja oppilaan,
koulun ja visuaalisuuden maailmasta.

Tarinoita ja kuvia kahdesta koulusta

Keridsin lopullisen aineistoni kevailla 2005 kahdesta rovaniemeldiskoulusta. Mo-
lemmat koulut sijaitsivat silloisessa Rovaniemen maalaiskunnassa. Muurolan yla-
asteen koulu sijaitsee noin 25 kilometrid Rovaniemen keskustasta etelddn, jonne
tullaan laajalta alueelta Kemijokivarresta. Aluetta leimaavat luontoon liittyvit har-
rastukset, kuten hirvenmetsastys ja kalastus. Napapiirin yldasteen koulu sijaitsee
noin seitsemén kilometrid keskustasta Nivavaarassa, jonne tullaan padosin koulua
ympdrdivaltd pientaloalueelta. Molemmat koulut kerdévit oppilaita pitkienkin mat-

207  Vastaajat osallistuivat nimettomana “viitostutkimukseeni, joka liittyy koulun kuvataideopetuksen
rajoihin”. Kehyskertomuksia oli nelji (varinoinnit lihavoitu): Liisa / Matti on aineopettajana peruskoulussa /
lukiossa. Joukko koulun oppilaita on pystyttamdssd ndyttelyi koulun kéytdiville kuvataidetunnilla tekemistdiin
toistd. Kun Liisa / Matti saapuu paikalle, héiin nikee jotain loukkaavaa / kouluun sopimatonta / jirkyttividi
/ hienoa. Mitd hin ndkee? Mitd sitten tapahtuu?
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kojen takaa, suurin ero on koulujen koko. Napapiirin yldasteen koulu on oppilas-
médréltadn suuri verrattuna Muurolan yldasteen kouluun.

Koulujen fyysisilld tiloilla on vaikutusta sosiaalisen tilan muotoutumises-
sa. Vaikka tutkimuksessani keskeiselld sijalla eivit ole aineistonkeruutilanne ja
ympdrdivit puitteet, vaikuttavat ne vdistimattda oppilaiden toimintaan kuvataide-
luokassa ja suhteessa toisiinsa. Muurolan yldasteen koulun kuvataideluokassa
oppilaat istuivat isojen poytien diressd yhdessd. Luokkatila oli hieman ahdas ja
kalusteet olivat kuluneita. Luokka oli hallitun sekainen, pesuallas oli pinttynyt ja
sen reunoilla oli runsaasti tavaroita. Joka puolelle oli sijoitettu kaappeja ja laatikos-
toja. Vanhat pimennysverhot oli maalattu runsailla viidakkoaiheilla. Napapiirin
yldasteen koulu oli juuri remontoitu. Luokkahuone oli jisentynyt ja jirjestyksessd,
varastotilat olivat hyvit. Pulpetit oli aseteltu vierekkiin suunta kohti opettajan
poytdd. Oppilaat istuivat pareittain, ainakin aineiston keruun ajan. Opettaja itse oli
ajatellut, ettd ndin olisi rauhallisempaa tydskennelld. Uudet verhot toivat ilmavuutta

luokkatilaan. Ikkunoiden viereen oli sijoitettu hyllykoitd ja vetolaatikoita, poytata-
soilla oli tavarapinoja.

Kuva 1.
Kaksoistunnin
valitunti Muurolan
yldasteen koululla.
Etualalla kuval-
liseen tehtavaan
tarkoitettuja
piirtimia.

Kuva 2.

Kuvallisen tehtévan
toteuttamista
Muurolan
ylaasteen koululla.

Valitsin kohdejoukokseni ikdryhmin, jolla olisi vield kaikille pakollista kuva-
taideopetusta, ennen kuin seuraavien yldastevuosien valinnaisuudet rajaisivat ku-
vataideopetukseen osallistuvia. Seitsemisluokkalaisilla 13-14-vuotiailla oppilailla
oli silloisen opetussuunnitelman mukaisesti kaikille yhteistd kuvataideopetusta
kaksi tuntia viikossa koulutetun kuvataideopettajan johdolla. Keskustelin kuvatai-
deopettajien kanssa etukiteen ryhmien luonteesta. Valitsin kummastakin koulusta
kolme erilaista oppilasryhmai: yhden tavanomaisen keskivertoryhman, toisen ku-
vallisesti tasokkaan tai oppimiseen motivoituneen ryhman ja kolmannen hieman
kuvallisesti heikomman tai levottomamman luokan. Muurolan yldasteelta osal-
listui 49 ja Napapiirin yldasteen koululta osallistui 62 oppilasta, yhteensd 111 op-
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pilasta. Tyttoja oli 60 ja poikia 51°%. Tutkimusaineistoni on laaja, koska toiveeni
oli 16ytad jotain ikdluokalle yhteisid ja yleistettavid piirteitd; sellaista joka ei olisi
sidoksissa vain tiettyyn oppilasjoukkoon Rovaniemen alueella. Pddtos keritd ai-
neistoa kahdesta erilaisesta koulusta ja kolmesta erilaisesta ryhméstd kummassakin
koulussa kasvatti aineistoni 111 kertomukseen ja kuvaan, joten voin sanoa aineis-
toni olevan pitevi ja riittdvé saturaation saavuttamiseksi.

Tehtévinanto oppilaille

Esitutkimuksen aineiston analyysin pohjalta kirjoitin seitsemidsluokkalaisia oppi-
laita varten kaksi lyhyttd kehyskertomusta:

7. luokkalainen Maija / Mikko on kuvistunnilla. Kaikki
tyoskentelevit ja opettaja kiertelee neuvomassa oppilaita.
Akkid Maija / Mikko huomaa luokkatoverinsa tehneen
vastenmielisen ja jarkyttivin tyon. Millainen se on ja mitd
sitten tapahtuu?

7. luokkalainen Maija / Mikko on kuvistunnilla. Kaikki
tyoskentelevit ja opettaja kiertelee neuvomassa oppilaita.
Akkid Maija / Mikko huomaa luokkatoverinsa tehneen
vaikuttavan ja upean tyon. Millainen se on ja mitd sitten
tapahtuu?

Aineistopaperissa oli kohta, johon kirjoittaja merkitsi nimensé, sukupuo-
lensa, ikdnsd, oman ryhmansa eli luokan tunnuksen sekd koulun nimen. Tein op-
pilaasta numerokoodin, jonka lopussa on sukupuolta ilmaiseva tunnus ¢ (tytto) tai
p (poika). Kehyskertomusvariaatiot jakautuivat tasaisesti joka toiselle oppilaalle.
Siten parittomat luvut viittaavat vastenmielinen ja jarkyttivi —kehyskertomukseen
ja parilliset luvut vaikuttava ja upea —kehyskertomukseen.

Tehtdvdnd oli kirjoittaa tarina, jonka kehyskertomuksessa esitellyn hen-
kilshahmon sukupuolen sai itse valita. Tehtdvdnannossa kerroin oppilaille, ettd
kirjoittamiseen kaytettdisiin noin 20 minuuttia, jonka jdlkeen antaisin toisen, ku-

208  Ryhmit koostuivat oppilaista 1-16 (9 tyttod, 7 poikaa), 17-39 (11 tytt6d, 12 poikaa), 40-59 (11
tyttdd, 9 poikaa), 60-77 (11 tyttod, 7 poikaa), 78-92 (9 tyttd4, 6 poikaa) ja 93-111 (9 tyttdd, 10 poikaa).
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vallisen tehtdvin, johon kiytettdisiin kaksoistunnin loppuaika®”. Jos oppilas halusi
tdman jélkeen vield jatkaa tarinan kirjoittamista, se oli mahdollista. Vasta kuval-
lisen tehtédvén alustuksessa kerroin oppilaille seuraavan tehtavin:

“Kuvaa tarinasi kuva paperille, eli tee kuva

kirjoittamastasi kuvasta.”

Kuva 3.
Kuvallisen
tehtévan
toteuttamista
Napapiirin
ylaasteen
koululla.

Kehyskertomuksista on nelja variaatiota, jotka koostuvat kirjoittajan valit-
semasta pdahenkilostd Maija tai Mikko, sekd vastenmielinen ja jdrkyttivd- tai vai-
kuttava ja upea -variaatiosta. Kirjoittajan sukupuolen huomioiminen analyysissé
lisdd muuttujien madrad kahdeksaan. Talla asetelmalla halusin péddstd kuvataide-
opetukseen liitettdvien esteettisten arvojen ja normien, oppilaiden taidekdsitys-
ten, oppituntisosiaalisuuden ja oppilaan roolien dérelle. Tutkimukseni keskiossd
ei kuitenkaan ole sukupuolen vaikutus, joten en analysoi koko aineistoa kirjoitta-

209  Oppituntien pituudet vaihtelevat kouluittain. Aineiston keruuseen kéytettivi aika oli joka ryhmassia
2 x 45 min. Vilituntikidytinnét vaihtelivat. Tunnit saatettiin pitad yhtdjaksoisesti tai valitunnin kera. Se,
saiko luokkaan jaada tyoskenteleméin, vaihteli tilanteittain. Esimerkiksi kaksoistunnin aikataulu 31.3.2005
meni seuraavasti: klo 12.15 kirjallinen tehtév, klo 12.45 kuvallinen tehtévi, klo 13.45 lopettelu.
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jan sukupuolen mukaan enkid sen mukaan, onko kirjoittaja valinnut henkiléhah-
mokseen Maijan vai Mikon. Nostan kuitenkin esiin joitakin seikkoja siitd, miltd
osin tyttojen ja poikien kerronta eroaa toisistaan. Maija ja Mikko -valinta on
toiminut oppilaalle projektion vilineend. Analyysi ei myo6skddn seuraa vasten-
mielinen ja jarkyttavd / vaikuttava ja upea -jakoa, vaan variaatiot toimivat arvo- ja
normikysymyksid esiin houkuttelevana kimmokkeena.

Kohtaamisia tutkimuksen oppilaiden kanssa

Eldytymistehtdvdn osat vaikuttivat eri tavoin oppilaiden keskindiseen toim-
intaan luokassa. Tarinan kirjoittamisen aikana luokissa oli hiljaista ja oppi-
laat keskittyivdt kirjoittamiseen. Luokissa ei juuri ollut tehtdvddn keskittymistd
vaikeuttavia tekijoitd, kuten oppilaiden keskindistd juttelua tai héirikointid.
Tehtdvdnantoon tunnuttiin suhtautuvan tunnollisesti tai ainakin kuuliaisesti ti-
lanteeseen rauhoittuen. Kirjoitelmien pikkuhiljaa valmistuessa oppilaat odot-
telivat rauhallisesti ja tottuneesti omilla paikoillaan kuvallisen tehtdvin antoa.
Kuvallisen tehtdvin annettuani alkoi tapahtua. Kuului naurua, péivittelyd
omasta tarinasta, kysymyksid, yleistd halyd, liikettd. Materiaaleja haettiin. Sitten
rauhoituttiin tyoskentelemddn. Joka ryhmissd tunnelma oli rentoutunut, ja luo-
kassa liikuttiin luontevasti. Kuvallisen tehtdvdn aikana sosiaalisuus lisddntyi

huomattavasti. T4ll4 seikalla on vaikutusta aineiston luonteeseen.

Kuva 4.

Mustaa huumoria
sisaltava kuva
herattaa
huomiota.
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Kuva 5.

Pojat laittavat
hiuksiaan peilin
aaressa.

Kuva 6.

Maalausten
kuivattelua.

Toinen oppilaista
piiloutuu kameralta
kuvansa taakse.

Kuva 7.
Tunnin lopun
odottfllua.
Taaefhpana
poika kiskoo
toista repusta
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Halusin tarkkailla aineistonkeruutilanteessa vaikuttavia tekijoitd. Taméin
tarkastelussa auttoi tuntitilanteiden muu dokumentointi. Nauhoitin puhettani ja
oppilaiden puheensorinaa sekd valokuvasin tuntitilanteita*®. Oppilaat suhtau-
tuivat laitteisiin luontevasti ja uteliaasti. Ne toimivat selvéstikin kontaktinoton ja
vuorovaikutuksen vilineind aikuisen ja nuoren vililld. Laitteisiin tallentui huoma-
tuksi tuleminen, myonteinen aloitteellisuus, passiivisuus, esille pddseminen, ki-
usaantuminen ja torjuminen. Muutama piilotteli kuvaansa tai ei halunnut tulla
itse valokuvatuksi, jotkut poseerasivat kameralle. Osalle pojista kamera oli leikki,
he ilveilivét ja piiloutuivat jopa pdydén alle kameraa karkuun. Uppouduin op-
pilaiden tydskentelyyn niin, ettei dokumentointi seurannut selkeda logiikkaa. Hil-
jaisemmat oppilaat ja jotkut luokkatilan kulmaukset saattoivat jaada vihemmalle
huomiolle. Vilkkaita ja kontaktia hakevia oppilaita tuli valokuvattua enemmén
kuin niit4, joiden ympérilld tuntui olevan suurempi yksityisyyden kentté.

Valokuvien kautta sain kisityksen oppilaiden ryhmadynamiikasta. Toinen
toistaan seuraava valokuva todisti kiinnostavasti sitd, miten luokassa liikuttiin,
miten jotkut oppilaat kerddntyivit yhteen tutkimaan jonkun oppilaan kuvaa, kuka
seurusteli kenenkin kanssa ja kuka keskittyi yksin tyoskentelyyn?''. Lisdksi kirja-
sin ylos oppilasryhmien yleisilmapiirid ja ryhmén luonnetta, ja tarkkailin, heijas-
tuiko se aineistoon. Kuvataidetunnin ajankohta, kuten maanantaina tai perjan-
tain viimeisend oppiaineena, saattoi vaikuttaa ryhméin levottomuuteen. Yhdessi
luokassa nuristiin siitd, miksi kuvataidetunnilla pitda kirjoittaa:

On perjantai-iltapéivi kello 13.20. Ulkona paistaa kevitaurinko.
Oppilaat ovat rauhoittuneet alkuhilinén jalkeen kirjoit-

tamaan. “Mie en tajua, mitd sitten tapahtuu. Siis siind kuvassa
vai luokassa”, kysyy poika kehyskertomuksesta. Vieressd istuva
poika virnuilee erdén tyton dédntelylle. Tytto esittdd minulle - tai
paremminkin kaikille - kysymyksen: ”Miksi pitad kirjoittaa ku-
viksen tunnilla? Miksei matikan - tai ruotsin?!” Kommentti saa
aikaan yleistd hyviksyvid nurinaa: ”Nii!” Opettaja rauhoittelee
luokkaa ja ilmoille ryopséihtanyt keskustelu vaimenee. Saan vield

kaksi kysymystd: "Mitd hyotya tastd tutkimuksesta muka on?”

ecsesecesesesesecssscsesesesesesecssecsesesesesesecssessesesesene sesecscscsesesssscscne

210  Lisaksi valokuvasin aineistonkeruuajankohtina koulun kiytavilld ja auloissa esillé olleet kuvataide-
tunneilla tehdyisté toista kootut néyttelyt. Tama materiaali auttoi hahmottamaan oppilaiden sen hetkisen
kuvataideopetuksen luonnetta ja julkista ilmettd koulussa. Oppilastoiden niytteillepano seuraili ripustus-
paikan luonnetta. Napapiirin yldasteen koulun kirjastossa oppilaiden yksityiskohtaisia sarjakuvia saattoi
tarkastella ldheltd, ja ruokasalissa asetelmamaalaukset padsivat oikeuksiinsa. Muurolan ylaasteen koululla
provosoivia kuvia oli sijoitettu kdytaville, jonka lapi nuoremmilla oppilailla ei ollut kulkua. En kuitenkaan
hyddynna muita oppilastéita tutkimuksessani vaan pitédydyn elaytymismenetelmailld kerddmaééni aineistoon.
211  Varsinkin Napapiirin yldasteen koulun vilkkaassa ryhmisséd poikien kaverisosiaalisuutta voi tar-
kastella ottamieni valokuvien sarjaa kronologisesti seuraten. Esimerkiksi pojalla 98p on hyvin sosiaalinen
rooli. Hin ottaa aktiivisesti kontaktia muihin, ihailee valokuvissa toisten oppilaiden piirroksia, esittelee

omaa piirrostaan toisille ja menee sinne, missa tapahtuu. Opettaja méritteli hanet alisuoriutujaksi.

KUVIEN RAJAT



”Minkdmerkkinen auto sinulla on? Ooppeli tietysti” Tarinat
alkavat valmistua. Kaksi tyttod nahistelee vaivihkaa keskenién.
Kello on 13.30. Alustan kuvallisen tehtdvin. (1.4.2005, Muurolan

yldasteen koulu)

Eskolan mukaan vastaukseen vaikuttaa, mihin se on tarkoitettu, eikd vain itse
asia, mistd kirjoitetaan®'?. Siksi my®os aineistonkeruutilanteen, ryhmadynamiikan ja
tunnelman tarkkailu on térkedi. Voi olla, ettd jokin tietty tapahtuma juuri ennen ai-
neistonkeruuhetked voi heijastua vastauksiin. Vastaajat voivat my0s olettaa tutkijan
odottavan tietynlaisia vastauksia.

Aineistooni kuuluu kaksi kuvaa, joiden toteutus poikkesi tehtdvinannosta.
Murrosikiiset tytot samasta oppilasryhméstd ndyttivdt olevan keskenddn kave-
ruksia. Ensimmadinen tyttooppilas 84t teippasi kesken tunnin paitaani piirustus-
paperista leikatun tihden. Koska oppilas ei tuottanut varsinaiseen tehtévinantoon
liittyvad kuvaa, kasittelen tihted hidnen tarinansa kuvaparina. Toinen tyttéoppilas
85t heitti kuvansa roskakoriin ennen palauttamista. En kaivanut kuvaa roskakorista
kayttooni, silla tahdoin kunnioittaa oppilaan valintaa tuhota tyonsa. Olen analy-
soinut tyton 85t kerrontaa viittaamalla muistinvaraisesti ndkemédni ja oppilaan
hylkddmaén kuvaan.

Tytto 84t kivelee eteeni padmadiritietoinen ja samalla ujo hymy
kasvoillaan, ja kiinnittdd puserooni sheriffin virkamerkin, tai
korun: Hopeaisella neontussilla viritettyd 3 cm halkaisijaltaan
olevaa viisisakaraista tihted kiertad violetilla kiiltotussilla
kirjoitettu ITHQ RAXU POXU NIX NAX... Nuorten suosimat
lyhenteet jadvit minulle osin himériksi. Tyton tarina on yhden
lauseen mittainen, siini oppilas ei noudata ohjeita. Tihden
vilitykselld tytto tuntuu pyytivin lupaa jittad tehtivinannon
mukainen kuva tekemitti ja olla suostumatta hinelti oletettuun

oppilaan rooliin.

Kuva 8.
Tarinan
84t kuva.
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212 Eskola 1998, 45.
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Tyttojen keskindinen haluttomuus osallistua kuuliaisesti annettuun tehtivdan
osoittaa, miten kouluyhteison toisten jdsenten lasndolo vaikuttaa oppilaan kerron-
taan ja kerrontatapahtumaan. Oppilaiden ja kuvataideopettajan liséksi kerronta-
tapahtumassa olen mind, oppilaille tuntematon aikuinen. Tutkijana koululuokas-
sa vieraiden nuorten kanssa toimiessani en voi tietdd, miten lisnidoloni vaikuttaa
kuhunkin oppilaaseen. Tdmi on eldytymismenetelmatarinoiden tilannesidon-
naisuuteen liittyvé eettisyyden ongelma. Oppilas ei ole koskaan tdysin vapaa kuvit-
telemaan. Luokkahuone ei ole intiimi, ja kuvataidetunnilla oppilaat voivat liikkua
luokassa, jolloin oma tila ei ole suojattu. Tutkimustilanteessa nuorta rajoittavat
fyysiset, konkreettiset esteet, monet tunteet, aikuisten asettamat sosiaaliset rajat
ja aika®. Oppilas on jatkuvasti sosiaalisen yhteisénsé osa, jossa hinelle on muo-
dostunut erilaisia rooleja, toimintatapoja ja hinelle asetettuja odotuksia. Luokka-
huoneen yleinen ilmapiiri, vaihtuvat hetkelliset tilanteet ja oppilaan elaméantilanne
heijastuvat kirjoittamisprosessiin ja kuvalliseen prosessiin'*.

Koska kerroin tehtdvinannot vapaamuotoisesti lukematta niitd sanasta
sanaan paperilta, tehtivinannossa syntyi pienid ryhmikohtaisia eroja. Toisaalta
oppituntitilanne on aina eldv, joten kliiniseen aineiston keruuseen ei ole tarvet-
ta pyrkidkdan. Ennen tehtdvinantoa kerroin tekevéni tutkimusta kuvaamataidon
opetuksesta ja ettd siihen osallistuu Rovaniemen maalaiskunnan seitseméasluok-
kalaisia. Kerroin, ettd timan kaksoistunnin aikana he tulevat tekeméin kirjallisen
ja kuvallisen tehtdvin. Jokainen oppilas osallistuisi tutkimukseen nimettomana.
Annoin ymmdrtad, ettei tehtdvad arvioitaisi. Tdman toivoin lisddvdn vapautu-
neempaa ilmaisua. Viltin kaikissa ryhmissa puhumasta pakosta tai vapaaehtoisuu-
desta. Vaikka tutkittavalle tulisi suoda mahdollisuus olla eldytymittd annettuun

215" katsoin aineiston keruuseen osallistumisen kuuluvan didneen lau-

tehtdvaan
sumattomasti seitsemisluokkalaisen oppivelvollisuuteen. My6s kuvataideopet-
taja ohjasi oppilaat keskittymdén tunnin tavoitteeseen, tutkimukseen osallistumis-
een”'s,

Sovitun ajan kuluttua annoin oppilaille kuvallisen tehtdvdn. Tdméankin
tehtdvinannon kerroin vapaamuotoisesti. Aloitin mainitsemalla, miten oppilas
on tarinassaan kertonut “kuvistyostd” Nyt kuvaillaan tarinan kuva paperille niilld
vilineilld, joita kukin haluaa kayttad. Pyysin oppilasta miettimddn, minkalaisesta
tyostd he ovat kirjoittaneet ja mikd sopisi parhaiten kuvailemaan ty6td. Esittelin
tarjolla olevat paperilaadut ja niiden yhteensopivuuden esilld olevien vilineiden
kanssa lyhyesti.

Kirjalliseen tehtdvddn verrattuna kuvallinen tehtdvé tuotti enemmain kysy-

213 Granén (2000, 135) mukaan Sibley toteaa, ettd tilan kdsite maarittyy ympéroivien rajojen kautta; ks.
Uusikyld 2008, 17-20.

214  Taideteos tapahtuu. Sosiaalisen tilanteen tyoskentelysti ks. Lilius 1999.

215  Suoranta 1995, 177.

216  Aikuisina kiytimme valtaamme oppilaiden houkutteluun ja pakottamiseen. Esimerkiksi, kun yksi
oppilas kysyi, miksi pitda kirjoittaa vaikka on kuvistunti, vastasi ryhmén opettaja siihen leppedsti: “Kirjoita

kirjoita’, jolloin oppilas jatkoi tehtavaa.
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myksid ja valinnan mahdollisuuksia. Tehtdvanannon jilkeen seurasi rypis kysy-
myksid: “Saako A4:sta? Saako puuvidreja? Saako tehda lyijykyndlla? Saako tehda
tusseilla ja vesivareilli?” Oppilaiden halu kysyd ja varmistaa itsestddnselvyyk-
sidkin ilmensivdt hyvin oppilaiden ikédkautta ja ympdriinsd sinkoutuvaa energiaa.
Toisaalta kysymykset ilmensivét innostusta padstd vihdoin kuvien tuottamisen
adrelle, toisaalta aikuiselta auktoriteetilta kysyminen on kouluopetukseen liit-
tyvd tapa. Valintojen edessd oppilas varmistaa, saako tietylld tavalla toimia ja
onko oma valinta hyviksytty. Samalla varmistetaan, ettd yhteiset sdédnnét pitéavit,
olemme yhdessd lasnd ja tulemme huomatuiksi yksiloind.

Kaksi kysymystd oli tutkimuksen pitevyyden kannalta ongelmallista. Yksi
oppilas kysyi: "Saako tehdé jonkun tarinan osan?” Lupasin kysyjalle, ettd saa. Tama
oppituntitilanteessa joustava, oppilasta vastaan tuleva suhtautumiseni teki tehtavdan-
nostani episelvemman, silli tehtdvinantohan kuului: "Kuvaile tarinasi kuva’, ei
“kuvaile tapahtuma” Toinen oppilas kysyi: ”Voiko tehdd kuvasarjan?” Sanoin, ettd
”voi tehdd kuvasarjan. Sen voit valita itse, miten sen tarinasi kuvistyén kuvaat”. En
siis sanonut, ettd tarinaa voi kuvittaa, vaan pitdydyin tarinan kuvassa. Kiinnostava
kuitenkin on, ettd vaikka kysyjid oli vain kaksi, siitd huolimatta useammassa ryh-
massé yksittdiset oppilaat ratkaisivat kuvallisen tehtdvin kuvittamalla tarinan ta-
pahtuman. Myds ryhmissd, joissa tarinan tapahtuman kuvittamiseen ei pyydetty
lupaa, kuviin sisallytettiin tarinan tapahtumiin selkedsti viittaavaa kerrontaa. Néyt-
ti siltd, ettd oppilas joka tapauksessa kuvasi mieluusti kirjoittamaansa tapahtu-
maa. Kenties halu tarinointiin kuvalla oli niin voimakas, ettd tehtdvananto halutt-
iin kiertdd. Ilmi6 kertonee myds jotain kerronnallisuuden kiehtovuudesta tai ny-
kypédivan oppilaiden kuvamaailmasta. Ovatko oppilaat omaksuneet ndin vahvasti

sarjakuvien ja lifkkkuvan kuvan tapahtumallisuuden omaan ilmaisuunsa?

Kuva 9.
Kuvataideopettaja
ja 7.-luokkalainen
oppilas
Muurolassa.
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Kuva 10.
Kuvataideopettaja
ja 7.-luokkalaisia
oppilaita aineis-
tokuvan aérelld
Nivavaarassa.
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Tiedostin, kuinka tutkijan roolini sdvyttyi pedagogin roolilla. Oman koulu-
tukseni, tyokokemukseni ja kutsumukseni vuoksi oli vaikea pitiytyéd vain tutkijan
rooliin. Toisaalta kuka tahansa luokkaan saapuva aikuinen toimii ‘merkitykselli-
send toisena, aikuisena roolimallina, ja mind otin luontevasti kuvataideopetta-
jan roolin tutkijan roolin oheen. Oppilaille olin my6s opettaja, jolta he kysyivit,
mitd saa tehdi ja mitd ei, miten vilineitd voi kdyttdd ja onko kuvallinen tehtévi jo
valmis. Huomasin vastailevani spontaanisti kysymyksiin ja ottavani osaa oppilaan
kuvalliseen prosessiin harkitsematta sen tarkemmin, miten se vaikuttaisi aineiston
laatuun. Kiertelin luokassa ja vaihdoin kommentteja oppilaiden kanssa. Kannus-
tin jopa joitakin oppilaita jatkamaan tyotadn: "Mietipd, voisitko vield jatkaa tuota
taustaa... Voisikohan sinne tuoda lisdd sdvyja?... Oletko ajatellut tehda tille osalle
tyoté vield jotain?”

- . i

VARIPALETIT

VESIKUPIT

Tuntien lopussa oppilaat saivat esittdd minulle kysymyksid. Oppilaita kiin-

» » » %

nosti, “mita sie tutkit”, “miksi sie tutkit”, "saadaanko me nihdi sitten, mitd sie oot
tehnyt meidén tarinoilla ja kuvilla? Tuutko sie syksylld kertomaan meille niista?”
Oppilaat jdivit odottamaan vastausta antamaansa, mutta tilalle tarjosin vain
avoimen lopun (tyyliin, jonain péivini tutkimuksestani voi lukea viitdskirjasta”).
Kysymykset osoittivat, miten aikuinen valtaa pitdvind toimii suhteessa nuoreen.
Koin riistdvani palan oppilaan identiteettid enkd luvannut palauttaa sitd. Kiitin op-
pilaita ja hdivyin paikalta.

Toisaalta tuntui, etteiviat vastaukset olleet niinkain olennaisia vaan se, etti
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keskustelulla paatimme yhteisesti jaetun ajan ja kokemuksen. Oppilaat osoittivat
aktiivisuudellaan, miten merkittavda ja miellyttdvdd on tulla kuulluksi. Aineiston
keruun lopussa tapahtunut kyselevin odotuksen hetki voidaan tulkita positiivise-
na eleend oppilaiden suunnalta. Se osoitti, ettd eldytyvd osallistuminen aineiston
keruussa ja kohtaaminen tutkijan kanssa oli heréttinyt mielenkiintoa ja uteliai-
suutta tapahtumaa kohtaan. Kenties oppilaat myos kokivat minun pitdvan heidin
tarinoi-taan ja kuviaan arvokkaina - eli heitd itseddn arvokkaina.

Edustan oppilaiden tarinoiden ja kuvien tulkitsijana eri ikdpolvea, ja tulen
koulun ulkopuolelta. Nuorten kulttuurit eivit vélttamatta ole aikuisen ymmarretta-
vissd. Oppilas saattaa kertomuksessaan antaa minulle tulkinnan avaimet, mutta
tutkijana saatan lukea sitd eri silmélasien lapi. Aineistoni oppilaat eivit saa tutki-
muksessani mahdollisuutta korjata tai tdydentdd tulkintaani, vaan valinta siitd,
minki nostan keskioon aineistossani ja miten sitd analysoin ja tulkitsen, on mi-
nulla. Minun tulkintani ja4 voimaan.?"’

Eldytymismenetelmidlld on omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Metodia voi
esimerkiksi kritisoida eettiseltd kannalta siitd, ettd oppilas antaa itsestddn palan
tutkijalle sanan ja kuvan muodossa ja tutkija vie aineiston mennessdan®®. Monet
tarinoiden ja kuvien viestit olisikin hedelmillistd viedd takaisin oppilasryhméin ja
jatkaa teemojen kisittelyd. Ndin oppilaalle mahdollistuisi vuoropuhelu toisten op-
pilaiden ja kuvataideopettajan tai tutkijan kanssa itselle merkityksellisistd asioista.

En tehnyt jdsenvalidiointia®® palaamalla oppilaiden pariin. Talloin olisin
pyytinyt joko jotain samanikdistd oppilasta, joka ei tunne tarinoiden ja kuvien
tekijoitd, tai oppilasryhmédd kuvailemaan ja tulkitsemaan tarinoita ja kuvia,
tai kysynyt suoraan tarinan ja kuvan tehneeltd oppilaalta, mitd hdn on tarinal-
laan ja kuvallaan tarkoittanut. Néin olisin voinut verrata ja syventdd tulkintaani.
Uusi tilanne ja kohtaaminen oppilaan kanssa olisi kuitenkin nostanut esiin uusia
muuttujia ja kysymyksid haastattelutilanteen osuudesta aineiston tulkintaan®.

Olen sen sijaan tarkistanut omia aineistotulkintojani yhdessa aineistokoulu-
jen kuvataideopettajien, tutkijakollegojeni ja ohjaajieni kanssa. Erityisen merkit-
taviksi aineiston tulkinnan kannalta olen kokenut kunkin oppilasryhmin tuot-

217  Ks. Grano 2000, 47.

218  On vaikea yhdistdd toisiin ihmisiin liittyvi tieteellinen kiinnostus ja toive tehdé niille ihmisille hyvéd
(ks. Grané 2000, 120). Oppilas rakentaa jatkuvasti identiteettiaan. Elaytymismenetelmaprosessin jalkeen
vien heidén tuottamansa kertomukset ja kuvat pois. Vaikka oppilaat ovat tisti tietoisia, lahtee osa heidén
identiteettiprosessistaan matkaani. Kirjoittaessani oppilaista ja opettajista heiddn kertomustensa ja oppilai-
den kuvien kautta, joudun ottamaan etdisyyttd aineistoon osallistuneiden koulujen arkikdytinnéistd, etten
lihtisi tekemaan johtopéitoksia kertomuksissa paljastuvista jannitteista tai epakohdista. Materiaalia tulee
kisitelld vastaajia ja heiddn elamismaailmaansa kunnioittaen.

219 Ks. esim. Bryman s.a.

220  Tarinoiden ja kuvien analyysi oppilaiden kanssa olisi nostanut esiin esimerkiksi seuraavia kysy-
myksid: Miten oppilaat kuvailevat ja analysoivat representaatiota? Miten mahdollinen haastattelutilanne
vaikuttaa puheeseen? Huomioinko tauot puheessa, puheen sivyn, rytmin ja elekielen? Mistd vaietaan,

mitéd on vaikea sanallistaa, mitd muuta mahdollisesti kerrotaan? Mistd se kertoo? Miten oppilaan ja minun

tulkintani eroavat toisistaan?
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taman aineiston &ddrelld kdydyt keskustelut koulujen kuvataideopettajien kanssa.
He toimivat praktisena tutkijana tyossddn. Heiddn kisityksensd ja aiemmat
havaintonsa kunkin oppilaan persoonasta, eliméantilanteesta ja kuvallisesta tuot-
tamisesta kuvataidetunnilla mahdollistivat joidenkin aineistossa ilmenevien piir-
teiden lukemisen eri nikokulmista. Opettajien kdytinnon kokemus kunkin op-
pilasryhmén kanssa tyoskentelystd ja oppilaantuntemus antoivat perspektiivid
aineiston tulkintaan. He toivat esimerkiksi esiin, miten tietty oppilas toisti itsel-
leen tyypillisistd kuva-aihetta myos aineistotehtavissd, tai miten oppilaan omak-
suma rooli ryhman sisélld ilmeni tehtdvén alisuorittamisena.

Koska aikuisten kokemukset nuorten kulttuurista ovat toisenlaisia kuin itse
nuorten, pyysin myds muutamien tuttavieni teini-ikidisid lapsia ottamaan kantaa
joihinkin aineiston osiin. Tédrkeintd minulle oli, ettd joidenkin reunahuomau-
tusten merkitykset avautuivat minulle heiddin kertomansa kautta. Samalla he
nuorina antoivat vilillisesti ddnen poissaoleville aineiston oppilaille ja lisdsivét
mahdollisuuksiani ymmértdd tarinaa siltd kannalta, mitd oppilas on tarkoit-
tanut. Analysoin ja tulkitsen oppilaiden tarinoita oppilaan ja opettaja-tutkijan
erilaiset lahtokohdat muistaen.

Koen vahvistaneeni tutkimuksen reliabiliteettia ja validiteettia tutkimuspro-
sessissani hyvin. Testasin jo esitutkimusvaiheessa kehyskertomuksen sanojen
konnotaatioita ja sisalt6ja niin nuorilla kuin aikuisilla. Samoin analyysi- ja tulkin-
tavaiheessa sain kommentteja niin nuorilta kuin aikuisilta. Ndin olen pyrkinyt
valttdimadn yksipuolista tarinoiden ja kuvien luentaa?'. Koska yhtd oikeaa tapaa
lukea aineistoa ei ole, tutkimuksessani on runsaasti seki tarinoista etta niihin liit-
tyvistd kuvista tekemiéni kuvailuja ja tulkintoja. Ndin tarjoan lukijalle mahdolli-
suuden lukea tarinoita ja kuvia myds toisin. Palaan tutkimuksen luotettavuuskysy-
myksiin tarkemmin luvussa 7.2 Eldytymismenetelmén sovellutuksen, analyysime-
todien ja tulkintojen arviointia.

3.2 Aineiston jasentely- ja luentatavat

Siséllollinen, narratiivinen ja kontekstisidonnainen analyysi ja tulkinta

Eldytymismenetelman merkittivad antia ovat tarinoiden ja kuvausten il-
mentdmét kulttuuriset odotukset ja stereotypiat sekd henkilokohtaisten pro-
jisointien paljastamat merkitykset. Vaikka eldytymismenetelmdd kayttavissd
tutkimuksissa tyypillisimmin analysoidaan kehyskertomuksen variaatioiden vai-

221  Viittaan luennan kisitteelld Suvi Ronkaisen (2004, 65-67) méaritelmaén analyysin ja tulkinnan vali-
sestd suhteesta. Han jakaa analyyttisen prosessin analyysiin, tulkintaan ja luentaan. Luennalla tarkoitetaan

tassad tutkimuksessa aineiston monitulkintaisuuden hyddyntidmisté. (Ks. emt.)
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kutusta kohderyhmin vastauksiin, en analysoi aineistoa puhtaasti kehyskerto-
musvariaatioiden pohjalta. Sen sijaan hyodynnin kehyskertomusvariaatioita saa-
dakseni esiin riittdvasti vaihtelua, houkutellen esiin oppilaan kokemusmaailmaan
ja tutkimusintressiini liittyvid merkityksid, joita tarinat ja kuvat vilittavat. Tutki-
jana tulkitsen, miten oppilaat tuovat esiin tarinoiden ja kuvien toistoissa, poik-
keamissa, julistuksissa ja kyseenalaistuksissa sitd, millaisia vallitsevia tarinoita ja
kuvia oppilaiden kokemusmaailmaan liittyy, ja millaisia murtumapintoja tarinoi-
hin ja kuviin kohdistetaan. Variaatioiden vertailun sijaan avaan oppilaan koke-
musmaailmaa tarinoiden ja kuvien sisdltdjen narratiivista analyysid tekemilld ja
nivomalla tdman luokkahuonekontekstiin.

Tutkimukseni on aineistopainotteinen, siksi annan aineistolle paljon tilaa
analyysin ja tulkinnan kautta. Tutkimukseen mukaan otetut teoreettiset lihes-
tymistavat antavat minulle kisitteitd jisentdd aineistoa, mutta en hy6dynni mitdan
valmiita kategorioita sellaisenaan. Aineiston narratiivisten rakenteiden analyysi
muistuttaa osin teoriasidonnaista tutkimusta, silld selitin ja vahvistan aineis-
ton tulkintaa teorioilla. Ne toimivat aineiston analyysin apuna ja osin suuntaavat
eklektisesti, millaisiin piirteisiin minun kannattaa kiinnittd4 aineistossa huomio-
ta. Aikaisempi tieto avaa ndin minulle uusia nakokulmia aineiston tulkintaan.*??
Reflektoin omia tulkintojani toisten tutkijoiden tutkimustuloksiin. Omat ennak-
kokisitykset tai perehtyneisyys tutkimusaiheeseen liittyvadn kirjallisuuteen vai-
kuttavat vdistimattd ldhestymistapaani tarkastella aineistoa.

Seuraavissa analyysimenetelmiéni esittelevissd alaluvuissa kuvailen ensin
kayttamidni sisdllollisid ja sitten kontekstisidonnaisia analyysimenetelmid. Ta-
rinoiden luokittelu seuraa osittain siirtymaia siséllollisestd tarkastelusta kontekstin
huomioimiseen. Esittelen ldhestymistapoja kuvaan seki tekstin ja kuvan suhteen
tarkastelulle, minka lisdksi tuon esiin kontekstisidonnaisen kuva-analyysin tarpeel-
lisuuden oppilaan kuvallisten prosessien tutkimuksessa.

Koska oppilailta saamani aineisto on keritty niin, etté teksti on tuotettu ensin
ja kuva on pohjautunut sille, olen koodannut ja luokitellut aineistoni tekstilahtois-
esti. Ensimmadinen merkittivéd tarinoiden jisentimisen tapa on tarinoiden sisil-
l6llinen teemoittelu ja tyypittely. Tassd mielessd toimintatapani muistuttaa sisil-

222 Ks. Eskola & Suoranta 1998, 83. Jouni Tuomen ja Anneli Sarajérven (2002) mukaan sisallonanalyysi
voidaan tehda aineistolahtoisesti, teorialahtdisesti, teoriaohjaavasti, tai teoriasidonnaisesti. Aineistoldhtoi-
sessd sisallonanalyysissi ei ole valmiita teoreettisia analyysiyksikoitd, vaan teoreettiset kisitteet luodaan
aineiston kautta. Aineistoldhtoisyys vaatii aineistossa pysyttelemistd, ennakkokisitysten ja teorioiden pois-
sulkemista ja systemaattisuutta. Tutkija kertoo tutkimuksen taustoista ja reflektoi tutkimusprosessin aikana
tekemidén valintoja, jolloin hén arvioi tutkimuksen luotettavuutta ja patevyyttd. Puhdasta induktiivista
padttelya ei kuitenkaan ole, silld tutkijan ennakkokisitykset suuntaavat tuloksia jo siind, mité késitteitd ja
menetelmid hin kiyttad. Teorialdhtdisessi tutkimuksessa analyysi perustuu valmiiseen teoriaan tai malliin.
Teoriaohjaavassa sisillonanalyysissd empiirinen aineisto liitetddn abstrahoinnissa valmiisiin teoreettisiin
Kkisitteisiin. Teoriasidonnaisessa analyysissd on tiettyja teoreettisia kytkentojd, jotka eivét pohjaudu suoraan
teoriaan. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 98-99, 110-117.)
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l6nanalyysid*?. Vahva analyysid ohjaava ote tulee narratiivisesta tutkimustavasta:
hyédynnidn teemoittelua osana mallitarinoiden tunnistamista. Lisdksi yleinen
sisdllonanalyysi on tdrked aineiston yleiskuvaukselle. Teemoittelu ja tyypit-
tely ovat toimineet keinona huomata ja nostaa esiin toistot, tavallisuudet ja poik-
keamat. Olen niputtanut teemat kokonaisuuksiksi, joita kuitenkin “luetaan” ta-
rinoiden kautta, narratiivisten analyysitapojen kautta.

Narratiivisesta analyysistd on kirjoitettu monia teoksia, mutta valmiin mallin
sijaan tarjolla on monia lihestymistapoja kertomukseen. Hyvirinen jakaa analyy-
sitavat ja tutkimustyylit seuraavasti: temaattinen luenta tai sisdllon analyysi, ker-
tomusten luokittelu kokonaishahmon perusteella, kertomuksen kulun yksityis-
kohtien analyysi ja kertomuksen vuorovaikutuksellisen tuottamisen analyysi**.
Hy6dynnian kaikkia nditd analyysitapoja. Keskeisin analyysitapa on ollut tari-
noiden temaattinen luenta. Teemat olen ryhmittinyt neljdan katseiksi nimedméani
kategoriaan, jotka ilmentévit oppilaiden kerronnallisia asenteita. (Ks. kuvio 4, s.
97.)

Samaa aineistoa voi tarkastella sekd laadullisesti ettd maarallisesti. Laadul-
lisessa sisdllonanalyysisséd aineistoa tarkastellaan pienissd osissa, kisitteellistetddn
ja sitten jdrjestetddn uudenlaiseksi kokonaisuudeksi’”® Esittelen aineistoni ko-
konaisuudessaan oppilaiden tekstien pohjalta tekemidni teemoittavan ja tyypit-
tavan luokituksen kautta (ks. liite 2). Olen tehnyt kvantitatiivista analyysid vain
osin, valikoiden, laskemalla tiettyjen teemojen esiintymistiheyksid aineistosta.
Nostan esiin niiden teemojen ja tyyppitarinoiden esiintymistiheyden aineistossa,
joiden katson olevan olennaisia. Kisittelen kvantitatiivisesti myds niitd kuva-ai-
heita, jotka toistuvat aineistossani usein tai ylldttdvin vahin; teemoja, jotka koen
oman taidekasvatusnakemykseni valossa keskeisiksi taidekasvatuksen oppiaineen
sisdllon tarkastelun kannalta. Lisdksi tuon esiin tehtdvdnannon ulkopuoliseen ai-
neistoon ja aineistopaperien kisittelyyn liittyvid méaréllisia huomioita.

Tutkimukseni analyysi- ja tulkintaluvut jakautuvat kahteen osaan. Luvussa 5
Neljan katseen tulkinta etenen aineistosta muodostamieni katseen kategorioiden
kautta, luvussa 6 Kuvataidetunnin sosiaalinen tila ja sen heijastuminen aineis-
toon painotan kuvataidetunnin kontekstuaalisuutta; sosiaalisen tilan merkitys-
td ja sen heijastumista aineistoon. Tarkkailen aineistoa sosiaalisen tuntitilanteen
lapdisemand. Oppilaiden tarinat ja kuvat eivit ole irrallaan siitd tilanteesta, jossa
ne on tuotettu. Oppilaan roolit kuvataidetunnilla vaikuttavat siihen, miten ja

223 Sisillonanalyysilld voidaan tarkoittaa seka laadullista siséllonanalyysia ettd sisillon méérallistd
erittelyd, kvantitatiivista dokumenttien analyysid (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Kasiteltavaa
aineistoa eritelladn, siité etsitdan yhtaldisyyksid ja eroja, ja lopuksi tarkasteltavasta ilmiostd muodostetaan
tiivistetty kuvaus. Tulokset kytkevit ilmion laajempaan kontekstiin ja aihetta koskeviin muihin tutkimustu-
loksiin. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 105-107.)

224  Hyvirinen 2006, 17-23. Kolme ensimmdistd analyysitapaa ja tutkimustyylid soveltuvat Hyvrisen
mukaan seka suullisen ettd kirjallisen kertomuksen analyysiin, viimeinen suullisen kertomuksen analyy-
siin.

225 Tuomi & Sarajirvi 2002, 107-108.
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millaisia tarinoita ja kuvia tehdddn. Kerronnan muoto, sisilto ja konteksti limit-
tyvit. Analysoin kertomuksen vuorovaikutuksellista tuottamista eli kuvataide-
tunnin sosiaalisen tilan heijastumista tarinoiden ja kuvien kerrontatapahtu-
maan. Merkittdva lisd, jonka sain aineiston keruun tuloksena, on tehtivinannon
ulkopuolinen aineisto. Oppilaiden reunahuomautukset ja luonnokset avaavat
kiinnostavasti kuvataidetunnin sosiaalista tilaa tarinoiden ja kuvien ohella. Ai-
neistosta nakyy, kenelle oppilaat kertovat. Oppilas ndkee itsensd merkityksel-
listen toisten silmien kautta; hdn tulee ndhdyksi tarinansa ja kuvansa kautta
tietyssd valossa. Sosiaalipsykologisesta ndkokulmasta ihmisen kayttaytymin-
en on aina riippuvainen sosiaalisesta tilanteesta?°.

Sovellan analyysissini vuorovaikutustilanteisiin liittyvad Bambergin kolmi-
vaiheista asemointianalyysid. Bamberg tarkastelee narratiiveja itsen rakentamisen
vilineend. Bambergin mukaan narratiiveja ei tulisi analysoida vain niiden struk-
tuurin ja sisdllon kautta, vaan tarinoita tdytyy tarkastella esitettyind, tilanteisina
tapahtumina. Narratiivit eivédt paljasta ihmisen mieltd tai kokemuksia suoraan,
vaan ne rakentuvat interaktiivisesti, vuorovaikutuksellisissa tilanteissa. Keskeista
on, miten kertoja haluaa tulla ymmirretyksi kerrontatilanteessa.””” Tutkimuk-
sessani situationaalisuuden ja interaktiivisuuden ulottuvuutena on oppitunnin
sosiaalinen tila. Tarinan muotoutumiseen vaikuttavat kertojan ja kertomuksen
vastaanottajan sisdistimét arvot, normatiiviset késitykset ja kasitykset itsestd.
Oppilas tuo niitd esiin, testaa, vahvistaa ja muokkaa niitd positioimalla itsensé
kerrontatilanteessa.

Kuvataidetunnin vuorovaikutuksellisen luonteen vuoksi oppilaiden tarinat
ja kuvat ovat myos osa oppilaan identiteetin rakentumistapahtumaa. Luokka-
huonetilanteessa toiset oppilaat reagoivat nikemiidnsd kuvaan ja mahdollisesti
kuulevat tai lukevat toisen oppilaan tarinan tai osan tekstistd. Erityisesti kuvat
tulevat nihdyiksi sosiaalisessa tuntitilanteessa. Siksi tarinan kirjoittamiseen ja
kuvalliseen ilmaisuun liittyvdt prosessit latautuvat sosiaalisilla merkityksilld ja
saavat aikaan monisyisen, eri tasoja sisdltdvian tutkimusaineiston.

Tiettyd kohdejoukkoa, seitsemasluokkalaisia, tarkastellessani on tirked ym-
mirtdd ikdryhmadlle tyypillistd kognitiivista ja emotionaalista kehitysvaihetta
kuvailmaisun ja esteettisen ymmarryksen kannalta. Siksi olen tuonut tutkimus-
teoriassani sekd sosiaalisen ettd kehityspsykologisen nidkokulman oppilaaseen.
Painotan erityisesti Parsonsin esteettisen ymmartiamisen kehityksen mallia, jossa
taiteen ymmairtdminen, kognitiivinen ja moraalinen kehitys kietoutuvat®?. Par-
sonsin malli soveltuu niin tarinan kuin kuvan tulkintaan.

Oppilaan kuva kulkee tarinan rinnalla ldpi aineiston analyysi- ja tulkintalu-

226  Burr 2004, 60.

227  Bamberg 2004, 137, 152-153; my6s William Labov (1997, 414-415) tarjoaa kiinnostavan niko-
kulman kerrontaan ja kertojan kykyyn vakuuttaa kuulijansa, siirtid oma kokemus vastaanottajalle seka
perustella tapahtumia.

228  Parsons 1990; Piaget 1988; Efland 2002; Eisner 2002.
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kujen. Oppilaan tekemé kuva kommentoi ja kuvittaa kirjallista prosessia, mutta
samalla se kertoo omaa tarinaansa. Aineiston keruussa kuva seurasi tarinaa.
Vaikka luokittelen oppilaan tarinaan liittyvdn kuvan siséilt6jd, en kategorisoi koko
kuva-aineistoa, vaan tuon analyysissdni esiin tutkimuskysymysten kannalta kes-
keisimpid oppilaan kuva-aiheisiin ja -ilmaisuun liittyvid teemoja ja ilmi6itd. Tahan
ratkaisuun olen paitynyt siksi, ettd aineistoni on laajuudessaan vaikeasti haltuun
otettava. Jo yksin tekstien kategorisointi tiettyihin teemoihin ja tyyppikertomuk-
siin tuo runsaasti informaatiota oppilaan kokemusmaailmasta. Kuvat kertovat
kuitenkin toisin kuin sanat. Ne ovat tulkinnallisempia, siksi niiden kategorisointi
ei voi tdysin noudattaa tekstien logiikkaa. Kuvaan verrattuna sanoin voidaan il-
maista helpommin kieltolauseita, vastakohtia, vastakohtaisuutta, vaihtoehtoisuutta,
ristiriitaisia merkityksid, negaatioita ja muita moniosaisia viitteitd tai esimerkiksi
konjunktioilla ilmaistavia loogisia suhteita. Toisaalta kuvalliset symbolit ja metafo-
rat, kuvien sarjat ja yksittdisetkin kuvat voivat viitata kertomukseen. Gombrichin
mukaan kuvat ovat konkreettisia, eldvid ja loputtoman rikkaita aistillisissa omi-
naisuuksissaan, kun taas kieli on abstrakti ja puhtaan konventionaalinen.?”” Vaikka
kuvissakin on denotatiivisia tai ikonisia, sanan kaltaisia suhteellisen yksiselitteisid
merkkejé, kuva avautuu yleensd moneen suuntaan.

Erilaisen ilmaisullisen luonteensa vuoksi yksittdisen oppilaan tarina ja kuva
eivit jasenny yhdessd jonkin luokittelun mukaan, joka palvelisi tutkimuskysymyk-
sid. Osoittaakseni tarinan ja kuvan monipolviset suhteet, tarkkailen joidenkin ai-
neistoesimerkkien valossa sitd, miten vahva tai 16yhi sidos kuvan ja tekstin vililld
on. Aineistokuva mukailee tekstin sisdltod tai on ristiriidassa sen kanssa. Kuva
saattaa tdyttdd tarinan aukkoja. Vertailemalla ja analysoimalla ndiden kahden il-
maisutavan eroja pohdin, millaista tietoa ne antavat tutkimuskysymyksiini. Op-
pilaiden tarinoita voi kasitelld kuvista irrallaan ja kuvia tarinoista irrallaan, mutta
yhdessi tarkasteltaessa oppilaan tarina ja kuva ovat enemmén kuin osiensa summa.
Ne muodostavat toisiinsa viittaavan vuoropuhelun, joka synnyttdd lisamerki-
tyksid tutkimusaineiston analyysissi. Kuvan ja sanan suhteen pohtiminen ei
kuitenkaan ole timén tutkimuksen keskiossa.

Oppilaiden kuvien ja tekstien vilistd suhdetta tarkkaillessa sosiaalinen kou-
lukonteksti korostuu. Kuvapaperi saattaa sisdltdd tekstuaalisia elementtejd kuten
sanoja, ja tekstipaperiin on saatettu lisdtd piktografeja ja piirtda luonnoksia. Niilld
on oma merKkityksensi oppilaan kuvallisten taitojen harjoittamisen ja kommunikaa-
tion muotoina. Kerronta rakentaa kasitysté siitd, “kuka miné olen”, mutta samalla
kerrontatapahtuma on luonteeltaan sosiaalinen. Siksi kirjoitelma ja kuva voidaan
nihdi intersubjektiivisina narratiiveina; ne kuuluvat kontekstiinsa ja tekijalleen®*.

Merkkeini ja merkkijirjestelmind kieli ja kuvat eivit valttiméttd ole merkin
kayttdjan mielialaan sidoksissa. Vilittoméssd ihmisten vilisessid vuorovaikutuksessa
kehon kieli voi paljastaa henkilon tunnetilan, esimerkiksi suuttumus voi ilmeti jan-
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229  Gombrich 1982, 137-140, 149-151; ks. Mikkonen 1998, 123; 2005, 23, 32.
230  Ks. Daiute 2004, 111-113.

KUVIEN RAJAT



nittyneind kasvon lihaksina.”! Kasvokkaisen vuorovaikutuksen ulkopuolella suut-
tumus voidaan objektivoida vaikkapa kostosta kertovan tarinan tai asepiirroksen
avulla. Niin sisdll6llisen analyysin ja kontekstisidonnaisen analyysin vilille syntyy
vuoropuhelu. Samalla kun haen merkkien takana olevia oppilaiden omaksumien
arvojen, esteettisten ja normatiivisten kisitysten muotoutumista, tutkin oppilaiden
tekstien ja kuvien kautta, millainen merkitys sanattomalla viestinnilld on oppilai-
den kuvallisiin prosesseihin liittyvissd vuorovaikutustilanteessa.

Vaikka kerddamadni tarinat ja kuvat ovat sidoksissa tiettyyn aineistonkeruu-
hetkeen ja -paikkaan, katson niiden ilmentédvin suomalaista koulua ja nuoren koke-
musmaailmaa yleisemmin: tarinat ja kuvat verkottuvat koulumaailmaa ilmentéviksi
geneerisemmiksi tarinoiksi**?. Erityinen voi tavoittaa jotain yleista. Kirjoittaminen
ja kuvan tekeminen virittdd oppilasta kertomaan tarinan, joka kumpuaa oppilaan
kokemusmaailmasta.

Teemojen ja tyyppitarinoiden luokittelu kokonaisuuksiksi ja katseiksi

Aloitin kirjoitelmien ja kuvien siséltdjen teemoittelun kirjoittamalla tekstit puh-
taaksi mahdollisimman uskollisena alkutekstille. Séilytin oppilaan oman kappaleja-
on, puhekieliset ilmaukset, murresanat ja kirjoitusvirheet, jotta oppilaan oma dani
kuuluisi mahdollisimman hyvin lépi. Kirjoitin esimerkiksi semmonen (po. semmoi-
nen) ja sano (po. sanoi)**’. Noudatan tdta periaatetta tutkimukseni aineistolainauk-
sissa.

Tein alustavan luokittelun ja nimedmisen intuitiivisesti ja spontaanisti ryh-
mittelemilld aineistoa tarinaldhtoisesti. Testasin alustavaa tarinoiden luokitusta
vertailemalla, miten kuvat ryhmittyisivét. Sitten kokeilin, millaisia teemoja muo-
dostui, jos oppilaan tarinaa ja kuvaa tarkasteli kokonaisuutena. Testasin myds,
millaisia ryhmid muodostui, jos erottelin aineiston kehyskertomusten variointien
mukaan. Jokainen teemoittelun tapa muutti ndkokulmaa aineistoon ja pakotti ky-
symdédn aineistolta eri asioita. Lopulta palasin takaisin tarinaldht6iseen ryhmit-
telyyn. My6s poikkeamat olivat kiinnostavia. Niiden analyysi antoi minulle uusia

231  Tillaiset subjektiivisia tarkoituksia “julistavat” objektivoitumat ympardivit jatkuvasti ihmisid
(Berger & Luckmann 1994, 45-48). My®s estetiikan tutkijat ovat tarkastelleet, miten taiteilijan ajatukset

ja tunteet valittyvat. Taiteellisen toiminnan erityisluonnetta voidaan selittda esimerkiksi tarkastelemalla
taiteilijan intentiota eli sitd, mihin han pyrkii (Eaton 1994, 27-31).

232 Ks. Hianninen 1999, 108.

233 Molempien koulujen kuvataideopettajat ovat kiyneet kanssani aineistoa lipi. He ovat tulkinneet kans-
sani epéselvid kisialoja ja antaneet nikokulmia erityisesti kuvien tulkintaan. Vaikka olen kysynyt heiltd tun-
tikdytannoistd, oppilaan luonteesta, kuvallisista taidoista ja niiden mahdollisista heijastumisista aineistoon,
ei timi taustatieto kuulu aineiston analyysiin tutkimuksessani.
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ndkokulmia ja pakotti tarkistamaan oletuksiani oppilaan kokemusmaailmasta®.,

Aluksi kirjasin ylos selkeimpid teemoja, jotka tuntuivat toistuvan oppilaiden
tarinoissa ja kuvissa. Koodasin tarinat vireilld ja korostin erilaisin merkein oppi-
laiden tekstejd. Alussa koodasin erikseen teemoja, jotka myohemmin yhdistin toi-
siinsa. Koodasin esimerkiksi fyysiset, verbaaliset ja psyykkiset tunneilmaukset®,
kunnes yhdistin ne tunne®*-teemaksi.

Tarinoita voidaan ryhmitelld samankaltaisuuksiensa mukaan yleisemmiksi
tyypeiksi, malleiksi. Omassa aineistossani joitakin tarinoita leimaa erityisesti jokin
piirre, tietty teema, jonka ympadrille tarina kietoutuu. Kaytén téllaisesta tarinasta
nimitystd tyyppitarina.”” Esimerkiksi oppilasryhmién kollektiivisuutta kisittele-
vissd kollektiivisuustarinassa oppilasryhmdn yhteinen toiminta leimaa koko
tarinaa. Tutkimuksessani tyyppitarinat edustavat tarinakaavoja, ilmentévit juonel-
lisia kaaria tai vahvasti tarinan kulkuun vaikuttavia ja kerrontaa hallitsevia teemoja.

Jotkut tarinat ovat siséllollisesti latautuneempia kuin toiset. Esimerkiksi tari-
noissa 4t ja 6t on molemmissa ihailun ja taidon teemat. Sama temaattinen sisalto
ei kuitenkaan riitd kuvaamaan tarinoita. Tarina 4¢ on paljon latautuneempi, vies-
tiltdan voimakkaampi. Se sisaltdd myos tunnetarinan, kasvutarinan, statustarinan ja
taitotarinan. Vaikka tarina 6t loppuu oppilaan péaitokseen olla koskaan endi jaljit-
telemittd toista oppilasta, se ei silti edusta mitdan tyyppitarinaa, kuten moraliteettia
tai kasvutarinaa.

Olen ryhmitellyt analyysin tuloksena aineistotarinoiden teemat ja tyyppitari-
nat viiteen kokonaisuuteen, jotka jdsentdvit oppilaiden tarinoiden narratiivisia ja
sisdllollisia ominaisuuksia. Teemat eivit kuitenkaan asetu tiukasti joidenkin tiet-
tyjen kokonaisuuksien sisdén vaan ilmenevit myos muissa yhteyksissa. Jotkin teemat
my0s limittyvit toisiinsa. Kokonaisuudet ovat seuraavat (ks. kuvio 4, ks. liite 2):

Kerronnan tapoja, tarinakaavoja ja juonellisia kaaria
Tunteita, tapahtumia, ihmisié ja paikkoja
Kuva-aiheet ja tekniikka

Kuvan arviointi

Kuva tarinan tapahtumien ilmentdjana

Ensimmadinen kokonaisuus, Kerronnan tapoja, tarinakaavoja ja juonellisia

234 Ks. Eskola 1991, 24.

235  Fyysinen tunneilmaus on esimerkiksi lydminen, verbaalinen tunneilmaus on esimerkiksi haukkumi-
nen, psyykkinen tunneilmaus on mielen sisdinen tapahtuma, jollainen on esimerkiksi kateus. Se ei valtt4-
matti tule esiin ulospéin aktiivisena toimintana kuten lyémiseni tai haukkumisena vaan on piilotettua.

236  Korostan teemat ja tyyppitarinat tekstiin lihavoinnilla. Aineistolainaukset korostan kursiivilla.

237 Vrt. Eskola 1991, 24. Tyyppitarinoiden muodostaminen téssé tutkimuksessa poikkeaa eldytymis-
menetelmille tavanomaisesta tyypillisen tarinan rakentamisen tavasta. Sen sijaan, ettd tarkkailisin koko

tarinajoukkoa, muodostan tyyppitarinat sen mukaan, jos jokin teema on tarinassa huomion keskiossa.
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kaaria, on osin sama, mitd Hyvérinen tarkoittaa tarinan kokonaishahmolla. Tari-
noita voi luokitella niiden kokonaishahmon perusteella monella eri tavalla. Laji-
tyypin nakokulmasta®® tarinoita voidaan analysoida komedian, romanssin, trage-
dian sekd parodian tai satiirin kisitteiden avulla. Komediassa yksilon ja yhteison
ristiriita ratkeaa onnellisesti. Romanssissa pddhenkilo voittaa uhkaavan vaaran.
Tragediassa padhenkilon pyrkimykset kariutuvat. Parodiassa ja satiirissa yhteison
arvot kddnnetddn paélaelleen.”® Hyvirinen niakee vahvuudeksi sen, ettd kisitteet
liittavdt yhteen kertomuksen kisitteiston ja kertojan asenteen eldmédnsa ja kerto-
maansa. Heikkoudeksi hdn nékee sen, ettd vain muutama tarina voidaan palaut-
taa yhteen lajityyppiin, monesti tarinoissa lajityypit limittyvit.** Nami kaikki la-
jityypit ovat 10ydettdvissd aineistotarinoista, ja ne muodostavat tyyppitarinoita.
Sovellan lajityyppejd midrittelemalld ne timén tutkimuskontekstin kautta. Tut-
kimuksessani jaottelen tarinoita perinteisid lajityyppejd tarkempiin kategorioihin,
pitden mielessd kohderyhmén ién seki aineistonkeruukontekstin.

Hyd6dynnién juonellisten kaarten analyysissd Kenneth ja Mary Gergenin jaot-
telua tarinoiden avaaman eldmidnsuunnan perusteella. Perussuunnat ovat ylos,
tasaisesti tai alas. Tarina voi olla progressiivinen eli edistymistarina, stabiili eli
vakaa tarina ja regressiivinen eli taantuva tarina.”*! Juonelliset kaaret voivat vaih-
della tarinan sisdlld, kuten komediassa ja romanssissa ensin alas ja sitten ylos.
Voi my6s miettid, onko tarinoista paikallistettavissa yhtd tarinamallia, erddnlaista
monomyyttid, joka toistuu eri muodoissaan kaikissa tutkituissa tarinoissa**?. Ko-
konaishahmoon perustuva analyysi toimii kuitenkin parhaiten, kun analyysissid
ei tukeuduta valmiisiin, yleisiin lajityyppehin, vaan nimenomaan kyseiseen ai-
neistoon perustuviin jisennyksiin. Bahtinin mukaan yhdeksi tarinaksi lukeminen
hukkaa sen uuden, miké kussakin tarinassa voi olla.?*® Koko aineisto ei mydskdan

238  Murray 1989; Hénninen 1991, 51; Hyvirinen 2004, 306-307.

239 Mythoi-juonikaavat (ks. Frye 2000, 52. Fryen alkuteos on vuodelta 1957). Antiikin kreikan filosofi
Aristoteles (k. 322 eaa.) jakaa tarinat koomisiin tai onnekkaisiin ja traagisiin tai kuolettaviin juoniin (myt-
hos, engl. plot) sen mukaan, paraniko vai heikkeniké paahenkilon tilanne (Aristotle 1996, section 1447a,
1449a). Northrop Frye (2000) jaottelee lisiksi tarinoiden muodot sen mukaan, millainen on paahenkilén
suhde yleis6on. Jos kyseessi on kaikkivoipa, yliluonnollinen hahmo, tarinalla on myyttinen muoto. Jos
kyseessa on upea ja erityisen voimakas ihminen, tarinan muoto on romanttinen. Jos paihenkil6 on esimer-
kiksi jalo, normaalia voimakkaampi ihminen, tarinan muoto on vahvasti mimeettinen. Jos péaéhenkil6 on
tavallinen, tarinan muoto on niukasti mimeettinen. Jos paéhenkil6 on alhaisempi kuin yleisonsi, kyseessa
on ironinen muoto. (Frye 2000, 33-37, 140, 162-239; ks. myos Hénninen 1999, 51.) Fryen typologisia
jaotteluita on my®s kritisoitu (ks. Chatman 1978, 85-87). Kéytian Fryen luokittelua asemointianalyysissa
tarkastellessani oppilaan suhdetta tarinansa henkilshahmoihin ja sitd, mitd hén haluaa télld suhteellaan
ilmentaa.

240  Hyvirinen 2006, 17.

241  Gergen & Gergen 1983, 258-259; ks. myos Propp 1968 (alkuteos 1928). McAdams (1993, 50-52)
kéyttad kasitteitd optimistic / pessimistic narrative tone.

242 Kansansaduista ks. Propp 1968; sankarimyyteistd ks. Campbell 1993 (alkuteos 1949); sankarimyyttid
vastaavasta komedia-melodraamasta ks. Gergen & Gergen 1983, 257-258; satujen morfologiasta ks. Bettel-
heim 1985.

243 Bahtin 1986; Hyvirinen 2006, 20.

KUVIEN RAJAT 95



96

ryhmity Kerronnan tapoja, tarinakaavoja ja juonellisia kaaria -kokonaisuuden
mukaan. Esimerkiksi yhden lauseen vastauksissa juoni on niin ohut, ettei kerron-
taan tule riittdvisti sisdllollistd savy4, josta kokonaishahmoa voisi tunnistaa.

Olennainen osa oppilaan tarinan sisdlt6d on kerronnan tapa, tyyli tai savy.
Se, miten juoni kerrotaan, kietoutuu juonen kulkuun ja vaikuttaa loppuratkaisun
tunnelmiin. Tarinan kerronnan tapa viestii jotain oppilaan persoonallisuudesta ja
roolista luokkayhteisossd sekd asenteesta tehtévaa kohtaan. Saman tarinan sisélld voi
kulkea rinnakkain tai vuorotellen humoristinen, sarkastinen, tunnelatautunut, ra-
portoiva, poliisisarjamaista toimintaa tai koulurutiineja korostava kertomisen tapa.
Tyyppitarinassa jokin selkedsti tarinaa leimaava kertomisen tapa voi edustaa jotain
perinteistd kerronnan lajityyppié tai aineistoon perustuvaa jisennysta.

Toinen kokonaisuus, Tunteita, tapahtumia, ihmisié ja paikkoja, kdsittelee hen-
kilshahmojen rooleja sek tarinoiden toimijoiden tunteita ja ajatuksia. Ne ilmenevit
fyysisesti, mentaalisesti ja sosiaalisesti. Tarinoissa tuodaan esiin tapahtumapaikko-
ja, osoitetaan tilojen funktioita ja niiden jirjestystd tai epdjérjestystd. Tavat, joilla
oppilaat kertovat ajankulusta, henkilohahmojen ajatuksista, tunteista ja toimin-
nasta seki tapahtumaymparistoistd paljastavat jotain siitd, miten ne vaikuttavat op-
pilaan kokemusmaailmassa.

Olen jakanut tarinoissa kisiteltivan kuvien prosessoinnin kolmeen viimeiseen
kokonaisuuteen. Kolmannessa tarinoiden kokonaisuudessa, Kuva-aiheet ja tekniik-
ka, kuvaillaan kuvan ominaisuuksia. Vaikka kuva-aiheiden ja tekniikan kuvailussa
on myds arvottavia piirteitd, neljinnessé tarinoiden kokonaisuudessa, Kuvan arvi-
ointi, arvottaminen tehddén lukijalle ilmeiseksi. Useimmissa kertomuksissa arvioin-
ti mukailee kehyskertomuksen vastenmielinen ja jarkyttdva tai vaikuttava ja upea
-asetelmaa. Viidennessd kokonaisuudessa, Kuva tarinan tapahtumien ilmentéjini,
kuvan sisillolld on hyvin konkreettinen vaikutus tarinan henkilohahmojen toimin-
nalle. Kuva voi my6s merkittavisti muuttaa, transformoida, tarinan henkiléiden
ajattelua ja toimintaa.

Koska aineisto on laaja, sen voi kategorisoida monin eri tavoin. Kokonai-
suuksien lisdksi kisittelen aineiston teemoja ja tyyppitarinoita katseen katego-
rioiden kautta, analyysid ryhmittdvind ja rytmittdvand lahtokohtana. Ryhmit-
telen analyysin tuloksena oppilaiden tarinat neljaén kerronnalliseen asenteeseen,
jotka ovat seuraavat (ks. kuvio 4):

Estetisoiva katse
Tunnepitoinen katse
Normittava katse
Hajottava katse
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Oppilaan katse on erddnlainen arvottava ja asennoituva linssi, jonka kautta
tapahtumat saavat merkityksensd. Kehyskertomukset tarjoavat selvid tarttumap-
intoja katseiden muodostumiselle. Kehyskertomus kiinnittdd oppilaan huomion
johonkin seikkaan. Oppilas voi kuitenkin valita, minkélaisen katseen kautta han
kehyskertomuksen alkutilannetta jatkaa. Oppilaan suhtautumistapa vaikuttaa
tarinan tapahtumista kirjoittamiseen ja leimaa tarinan sisdltod.

Kisite katse on latautunut. Katseeseen liitetddn subjektiivisia ja kulttuurisia
merkityksid kuten se, ettei silmé ole viaton ja ettd havainnointiprosessi tapahtuu
kulttuurisen linssin kautta®!. Feministisessd tutkimuksessa katseeseen liitetddn
valtaan viittaava kasite gaze. Oppilaiden katseisiin kiteytyy hienon ja huonon, sal-
litun ja ei-sallitun rajanvetoja. Tutkimuksessani en tarkastele katseen kulttuurisia
merkityksii, joiden kautta ndhddén ja arvotetaan nihtyé, vaan katseen kisite on syn-
tynyt aineiston analyysin ja tulkinnan pohjalta.

Oppilaiden estetisoivassa katseessa kerrottuja tapahtumia voidaan kuvata
estetisoiden, jolloin oppilaat korostavat oppilaan kuvallisia taitoja ja/tai taidetta.
Tunnepitoisessa katseessa fiktiivisen kuvataiteen oppitunnin taustalla vaikuttavat
ihmissuhteet ja eldméntilanteet, jolloin keskidssd on henkilohahmon minuuteen
liittyvét tunteet. Normittavassa katseessa korostetaan koulun omalakista todel-
lisuutta, koulumaailman sdént6ja. Hajottavassa katseessa korostetaan yhteiskun-
nallisen tai sosiaalisen jdrjestyksen rikkoutumista ja ajautumista kaaokseen,
jolloin keskitssd on jokin tuhoava tapahtuma.

Esteettisyys, tunnelataukset, normatiivisuus ja tuhovoimaisuus ovat ldsnd
monessa teemassa. Vaikka jotkut teemat ja tyyppitarinat ovat leimallisia tietyssd
katseessa, ne eivit sijoitu vain tiettyjen katseiden alle. Esimerkiksi tarinat, joissa
opettaja ja oppilas arvioivat tyotd, eivit kaikki sijoitu estetisoivan katseen tari-
noihin, vaikka arviointi leimaa erityisesti estetisoivaa katsetta. Koska teemoja
ja tyyppitarinoita on aineistossani runsaasti, kuvailen ne aineistoesimerkkien
avulla erikseen luvussa 4.1 Teemojen ja tyyppitarinoiden kokonaisuudet.

Katseet eivit ole aukottomia vaan siséltavit elementtejd toisistaan. Siksi ain-
eistoa tarkasteltaessa kdyn vuoropuhelua katseiden vélilld. Suurin osa oppilaiden
tarinoista asettuu kuitenkin selkeésti jonkun katseen alle, pieni osa kertomuksista
sijoittuu kahteen eri katseen kategoriaan. Estetisoiva katse siséltad 57 tarinaa sekd
kolme tunnepitoisen ja yhden normittavan katseen tarinaa. Tunnepitoinen katse
sisdltdd 13 tarinaa, normittava katse 33 tarinaa sekd yhden estetisoivan katseen
tarinan. Hajottava katse sisidltdd 8 tarinaa sekd yhden normatiivisen katseen
tarinan. (Liite 3.) Havainnollistan aineiston sijoittamista katseisiin aineistoesimerk-
kien avulla luvussa 4.2 Katseen kategoriat.

B R Ry R LR R R R P P P P TR

244  Gombrich 2002, 137; 1982; Keskitalo 2006, 28-29.
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Odotuksen murroksia ja kokijat tarinassa

Hyvirinen nikee kertomuksen kulun yksityiskohtien analyysin yhdeksi kehikok-
si odotusanalyysin. Odotus liittyy hdnen mukaansa kaikkiin kertomuksen olo-
muotoihin.?*® Odotusanalyysi perustuu ndkemykseen siitd, ettd kertojan odo-
tukset, niiden tdyttyminen tai tdyttymattd jddminen ovat havaittavissa kerto-
jan kayttamistd kielesta*. Puhuja rakentaa kertomustaan erilaisin kielellisin
keinoin, joilla hdn nostaa joko tietoisesti tai tiedostamattaan esiin kertomukses-
sa tapahtuvia muutoksia tai jannitteitd. Odotusanalyysissd keskitytddn yksi-
tyiskohtaisiin kielellisiin piirteisiin, esimerkiksi sanoihin ja ilmaisuihin, joita kut-
sutaan odotuksen osoittimiksi. Ne ovat kielellisid vihjeitd siitd, ettd kertoja
odottaa jotakin tiettyd asiaa tapahtuvaksi. Odotuksen osoittimet ohjaavat
ndin huomaamaan kerronnassa esitettyja odotuksia.**’

Odotusanalyysin perusajatus on, ettd odotuksen kisite jdsentdd sekd ker-
tomista ettd toimintaa. Lukija suhteuttaa kertomuksen omiin odotuksiinsa: kasi-
tyksiinsd siitd, miten tarinat yleensd etenevit, ja kulloisiinkin paitelmiinsd ker-
tomuksen henkil6istd, juonesta ja kertojasta.”*® Aineistokatkelmassa 36t oppilas
arvioi opettajan toiminnan itsestddn selvyydeksi: Opettaja tietenkin arvosteli sen
kiitettdviksi kun tyon oli tehnyt lahjakas piirtdjd. Aineistokatkelmassa 47t op-
pilaan osaaminen on huonon tarkkaavaisuuden tulosta:..”Hyvi osasit tehdd
tosi ruman ja vastenmielisen tyon!!” Sitten hédn katsoo Maijan tyotd ja sanoo
..Etké ole taaskaan kuunnellut tunnilla?”...(47t)

Odotusanalyysi soveltuu tutkimukseeni myos tarkasteltaessa aineiston ke-

>

pettyneend .

ruuta kontekstuaalisena tapahtumana. Oppilaat odottivat minulta tietyn kaltaista
“kerrontaa” ja toimintaa, ja mind heiltd. Lyhyt kommunikaatio oppilaiden kanssa
sisdltdd Hyvérisen odotusanalyysin mukaisen neuvottelun hetken, vuorovaikutuk-
sen, jossa mind odotan saavani aineistoni kautta tietoa oppilaan elimismaailmasta,
ja oppilaat odottavat tutkijan toimivan niin, ettd he voisivat liittdd aineiston keruun
osaksi kuvataidetunnin oppimistapahtumaa. Koska aineistoni on kaksiosainen,
odotuksen kisite soveltuu sekd tarinaan ettd kuvaan. Taté tarkastelen tuonnempana
asemoinnin ja fokalisaation kasitteiden sekd kuvan julkisen luonteen pohdinnan
yhteydessa.

sesscse Gecesecesesesesesesesscscscsesesesesesesesesesesesscssssscssseses e

245  Hyvirinen 2004, 27-29.
246  Labov 1984 (alkuteos 1972), 227-228; Tannen 1994, esim. 139, 177, 183.
247  Odotuksen osoittimia ovat muun muassa pois jittaminen, toisto, korjaus, takautuma, varaukset ja

muut asteittaisuutta ilmaisevat sanat (esim. todella, vain, jopa), kieltoilmaukset, mutta ja vaan —tyyppiset
kontrastoivat sidesanat, modaaliverbit (esim. taytyy, pitad, saisi), arvioiva kieli (onneksi, yhtakkié), arvioivat
verbit (vihata, rakastaa), kuvaileva kieli, naurun kaltaiset ei-kielelliset poikkeamat. (Hyvarinen 2006; 20-21;
1994, 57-63; ks. Labov 1984, esim. 227-228; Labov & Waletzky 1997, 12; Tannen 1994, esim. 27-29, 138.)
248  Ks. Komulainen 1998; Loyttyniemi 2004. Metodi on kehitelty suullisten, varsinkin miné-kertomus-
ten analyysiin, mutta avointa odotusanalyysié voi soveltaa joustavasti (Hyvirinen 2006, 22). Odotusana-
lyysi soveltuu aineistooni hyvin, silld katson oppilaiden késittelevan fiktiivisissd tarinoissaan epasuorasti
itseddn.
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Odotusten osoittimilla oppilas ilmaisee neuvottelevansa sekd kerrottujen
tapahtumien ettd kerrontatilanteen odotusten kanssa. Odotuksen osoittimet pai-
kantavat sellaisia kohtia, missd padhenkilot tai kertoja neuvottelevat ristiriitai-
sista odotuksistaan. Yksi keino on toisto. Kieltoilmaukset ja modaaliverbit, kuten
Maija halusi tehdd - vaikka piti tehdd, ovat erittdin yleisid. Ne virittavat kuvittel-
emaan normaalin tilanteen viittaamalla odotuksista poikkeavaan tapahtumak-
ulkuun.?® Niin oppilas rakentaa koulussa toimijoiden odotusten verkkoa sekd pai-
nottaa ettd osoittaa merkitykselliset seikat tarinassa.

Sovellan analyysissdni tihedn kerronnallisuuden, tihedn kuvauksen kasitettd
Matti Hyvirisen tavoin*’. Hin nojaa odotusanalyysissddan Norman K. Denzinin
epifanian kisitteeseen, jolla tarkoitetaan kertomuksen tihentymiskohtaa, murros-
ta, ydinepisodia tai avainkohtaa. Tarinasta voi aluksi tarkastella kolmea keskeisté
kohtaa: ydinepisodi(t), alku ja loppu. Ydinepisodissa kiteytyy jokin merkitys tai
ratkaisu, jota voidaan testata suhteessa kertomuksen alkuun ja loppuun. Denzin ei
varsinaisesti tarkoita tapahtumakulun kdannekohtia, vaan kertojan kokemia kaén-
noksid.® Omassa tutkimuksessani tarkastelen henkilohahmojen kokemia kéan-
noksid. My0s kertojan itsetietoisuus voi ndkyd ensimmadisestd rivista lahtien; nyt
puhutaan minusta ja minua ldhelld olevista asioista. Vaikka tutkimukseni tarinat
eivit tdytd Denzinin antamia tihedn kuvauksen ehtoja tilanteen eldvdn kuvauksen
mielessid, tarinoissa on kiistatta erittdin tihedd odotusten kuvausta. Lyhyessikin
tarinassa voi tapahtua selked odotusten murros. Kertoja saattaa alussa modaa-
liverbilld osoittaa, miten asioiden piti olla, mutta kertomuksen lopussa alkuodo-
tuksista ei endd vilitetd. On siis tapahtunut odotusten murros, muutos.

Odotusanalyysi suuntaa huomion kertomusten olennaisiin muutoskohtiin,
paikkoihin, joista etsid. Tihedlla kuvauksella tarkoitetaan tilanteellista dramaat-
tisuutta, jossa hetket - dénet, hajut, maut, nikymit, tunteet, henkil6t - kuvataan
kertomuksessa kuvattujen henkiléiden nakokulmasta®?. Kerronnan hetken dra-
maattisuuden kuvaukset avaavat minulle tutkijana oppilaalle merkityksellistd
kokemusmaailmaa.

Kehyskertomukseni provosoi kirjoittajaa kriisitilanteeseen. Ristiriitatilanteet
houkuttelevat muutokseen. Hyédynnén tarinoiden konfliktien analyysissad Cynthia
Lightfootin jaottelua progressiivisiin, vakaisiin ja regressiivisiin tarinakaariin.
Hén lainaa jaottelussaan Kenneth ja Mary Gergenin typologiaa tarinan ajallisesta
rakenteesta. Progressiivisessa tarinassa juoni ja henkilohahmo suuntaavat kohti
sopeutumista ja yhtendisyyttd, esimerkiksi kasvua kisittelevissd tarinoissa hen-
kilshahmo saavuttaa konfliktin kautta jonkin syvemmén ymmarryksen jostain
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249  Hyvirinen 2006, 21; ks. Tannen 1994.

250  Hyvirinen 2006, 20.

251  Epifania eli "kirkastus”. (Denzin 1994, 26, 35, 83.) Denzinin jaottelemia epifanioita ovat: pieni
epifania (tirked jakson tai episodin puitteissa); suuri epifania (koko tarinan muuttumispiste); toistuva epi-
fania (osoittaa esim. henkilén luonteen aina uudestaan); kasautuva epifania (esittda vaihetta, jonka kautta
paidstdan suureen epifaniaan). (Emt. 82-83.)

252 Hyvirinen 2006, 20.
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asiasta.”® Vakaat tarinakaaret ovat seikkailutarinoiden®* kaltaisia. Konfliktit sel-
vitetddn, ja niiden jélkeen ei tapahdu mitdédn huomattavaa muutosta. Regressiivi-
sessd kaaressa ristiriidat purkautuvat epayhtenidiseen, hajoavaan loppuun. Padhen-
kilé esimerkiksi tekee itsemurhan.?®

Ajallisuuden lisdksi Lightfoot tarkastelee tarinoiden dramaattisia elementteja.
T4dma muistuttaa odotusanalyysin perusideaa. Konflikti voi olla ulkoinen tai sisdi-
nen: padhenkil6 voi vaikkapa joutua tappeluun tai sanaharkkaan jonkun kanssa, tai
hin voi kokea henkisti tai moraalista ristiriitaa. Lightfoot jaottelee konfliktit niiden
potentiaalisten menetysten mukaan. Tarinoissa konfliktista voi seurata fyysinen
itsensd menettiminen kuten kuolema, jonkin liheisen ihmisen menettiminen kuten
ystavyyssuhteen kariutuminen, tai moraalisen ja episteemisen mindn menettami-
nen vaikkapa jonakin odottamattomana, jirjettoména tekona.>*

Kirjallisuuden tutkimuksessa siitd, kenen silmin ja kokemuksena asiat esitetdén,
kaytetaan kasitettd fokalisaatio. Se on ilmididen kuvaamista vastaamalla kysymyk-
seen tapahtuman katsojasta, kokijasta ja katsojan asemasta: kuka katsoo, maistaa,
tuntee, kokee tapahtumaa tai kerrottua, tai jostain asiasta kerrotaan tietylla tavalla.
Fokalisoija ei ole se, joka kertoo, mutta fokalisaatio voi olla esimerkiksi kirjoitta-
jan, lukijan tai jonkun henkilohahmon.” Oppilaiden verbityypit paljastavat, minka
tyyppisistd tapahtumista on kyse eli minkélaisissa maailmoissa liikutaan: tietimisen
vai tuntemisen maailmassa, ulkoisessa, fyysisessd vai sisdisessd, mentaalisessa maail-
massa®®,

Fokalisaatio voi paikantaa kokemuksen joko ulkoiseksi tai sisdiseksi**. Tari-
nassa 19p kerrotaan, miten Mikko suuttuu ja lihtee vessaan itkemddn. Tédssa on
ulkoi-nen fokalisaatio. Kirjoittaja ja lukija tietdvit, ettd Mikkoa alkaa itkettad, mutta
kertomuksen luokkatoverit eivdt tiedd tapahtumasta. Tapahtumia tarkastellaan
ikddn kuin ulkopuolelta, kauempaa. Verbit kertovat myos, miten oppilaan "min&” on
lasnd. Kun kirjoittaja katsoo ja kuvaa ydinepisodeja laheltd, fokalisaatio on pikem-
minkin kertojan sisilld: kertoja tietdd mielen liikkeet, haluamiset ja torjumiset.
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253 Lightfoot 2004, 27-28; Gergen & Gergen 1983, 258-260.

254  Lightfoot 2004, 27-28; Gergen & Gergen 1983, 258-260; Bahtin 1986, 14-15.

255  Lightfoot 2004, 27-28; Gergen & Gergen 1983, 258-260.

256  Lightfoot 2004, 29.

257 Ks. Torrénen 2006. Fokalisaation kisitettd voi soveltaa myos kuvaan (ks. Bal 1991, 158-171; Palin
1998, 169-170). Visuaalisuudessa se vastaa ndkokulman kasitettd. Kasittelen fokalisaation késitteen kiyttoa
kuvien tarkastelussa luvun 3.2 alaluvussa Visuaalisen aineiston analyysi.

258  Semanttisesti kertoja ilmaisee modaalisilla kielenaineksilla asennoitumisensa kertomaansa; onko
jokin asia hianen mielestaan (epd)varma, vélttimaton, (epd)todenndkoinen, mahdollinen tai mahdoton,
pakollinen, luvallinen tai (epé)toivottava, ulkoisista tai sisdisistd edellytyksista riippuvainen.

259  Fokalisaation jako ulkoiseen ja sisdiseen on rinnastettavissa Cynthia Lightfootin (2004, 27-29) ana-
lyysiin kertomuksista, joissa henkilohahmot kohtaavat ulkoisia ja sisdisid konflikteja. Kerronnan muotona
konfliktit mukailevat fyysisia ja mentaalisia transformaatio- eli muutosverbeji. Tarinoissa kuva voi saada
aikaan ulkoisen, fyysisen muutoksen, tai sisdisen, tunteita ja ajatuksia koskevan muutoksen. Lauseessa
Kateuden tuskissaan Maija ajatteli pilata sen on mentaalinen muutosverbi. lmauksessa Repii tyon on
fyysinen muutosverbi, ja ilmauksessa Mikko suuttuu ja lihtee vessaan itkemddn on sekd mentaalinen ettd

fyysinen muutosverbi.
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Tarinassa 50t kerrotaan, miten Kateuden tuskissaan Maija ajatteli pilata sen [tyon].
Tdamd mentaalinen, sisdinen tapahtuma, fokalisaation polttopiste on Maijan tuskan,
kateuden tunteen keskelld. Verbityyppejd tarkkailemalla voin paljastaa, miten
laheltéd oppilas eldytyy henkilohahmon asemaan ja kertoo kokemuksen luonteesta.

Analyysissdani kiinnitin huomiota muutoksen kaksinaiseen luonteeseen,
transformaation pinnallisuuteen tai syvyyteen. Se, ettd oppilas katuu ja haluaa
muuttaa omaa kayttaytymistddn, kertoo sisdisestd muutoksesta. Kun oppilas saa
palkkion, kympin kuviksesta, tapahtuu pinnallinen muutos. Rangaistuskaytdnnot
ndyttaytyvit usein pitkalti pinnallisen normatiivisina. Ihailu ja kateus ovat tyypil-
lisid aineistoni transformatiivisia tunteita. Niitd voi seurata tietdimisen maailma,
esimerkiksi fyysinen jdljittely, tai tuntemisen maailma, esimerkiksi mentaalinen
héped.

Hyvirisen mukaan kertomus ei ylldté, jos kaikki tapahtuu tdysin odotetulla
tavalla. Téllaisessa tapahtumassa ei ole mitddn kerrottavaa.”® Aineiston keruussani
kiytetty kehyskertomus suorastaan pakottaa oppilaan yllitykseen sanalla Akkid.
Sysdivista kertomuksen alusta huolimatta aineistoni joukossa on muutama arkisen
ylldtykseton tarina. Kenties kyseessd on mekanistinen koulusuoritus tai uhmakas
ele, jolla vastaaja osoittaa kokevansa oppitunnille tai eldytymistehtavddan osallis-
tumisen epamielekkaiksi ja pakonomaiseksi.

Kerronnan tarkoitus ja vastaanottaja

Oppituntitilassa oppilas joutuu jatkuvasti luomaan paikkaansa sosiaalisesti ja
kerronnallisesti. Oppilaan kédytossd on lukemattomia sosiaalisia ddnid tai kielig,
joita lainataan omaan kerrontaan. Siksi kertomisen hetki on jatkuvaa neuvot-
telua siitd, miten kerrotaan. Odotusanalyysi on kiinnostunut juuri tdstd neuvot-
telun hetkestd. Kontekstisidonnaisen aineistoni vuoksi odotusanalyysi liittyy sekd
oppilaan kirjoitelmassa ilmeneviin yksittéisiin kielellisiin piirteisiin ettd sosiaa-
lisen oppituntikontekstin pohdintaan. Toisaalta odotusanalyysi suuntaa huomion
kertomusten ydinkohtiin, mutta toisaalta myos kertojien omaan, sisdiseen neu-
votteluun. Odotustihedssd puheessa kertojat neuvottelevat ristiriitaisista odo-
tuksista. Sekd Katri Komulainen ettd Varpu Loyttyniemi ovat tutkimuksissaan
nédyttineet, miten samalla puhujalla monet erilaiset sosiaaliset ddnet neuvottel-
evat odotustiheissd kohdissa®'. Yhdessd kertomuksessa voi polveilla useampi so-
siaalinen @dni. Samalla kun voin odotusanalyysin avulla nostaa esiin ja kuvailla
aineiston teemoja, voin osoittaa, miten oppilas tyOstdd ristiriitaisuuksia, neu-
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260  Hyvirinen 2006, 20.
261  Komulainen 1998; Loyttyniemi 2004.
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vottelee kertomuksen kautta itsensd ja ympéroivan maailman kanssa®?.

Bahtin liittdd jokaisen puheenvuoron kiintedsti osaksi vuorovaikutusta. Jokai-
nen lausuma on seki vastausta johonkin aiemmin sanottuun ettd reagointia vasta-
anottajan mahdollisiin reaktioihin®. Kertojat olettavat ja odottavat kertomuksensa
lukijalta vastausta. Kertominen tapahtuu siksi tiiviissd odotusten kentdssd. Samalla
kun oppilas kirjoittaa ja tekee kuvaa, hdn voi suunnata kerronnallisen toimintansa
yhtd aikaa monelle vastaanottajalle: itselleen, toisille oppilaille, opettajalle, tutki-
jalle, vanhemmille ja yleistetylle, ideaalille lukijalle ja katsojalle***.

Sosiaalisissa tilanteissa voidaan erotella kolme tarinatyyppid siitd, miten nuori
kuvailee itseddn®®. Ensiksikin nuori voi néytelld itsensd, jolloin hédn kertoo siitd,
mitd hén olettaa hidneltd odotettavan. Koulussa tillaiset tarinat painottavat koulun
opetussuunnitelman arvoja, yhdenmukaisuutta ja normaaliutta.®® My0s se, ettd
monessa tarinassa oppilas lainaa suoraan kehyskertomuksessa tarjottuja vaihtoeh-
toja, saattaa ilmentdd oletettujen odotusten muodollista tayttamistd. Useassa tari-
nassa on sekd Mikko ettd Maija ja vield luokkatoveri, jolla ei ole nimed, seki toiste-
taan ilmaisuja vaikuttava ja upea tai vastenmielinen ja jarkyttivd. Lainaaminen
voi johtua varman pdille pelaavasta tehtdvdn mallikkaasta suorittamispyrki-
myksesta?” mutta myo6s mielikuvituksen puutteesta tai laiskuudesta.

Toiseksi nuori voi esittdd itsensd parhain pédin. Hin selittdd, perustelee,
puolustautuu ja kaunistelee itsedédn tavoilla, jotka jattavit normit huomioimatta tai
kritisoivat niitd. Kolmanneksi nuori voi keskittyé tarinassaan itseensd painottamalla
henkilokohtaista kokemusta, tunnetta, ajattelua ja tulkintaa.”®® Kielellisilla keinoilla
kirjoittaja voi osoittaa tarinan olevan enemmin kuin mistd ja kenelle se kertoo.
Ensimmaisessd persoonassa Kirjoittaessaan nuori néyttdd identifioituvan vah-
vasti kertomuksen tapahtumiin ja kohdistavan huomion itseensd. Lause Haukuin
koska olin kateellinen on nuoren viyld kisitelld kertomuksen kautta omia ka-
teuden tuntemuksiaan ja mahdollisia reaktioitaan sosiaalisissa tilanteissa.

Kerronnalla on aina joku tarkoitus ja joku oletettu, todellinen tai kuviteltu
vastaanottaja, merkityksellinen toinen, kuten opettaja tai vertainen. Tahédn sopii
Bambergin kerronnallista asemointia kisittelevd kolmivaiheinen analyysi ja sub-

262 Tarinoiden ydinepisodit voidaan dramatiikan kuvailun liséksi ilmaista arvioimalla, kuten esi-
merkiksi kertomalla kuvasta Se oli ruman nakdéinen. Arvio paljastaa yhté aikaa sekd oppilaan mielipiteen
ettd kuvataidetuntiin ja tunnilla tehtyihin kuviin liittyvid normeja.

263  Bahtin 1986, xviii.

264 Bahtinin (emt. 126) mukaan lausumalle on my6s “kolmas henkild”, yleistetty tai ideaalinen kuulija.
265  Daiute 2004, 115.

266 Emt. 119-123.

267  Mallioppiminen muistuttaa David Perkinsin ja Gavriel Salomonin (1988) kiyttimaa, taitojen
pintaoppimista kuvaavaa nimitysta lahitransfer, tai matalan tien transfer. Oppilas soveltaa oppimaansa yk-
sinkertaisesti ja tehottomasti, rutiininomaisesti. Oppimiseen ei liity ongelmanratkaisukyvyn kehittymistd,
oppimisen luovaa soveltamista uusiin tilanteisiin. Lahitransferista tulisi pastd kaukaiseen tai korkean tien
transferiin, siltojen luomiseen. Tuolloin oppilas reflektoi oppimaansa ja soveltaa sité yleiselld, abstraktilla
tasolla uudessa tilanteessa. (Emt. 22-27; ks. my6s Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 124-138.)
268  Daiute 2004, 119-123.
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jektiasemoinnin kisite*®. Asemoinnilla tarkoitetaan jonkun nakékulman ottamista,
jonka kautta asiat saavat merkityksensa.

Ensimmaisessd vaiheessa tutkitaan kertomusta yhtendisené yksikkona ja kat-
sotaan, millaisia identiteettivaatimuksia kertoja esittdd sen kautta. Oppilas voi ase-
moida henkilohahmot suhteessa kerrottuihin tapahtumiin, esitelld paahenkil6t ja
vastustajat sekd rakentaa tarinan maailman. Ensimmadisen tason mukaan tarkastel-
tuna aineistoni kertomuksissa padhenkil6iti ovat esimerkiksi opettaja, oppilaat,
rehtori, vanhemmat, virkavalta. Kertomuksen alkuasetelmassa maailma rakentuu
oppitunnin ja kuvan ympdrille. Monessa tarinassa kirjoittaja esittelee ensin, millai-
nen kuva on. Sitten kerrotaan, miten tarinan henkiléhahmot - kuvan vastaanottajat
ja tekijd - reagoivat ja miten he toimivat.

Toisessa vaiheessa tutkitaan vuorovaikutuksen keinoja, joilla tarina kerrotaan.
Oppilas voi kertoa, miten hdn haluaa lukijan ymmairtavin tarinan esimerkik-
si perustelemalla henkilohahmojen kayttaytymisen oikeutusta. Kertoja asemoi
itsensd suhteessa yleisoon. Hénelld on viesti lukijalle, hdn ohjeistaa lukijaa, selit-
telee tekemisiddn, syyttdd muita. Yleis6 vaikuttaa siithen, millaista kieltd kirjoittaja
kayttdd ja mitd jarjestystd tarinassa testataan. Aineistosta voi erottaa, onko luki-
jaksi tarkoitettu samanhenkinen oppilas vai opettaja. Karkeasti voisi olettaa, ettd
aineiston moraliteetit on suunnattu miellyttdméan aikuislukijaa ja ironiset pilailut
toista nuorta. Kirjoittaja saattaa valottaa lukijalle kuvan taustoja tai selittdd hen-
kilshahmojen toiminnan syita: Haukuin koska olin kateellinen; Mikko oli homo,
joten sen ymmudirtdid .

Kolmannessa vaiheessa tarkastellaan, miten seki kertoja ettd yleiso luovat ja
esittavit tietynlaisia omakuvia. Kertoja suhteuttaa itse itsensd niihin subjektiasemi-
in, jotka on kerronnallaan vuorovaikutteisesti tuottanut.”” Oppilas asemoi tarinan
tapahtumat ja kuvansa suhteessa itseen ja kysyy, kuka mini olen. T4ll6in tarina ja
kuva eivit kerro vain, miten kirjoittaja haluaa vastaanottajien ymmirtévin itsedén,
vaan se on tapa kertoa itsestd. Tarinoiden kolmannet persoonat voi nahda yleistet-
tyind toisina, joiden kautta nuori voi peilata maailmaa ympdrilldan ja hahmotella
mahdollisia sosiaalisia maailmoja.

Kolmannen tason viitteitd oppilaiden kertomuksissa on kuitenkin vihén, silld
Bambergin kolmas taso saavutetaan vasta, kun tehddin pitkille menevid peruste-
luja omasta identiteetistd. Kolmannen tason identiteettivditteet irtautuvat tietystd
tilanteesta ja esittdvit yleisen viitteen itsestd. Viitteiden kautta identiteetti voidaan
laittaa myds neuvottelun alle. Kolmannen vaiheen viitteet ovat dekontekstuali-
soivia, mutta vaikka oppilaiden kertomukset paljastavatkin heiddn ajatuksiaan, ku-
vaavat ne yksittdisid tilanteita ja ovat siten kiinni esitetyssd kontekstissa.

Omassa aineistossani kolmannessa persoonassa kertominen ja fiktiivisyys

269 Bamberg 2004, 137; 1997, 336.

270  Psykoanalyyttisesti tarkasteltuna osan selityksistd voi ndhda kisittelevén tai ilmentévén jotain
defenssid, kuten kieltimistd tai torjuntaa. Ks. lisaa Freud 2005, 109-121, 183-187; Vaillant 2000.
271 Bamberg 2004, 151-152; 1997, 337.
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heikentévit vastaanottajan merkitystd. Harvoin kiytetddn muotoa mind. Kehysker-
tomus alkaa etdannyttdvasti Maijan tai Mikon henkil6hahmojen kautta, jolloin
oppilaan on ollut luonteva jatkaa kirjoittamista kolmannessa persoonassa, omasta
minédstd ndenndisesti irrallisena. Suoraa, lukijaa vakuuttavaa identiteettipuhetta
on vihdn, mutta sen sijaan oppilas vakuuttaa kuulijaansa kielenkdytolla. Roolin
takana oppilas saattaa kédyttda vaikkapa raadollista tai runollista kieltd, joka lisda
performatiivisuutta ja vihentda oppilaan arkisen kielenkéyton tuntua.

Bamberg korostaa kerronnallisuuden kielellisid struktuureja. Jos kertomuk-
sen tarkoitus on esimerkiksi ylistdd ja soimata, se nikyy kielenkdytossd. Bamberg
korostaa kuitenkin kertomusten monilukuisia potentiaalisia merkityksid ja tar-
koituksia. Kertomus voi samaan aikaan olla viittauksellinen, informatiivinen, viih-
dyttdvd, sisdltdd moraalisen neuvon, kutsuu lukijaa kertomaan jotain intiimid,
etsii yleisostd liittolaista yhteiseen kostoon ja viittdd jotain siitd, kuka kertoja
0n.272

Asemointianalyysissd keskeistd on olettamus, ettd tarinat ovat tilanteeseen
sidottuja toimintoja, ne rakentuvat interaktiivisesti. Asemointianalyysissa tarkas-
tellaan, miten jokin sanotaan. Tarinoiden taustalla on aina subjektiviteetti, jota
voi pyrkid ymmartdmain tarinan kautta. Tarinoita tulee Bambergin mukaan siis
analysoida performatiivisina, tilannesidonnaisina toimintoina, jotka tuotetaan
interaktiivisesti, eikd ldpindkyvind ikkunoina oppilaan ajatusmaailmaan, subjek-
tiviteettiin tai kokemuksiin.?”

Evaluointi on tarinan osa, jossa kertoja korostaa jotain tiettyd asiaa suhteessa
toisiin ja paljastaa oman asenteensa tarinaa kohtaan”*. Yleensa tiivistelmi ja arvi-
ointi esitetddn alussa ja lopussa tarinaa. Kirjoitetun tarinan liséksi oppilaan tekema
kuva voi toimia tarinan toisena alkuna tai loppuna. Ndmé merkitykset avautuvat
rinnastamalla tarinaa ja kuvaa.

Visuaalisen aineiston analyysi

Aineistonkeruutilanteessa oppilaan ensimmaiinen ilmaisumuoto oli sana, joten
kuvallinen prosessi oli lahtokohtaisesti sidottu kirjoitettuun tekstiin. Aineistoni on
luokiteltu oppilaiden tarinoiden mukaan. Analysoin ja tulkitsen oppilaiden kuvia
pédosin kunkin tarinan siséllollisten teemojen analysoinnin ja tulkinnan yhteydes-

272 Bamberg 1997, 341-342.

273 Bamberg 2004, 153. Tarinankerronnan voi nahdd myos oppilaan omaeldménkerran reflektiona, jossa
menneisyyteen paneutumisen ohella on kyse tulevaisuuteen ja muutokseen suuntautuvasta projektista (ks.
Hyvirinen, Peltonen & Vilkko 1998, 13).

274 Ks. esim. Johansson 2001. Labov (1984) huomasi tutkimuksessaan, ettd kertojan idn myo6té arvioivat,
irreaaliset lauseet lisdantyivit, eli kun kyky arvioida omaa toimintaa kasvoi. Téma soveltuu Bambergin

asemointianalyysin kolmanteen vaiheeseen.
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sd luvussa 5 Neljan katseen tulkinta. Reflektoin kuvan merkityksid suhteessa op-
pilaan kirjoittamaan tekstiin. Késittelen kuvan ja sanan vilisid suhteita oppilai-
den kontekstisidonnaisessa ilmaisussa erityisesti luvussa 6 Kuvataidetunnin so-
siaalinen tila ja sen heijastuminen aineistoon. Téssd yhteydessd tuon esiin teh-
tavinannon ulkopuolella syntyneen visuaalisen materiaalin merkityksid. Tarkas-
telen oppilaiden moninaisia aineistopapereihin tekemié lisimerkint6jd, sanallis-
kuvallisia reunahuomautuksia ja luonnoksia, tehtdvinannon ulkopuolisena ai-
neistona.

Oppilaan kirjoitelmaa ja kuvaa voidaan tarkastella toisistaan irrallisina, mut-
ta tdssd tutkimuksessa kuva ja sana limittyvit monella tavoin. Oppilaiden kuvapa-
pereissa voi olla sanoja ja tekstipapereissa kuvamerkkeja. Moniin kuviin on kir-
joitettu sanoja tai kdytetty sarjakuvamaista ilmaisua, ja vastaavasti kirjoitelmaan
on lisitty visualisoituja kirosanoja ja hymioitd, jotka sdvyttavit kertomusta ja
antavat lisdvihjeitd tulkinnalle. Kuva kommentoi kirjoitettua, myoétiilee, tiyden-
tad, tai on ristiriidassa tekstin kanssa*®. Kuva voi paljastaa sen, mitd sanat eivit
tee. Aineistoni kuvista l6ytyy niin minimalistisen yksinkertaisia ja merkinomaisia
kuvia kuin runsaita visuaalisia tapahtumia siséltdvid kuvia. Osa kuvista on sym-
bolisesti latautuneita.

Nikemykseni mukaan oppilaiden kirjoitus etenee sanalliselle ilmaisulle tyy-
pillisesti, lineaarisesti, alun, keskikohdan ja lopun muodostavana kertomuksena.
Kuvia sen sijaan luetaan edestakaisin. Silméd vaeltaa kuvapinnalla. Eri muodon
saaneita kuvia voi lukea monessa tasossa ja jérjestyksessd. Muodollinen ja sisdl-
lollinen kokonaisuus syntyy tavassa, jolla katsoja yhdistdd ndkemddnsd mie-
lessddn. Katsojan visuaalinen lukutaito, henkilokohtaiset arvot, asenteet, ajatukset
ja tunteet vaikuttavat sithen, miten kuvaelementit assosioituvat kerronnalliseksi
kokonaisuudeksi. Kuvien tulkinta lienee kirjoitetun sanan tulkintaa subjektiivi-
sempi tapahtuma, silld siind ei voi nojata kirjoituksen lineaariseen muotoon eiké
yksiselitteisemmin ymmérrettaviin, kielellisesti opittuihin sanoihin ja lause-
rakenteisiin. Kuvaa on vaikeampi tulkita ja ryhmittdd teemoihin kuin kirjoitet-
tua tarinaa, jonka muoto on kulttuurisesti saddellympi ja yksiselitteisemmin yh-
teisesti ymmarrettdvissd. Kulunut sanonta siitd, ettd kuva puhuu enemmén kuin
tuhat sanaa, kiteyttdd analyysin ongelman.

Mielestdni kuva on moniaistinen ja monitahoinen ilmaisumuoto, jolla voi
kertoa eri tavalla ja tasolla kuin kirjoittamalla. Kuva voi olla kertomus, mutta sen
kerronta kirjoitettuun tekstiin verrattuna on siitelemattomampéd. Kuva on sanaa
avoimempi ja sallii epdvarmemmat merkitykset. Se antaa runsaasti vapautta mieli-
kuvitukselle ja metaforisuudelle.

secsesesesesesesesssscscscscscsesene

275  Mikkosen (2006, 36) mukaan kuvan ja sanan yhdessi muodostama tulkinnan viitekehys edellyttad
erddnlaista sosiaalista sopimusta, kulttuurisesti opittuja ohjeita ja odotuksia siitd, miten kasitelld kuvan ja
sanan vilisen vuorovaikutuksen, vastaavuuden, konfliktin ja puutteen tilaa. Seka oppilaat ettd mina tulkit-
sijana olemme oppineet tietyt lukemisen ja katsomisen ohjeet, jotka pohjustavat kuvan ja sanan suhteen
hahmottamista (ks. emt).
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Analyysidni auttaa osin psykoanalyyttinen ldhestymistapa. Psykoanalyysi
jakaa ihmisen mielen tietoiseen, esitietoiseen ja tiedostamattomaan. Nékisin, ettd
kuvallisten prosessien voidaan nihdé olevan vihemmin tajunnan, kognitiivisen
tietoisuuden kontrollissa?”® verrattuna Kkirjoittamiseen. Psykoanalyyttisesti tar-
kasteltuna kuva antaa reitin tiedostamattomille kerronnan muodoille. Oppilaat
voivat kuvissaan lihted aivan muihin maailmoihin, kuin mitid tarinan kerronta
mahdollistaa. Koen, ettd piirtdessd ja maalatessa tietoisuus ei aina kontrolloi mielen
tiedostamatonta niin paljon kuin kirjoittaessa, silld kirjoitus on tarkemmin sdadel-
tyd toimintaa kielioppeineen ja tarkemmin sovittuine merkkijirjestelmineen.

Hahmotan kuvan tekemisen myos Kirjoittamista fyysisempdna tapahtumana.
Kiden liike ei seuraa kirjoituksen lineaarista liikettd. Fyysisyys kytkeytyy kuvan
tekemiseen useammin kuin kirjoittamiseen. Hienomotoristen liikkeiden lisdksi
kuvan teon prosessissa voi olla mukana koko keho. Tapahtuma voi olla hyvinkin
fyysinen, ruumiillinen. Kirjoitusprosessiin verrattuna kuvan tekemisen materi-
aalit ja tyovilineet ovat moninaisemmat. Niiden taitaminen vaatii kdden, kehon
ja mielen yhteistyota.

Tarkastelen tutkimusaineistosta oppilaan kuvan ja tarinan vilisid sidoksia,
yhtéldisyyksia, samanhenkisyyttd, poikkeamia ja ristiriitoja. Selitin merkitysten
ilmenemistd muun muassa ranskalaisen kirjallisuudentutkijan Roland Barthesin
valokuvatutkimukseen luomien denotaation ja konnotaation kisitteiden avulla®”.
Denotaatiolla tarkoitetaan kuvan ilmimerkitysté ja konnotaatiolla oheismerkityk-
sid. Kédytan kisitteitd kahdella tavalla, tarkoittamaan sekd aineistokuvassa olevia
denotatiivisia ilmisisdltojd ja konnotatiivisia viittauksia ettd kuvaamaan kuvan
ja tekstin vilistd suhdetta. Oppilaan kuvan voi ndhdéd olevan denotatiivisessa
suhteessa tarinaan silloin, kun kuva noudattelee tarinassa kuvailtua kuvaa. Tati
voi kutsua my6s ekfrasikseksi?’®. Niiden lisdksi tarina tuottaa kuvaan konnotaa-
tioita. Samalla kuva avaa oheismerkityksii tarinaan.

Selitain kuvan ja sanan vilistd sidosta my6s illustraation ja illuminaation
kasitteilla. Illustraatiossa kuvan suhde tekstiin on kuvittava, esittiva. Illuminaa-
tiossa kuvan suhde tekstiin on dekoratiivinen ja abstrakti.”” Aineistonkeruutilan-
teessa pyysin tehtdvinannossani oppilailta tarinan kuvan illustraatiota; kuvaamaan
tarinan kuva paperille.

B R Ry R LR R R R P P P P TR

276  Ks. van Leeuwen & Jewitt 2001, 120-122, ks. my&s 132.

277  Barthes 1993 (alkuteksti Rhétorique de I'image teoksessa Oeuvres complétes. Tome I 1942-1965); Mik-
konen 2005, 63-65, 70, 78. Esimerkiksi oppilaan piirtimaa hirttosilmukkaa voi tarkastella viittauksena kuo-
lemaan ja symbolina, joka antaa kuvalle merkityksen. Kuvassa on my®s ajallista kausaalisuutta, tarinallisuut-
ta. Hirttosilmukassa 16yséni roikkuva ihmishahmo tarkoittaa hanen kuolleen, ja pdan viereen levittaytyva
verilammikko viittaa siihen, ettd joku on ampunut jonkun (ks. kuvat 69-70).

278  Ekfrasis on alun perin tarkoittanut "kokonaan/tiydelleen kertomista”. Silld voidaan tarkoittaa muun
muassa visuaalisen representaation verbaalista representaatiota; kielellistd esitystd visuaalisesta taideteok-
sesta tai esityksestd. Ekfrasiksella on sosiaalinen luonne: “se on esitys siitd, kuinka jotain esitetdan jollekin
jonkin avulla tai kuinka joku tekee esityksen jotakuta toista varten”. Se on kertomista jollekin jostakin.
(Mikkonen 1998, 139; 2005, 281, 288-289.)

279  Ks. Ylimartimo 1998, 51.
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Vaikka seké kuvat ettd sanat ovat kulttuurisesti sdddeltyjd, kuvan kerronnal-
liset mahdollisuudet poikkeavat sanallisen kerronnan lineaarisuudesta. Hahmotan
eroa Ferdinand de Saussuren kisiteparilla syntagmaattinen ja paradigmaattinen.
Syntagmaattinen tarkoittaa yhdistelyn akselia (juoni, aika, kieli, metonymia) ja pa-
radigmaattinen tarkoittaa valinnan akselia (tila, synkronia, metafora). Syntagmaat-
tinen suhde viittaa kielen elementtien muodostamaan ajalliseen jatkumoon. Ensin
tulee yksi elementti, sitten toinen. Kielen elementtien jarjestykseen liittyy selvit esit-
tamistavan konventiot. Sarjakuvassa kuvan ja sanan suhde toimii syntagmaattisesti.
Esitys korostaa tarinaa, esityksen jatkumoa ja merkityksen ketjua. Sarjakuvan tarina
etenee ajassa. Syntagma voi myds nivoa erillisid kerronnallisia ketjuja yhteen.*®

Kuvassa kaikki on néhtédvissd yhtd aikaa. Kuva perustuu elementtien saman-
aikaisuuteen jatkumon kokemuksen sijaan. Paradigmaattisessa suhteessa kuvan ja
sanan yhteistoiminta korostaa jéirjestelmda: kuva ja sana rinnastuvat toisiinsa ja
luovat merkityksid assosiaatioiden kautta. Nama merkitykset eivit ole riippuvaisia
kertomuksen kronologiasta. Kuva voi olla metaforinen korvike kertomuksen tapah-
tumille, jollainen on esimerkiksi kirjan kuvituskuva.® Tutkimuksessani jokainen
tarina muodostaa oman episodinsa, jota kuva tidydentdd ja kommentoi. Se voi kuvi-
tuskuvan tavoin kuvittaa tarinaa, olla siihen 16yhéssi viittaussuhteessa tai irtautua
siitd niin, ettd tarina on toiminut vain kimmokkeena kuvan tekoprosessille. Ndin
sana ja kuva kietoutuvat toisiinsa sekd syntagmaattisessa ettd paradigmaattisessa
suhteessa.

Barthes on luonut tunnetun teorian sanan ja kuvan suhteesta. Teoriassaan
hén nojaa metonymian ja metaforan kisitteellisiin malleihin??. Metonymialla tar-
koitan tdssd tutkimuksessa arkista ja konkreettista kielikuvaa. Metonymia assosioi
merkityksid samalla todellisuuden tasolla. Voin tulkita oppilaan tarinassa poliisin
edustavan vaikkapa oikeuslaitosta. Metonymia synnyttdd syntagmaattisesti rea-
listisen vaikutelman. Metaforaa sen sijaan en voi lukea kirjaimellisesti vaan kuvit-
teellisella tasolla. Katson metaforan siirtdvin ominaisuuksia todellisuuden yhdelté
tasolta toiselle ja toimivan paradigmaattisesti. Metafora synnyttdd vaikutelman,
joka on surrealistinen ja vetoaa mielikuvitukseen.

Hy6dynnan ankkuroinnin ja vuorottelun kisitteitd analyysissdni. Ankkurointi
tarkoittaa tekstin pelkistdvda tehtdvad. Sanat selventévit ja vihentdvit monimerki-
tyksisyyttd. Tdssd valossa sanojen lisidminen kuvaan tekee sen viestistd tehokkaam-
man. Toinen funktio on viestin vaihto, vuorottelu, jolloin kuva ja sana tdydentévit
toisiaan. Vuorottelua on esimerkiksi sarjakuvissa, jossa kuvan ja sanan vuoropuhelu

vie tarinaa eteenpdin. Syntagmaattisesti ajatellen kuva ja sana toistensa tdydentdjina

280  Mikkonen 2005, 299, 315-316; Seppénen 2001, 182, 181; Kuusela 2004.

281  Mikkonen 2005, 299, 316. Syntagma ja paradima, kertomus ja systeemi, metonyminen ja metafori-
nen, voivat nivoutua my6s yhteen. Mikkonen antaa tastd esimerkkeina kielen poeettisen funktion, myyttisen
aikakdsityksen ja hieroglyfit. (Emt. 314-317.) Tekstin ja kuvituksen suhteesta ks. myos Hatva 1993, 50; Yli-
martimo 1998, passim.

282 Ks. Seppdnen 2001. Roland Barthes (1993) analysoi "Pates Panzani” -mainoksen merkitystasoja
madrittelemalld kaksi funktiota sanan ja kuvan suhteelle (ks. Mikkonen 2005, 57).
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ja rajaajina toimivat osana jotain yleisempdd merkityksen jérjestelmda.”® Oppilaan
kerronnassa kuvan ja sanan vililld voi olla sekd syntagmaattinen suhde juonellisu-
udessa ettd paradigmaattinen, metaforinen assosiaatiosuhde.

Tarkastelen oppilaan kerronnan rakentumista myos erilaisilla kuvan nakoékul-
milla. Nakokulma voi ohjata katsomisjérjestystd.”* Kuvan rakenteelliset seikat, esi-
merkiksi kuvan tilaa jakavat perspektiiviratkaisut, virit, valoorikontrastit, liikevai-
kutelma ja rytmi, ohjeistavat katsojan katsomisjérjestysta.

Kéytan analyysin apuna myos kirjallisuuden tutkimuksen kisitettd fokalisaa-
tio, jota on kuvailtu aiemmin luvun 3.2 alaluvussa Odotuksen murroksia ja kokijat
tarinassa. Mieke Bal kuvaa kisitteelld erilaisia katsomisen positioita. Hin haluaa o-
soittaa, ettd kuvallista kerrontaa voi analysoida kielen- ja kirjallisuudentutkimuksen
kasittein, koska kuvat hyddyntévit samoja keinoja kuin verbaalinen kerronta. Tai-
teentutkimuksessa on jo pitkddn keskusteltu jyrkkien vastakkainasettelujen ongel-
mallisuudesta, ja Bal on kuva-analyyseissddn osaltaan halunnut purkaa dikotomisia
erotteluja, kuten kuvan ja sanan asettamista vastakohdikseen.?*®

Hyodynnin kuvien tutkimisessa fokalisaation ksitettd silloin, kun aineistoku-
vasta saa kisityksen siind esitettyjen henkilohahmojen tai kuvan katsojan nidkokul-
masta®®. Kuvan katsojalla tarkoitan ketd tahansa, yhtélailla minua tutkijana kuin itse
kuvan tekijai, oppilasta, joka tuottamalla kuvan asemoi itsenséd suhteessa kuvaan.
T4ma on kiinnostavaa niin kuvan kerronnan kannalta kuin pohdittaessa luokka-
huo-netilannetta. Fokalisaatio tuo esiin myos sanan ja kuvan julkisuusasteen ero-
avaisuuksia kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa.

Fokalisaatio voi ohjeistaa kuvan katsomisjérjestystd: esimerkiksi kuvassa ole-
van henkilon katse suuntaa katsojan katseen suuntaa. Tétd kutsutaan sisdiseksi fo-
kalisaatioksi. Kun kuvan rajaus rakentaa katsojan aseman esimerkiksi siten, ettd
katsoja sijoitetaan fyysiseltd vaikuttavaan tarkkailupisteeseen tai kuvan hahmo
katsoo suoraan kohti katsojaa, titd kutsutaan ulkoiseksi fokalisaatioksi.?®” Havain-
nollistan oheisilla esimerkeilld fokalisaatiota oppilaan kuvailmaisussa. Kuvissa 11
ja 12 on sisdinen fokalisaatio. Padhenkil erottuu toisesta hahmosta suurikokoi-
sempana eli ns. arvoperspektiivin avulla. Esitystapa ohjaa katsojan samastumista.
Kuvassa 13 on ulkoinen fokalisaatio. Katsoja nikee kuvan poydilld olevan piir-
roksen ikddn kuin kuolleen oppilaan olkapdin yli. Oppilaat voivat ndin tiedostaen
tai tiedostamattaan kertoa, misti nikokulmasta kuvaa katsotaan, kuvan sisilti vai
ulkopuolelta kisin.

Kéytan oppilaan kuvalliseen prosessiin vaikuttavia tekijoitd huomioivaa kuva-
analyysid®®. Tarkastelen oppilaiden kuvia ja tarinoita seitsemisluokkalaisen kehi-
tystason kannalta, esimerkiksi sitd, miten oppilaan kognitiivinen kehitys ilmenee
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283 Mikkonen 2005, 58-60.

284  Mikkonen 2005, 188.

285 Bal 1991, 158-171; Palin 1998, 169-170.
286  Ks. Mikkonen 2005, 188-189.

287 Emt. 188-189.

288  Ks. Rdsdnen 2000.
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Kuva 11.
Tarinan
47t kuva.

110

kuvan vastaanotossa ja kuvailmaisussa. Huomioin myds kuvat osana ympardivad
visuaalista kulttuuria. Keskeistd on tarkastella kuvia osana kuvataidetuntikontek-
stia. Visuaalisen kulttuurin tutkija, maantieteilijd, sosiologi Gillian Rose korostaa,
ettdi nikeminen on kulttuurisesti rakentunutta, jolloin kuvat kertovat maail-
masta aina jostain tietystd nakokulmasta eivitka koskaan neutraalisti**. Kuvataide-
tunnin kuvat tuotetaan ja tulkitaan monen toisiinsa ristedvin seikan vaikutukses-

16

sa.

Kuvan tekemiseen vaikuttaa huomattavasti tilanteen julkisuus tai yksityi-
syys. Ero, jolla suhtaudumme kirjoitettuun tekstiin ja kuvaan nikyy tavasta, jolla
puhumme niistd: teksti luetaan, kuva ndhdaan. Oppilaat tiedostavat timéan. Kuvis-
sa ja tarinoissa sosiaalista tilaa testataan ja mddritellddn niin ilmaisutapojen
kuin siséall6llisten tapahtumien kautta. Oppilaan tavanomaisen, kirjoitetun teks-
tin nahdékseen on kumarruttava ja pysihdyttivd. On mentivi oppilaan fyysiseen,
henkilokohtaiseen tilaan, jotta kirjaimista muodostuu kertomus, ymmarrettivi
lauseiden kokonaisuus. Tekstin lauserakenteet eivit paljastu ohi kulkijalle kimm-
enen ollessa osittain tekstin paalld, tai kirjoitetun paperin voi helposti kdantaa
ympiri. Oppilaille onkin kehittynyt tapoja suojata kirjoitusprosessiaan pii-
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lottamalla osan tekstistd toisella paperilla tai kimmenelldin.

Aineistoa kerdttdessd saatoin havaita, miten koulussa poytinsd dédressd Kkir-
joittavaa oppilasta ei héiritd. Sen sijaan kuvataidetunnille on luonteenomaista, ettd
kuvan tekijdn ymparilld liikutaan ja hdanen prosessiaan seurataan. Tekstid on selke-
ampi lukea kirjoittamishetkestd erillddn, valmiina, lineaarisesti sana sanalta. Kuva
sen sijaan on tekstid julkisempi ja nopeammin tajuntaan iskevd. Kuvaa rakenne-
taan tekijin omalla visuaalisella logiikalla. Oppilaan on vaikeampi suojata proses-
siaan kuvan tekemisessd toisten katseilta paperille kirjoitettavaan tekstiin verrat-
tuna. Havainnollistava esimerkki tdstd on aineistotarina 6¢, jossa kerrotaan, miten
[lJuokkatoveri pysihtyy hetkeksi Maijan luo ja vilkaisee tyoti. Maija nikee ettd luok-
katoveri katselee hintd ja peittid tyon kdsillddn. Han kuitenkin epdonnistuu, silld
luokkatoveri on jo ndhnyt ja tulkinnut kuvasta jotain.

Aineistonkeruutilanteessa tarinoiden kirjoittaminen oli yksityisempi tapah-
tuma. Sen aikana kukaan ei vaellellut luokassa, vaan jokainen istui oman pul-
pettinsa dédressd. Kirjoittamisprosessi ei ollut avoin eikd rakennettu vuorovai-
kutukselliseksi. Kuvalliseen ilmaisuun sen sijaan kohdistui voimakkaammin
luokassa toimijoiden sosiaalinen ldsndolo kuin kirjoitettuun tarinaan. On ta-
vallista, ettd kuvataidetunnilla opettaja ja oppilaat voivat kuljeskella luontevasti
luokassa ja vilkaista toisen kuvaa ohi kivellessdan, kommentoida nikemaénsi ja
tulla itse nahdyiksi. Siten kuvaan vaikuttaa voimakkaasti luokkayhteiso sosiaa-
lisena tilana. Kirjoitustapahtuman yksityiseen tilaan verrattuna kuvan tekemisen
prosesseissa oppilaat muodostivat neuvottelutilan, jossa toisten lisniolo, kuvat
ja kommentit vaikuttivat omaan prosessiin. Siksi oppilaalla oli kuvan kautta
mahdollisuuksia kisitelld sosiaalisia jdnnitteitd simultaanisti luokkatilassa ja
ladata sosiaalisia pelejd kuviin.

Wors ttovg
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Kuva 13.
Tarinan
71p kuva.

112

Analyysissdani pohdin, millaista niakyvyyttd kuvan julkisuusaste antaa oppi-
laalle. Kuvataideopetuksessa on tyypillistd laittaa oppilaiden tuotoksia esille. Tatd
kaytantod oppilaat voivat tarinoissaan kisitelld joko mydtdillen tai kyseenalaist-
aen sen merkityksid. Samalla on kiinnostavaa huomioida, millainen kuvallinen
teema tai kategoria on aineistossani poikkeava tai mitd oppilaat eivit kasittele*.
Jonkin asian kisittelemittd jattaminen paljastaa kulttuurisia merkityksid oppi-
laiden maailmasta.

Aineistokuvien lisdksi analysoin ja tulkitsen tehtdvinannon ulkopuolista ai-
neistoa, tarinapapereihin ja kuvapapereihin tehtyja erilaisia visuaalisia merkintoja.
Tarkastelen niiden suhdetta tehtdvdnannon mukaisiin tarina- ja kuvaesityksiin
konnotatiivisessa mielessd. Tehtdvinannon ulkopuolinen aineisto on erdinlaista ti-
hedd kuvausta odotusanalyysin kuvallisen soveltamisen kannalta. Aineistopape-
reiden reunahuomautuksiin ja luonnoksiin kilpistyy tekijan tunnelmia ja kom-
munikaatiota toisten kanssa. Oppilailta vaaditun ja oletetun tuotoksen kannalta
tehtavanannon ulkopuolisilla®® ja siksi ensi alkuun ylimaérdisind néyttaytyvilla
merkinnoilld on tarkeéd osa kuvataidetunnin sosiaalisessa kommunikoinnissa. Sik-

290 Ks. Rose 2001, 66.
291 Ks. my6s Laine 2000, 114.
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si oppilaiden omaehtoisen visuaalisen toiminnan analyysi tehtavinannon mukaisten
tarinoiden ja kuvien ohella ja rinnalla on erityisen kiinnostavaa. Koen kuvan ja sanan
vilisen vuoropuhelun tutkimuksellisesti merkitykselliseksi oppilasidentiteetin ja nuor-

ten oman maailman avaajina.
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TEEMOJEN JATYYPPITARINOIDEN LUOKITTELU
SEKA KATSEEN KATEGORIOIDEN KUVAUS

Tassd luvussa kuvailen ja perustelen aineiston luokittelun seké siind kayttamani
terminologian. Erittelen ja esittelen aineiston laadullisia ja méaréllisid sisaltojd.
Luvun yksityiskohtainen ja osin luettelonomainen lédpikatsaus aineiston sisallolli-
seen jaotteluun taustoittaa aineiston varsinaisia analyysi- ja tulkintalukuja 5 ja 6.

Jaan alaluvut kahden luokittelutapani mukaan, jotka olen esitellyt luvun 3.2
alaluvussa Teemojen ja tyyppitarinoiden luokittelu kokonaisuuksiksi ja katseiksi.
Ensimmadinen alaluku 4.1 kisittelee teemoista ja tyyppitarinoista muodostamiani
kokonaisuuksia (ks. my6s liite 2). Kuvailen teemojen esiintymistiheyttd suhteessa
koko aineistoon, 111 oppilaan tarinaan. Pienet méarét (1-10) ilmoitan lukumaéral-
lisesti. Toisessa alaluvussa 4.2 esittelen tarinoiden jakoa katseen kategorioihin (ks.
myos liite 3).

4.1 Teemojen ja tyyppitarinoiden kokonaisuudet

Kerronnan tapoja, tarinakaavoja ja juonellisia kaaria

Ensimmadistd teemojen ja tyyppitarinoiden luokittelusta muodostamaani ko-
konaisuutta kutsun nimelld Kerronnan tapoja, tarinakaavoja ja juonellisia kaaria.
Luokittelu on osin teoriasidonnaista, silld olen hy6dyntényt ja soveltanut oppilaiden
tarinoiden ryhmittelyyn perinteistd lansimaisen tarinan kerronnan ja kirjallisuuden
lajityypin jaottelua komediaa, romanssia, tragediaa ja parodiaa. Kuitenkin vain
osa tarinoista noudattaa jotain perinteistd lajityyppid. Siksi olen nimennyt luokit-
telut niin, ettd ne soveltuvat juuri tihan tietyltd ikiryhmalta keridttyyn konteksti-
sidonnaiseen aineistoon.

Lajityyppien soveltamisen lisdksi olen hyodyntinyt juonen kulkuun ja loppu-
ratkaisuihin liittyvad Kenneth ja Mary Gergenin jaottelua progressiivisista, vakaista
ja regressiivisistd kaarista®* (ks. s. 95). Luokittelussa olen antanut painoarvoa oppi-
laan tarinan loppuratkaisulle, joka péittdd tarinan juonellisen kaaren ja useimmiten
ndyttdd paljastavan tarinan ytimen ja lopputuleman.

Perinteiset draaman lajit ovat komedia ja tragedia. Oppilaiden tarinoista kah-
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deksassa on komiikkaa. Tarinassa 43p Mikko hyppdsi toverinsa pddlle ja siiti vasta
soppa syntyi. Pojat joutuvat putkaan rauhoittumaan. Rangaistuksesta puuttuu vaka-
vuus ja traagisuus. Tarina korostaa poikien kaverillisuutta ja veijarimaisuutta sekd
antaa vaikutelman kertojan lapsenmielisyydesta. Kaksi tarinoista edustaa komedi-
aa. Kdytdn kisitettd perinteisessd mielessd kuvaamaan keped ja hilpedn harmitonta
tarinaa.

Kutsun koomisen huumorin vastakohtaista ivallisuutta ja pilkallisuutta tee-
moina parodioinniksi, ivaksi ja ironiaksi. T4td teemaa esiintyy kuudesosassa
tarinoista (18/111). Lajityyppinéd ivamukaelma eli parodia, tai satiiri, ei sovellu
yhteisnimittdjiksi oppilaiden ivaileville, ironisoiville ja parodioiville tyyppitari-
noille. Siksi kutsun teeman leimaamia tyyppitarinoita ivatarinoiksi, joita on yh-
deksén. Oppilaat nautiskelevat parodian lajityyppid muistuttavalla kerronnalla. He
parodioivat dekkarigenren konventioita ja ironisoivat todellisuutta. Nuoret eivit
tarinoissaan viittaa mihinkéddn tiettyyn teokseen vaan parodioivat, pilkkaavat ja
ironisoivat esimerkiksi arkielimén moraali- ja normikéytidnt6ja. Monissa aineis-
ton tarinoissa ja kuvissa oppilaat karnevalisoivat koulun arvoja ja normeja. Tal-
lainen parodioiva “camp” on vakavien, erityisesti poroporvarillisten, asioiden esit-
tamistd kdanteisind, mutta samalla niitd arvossa, pyhdnd ja merkityksellisend
pitden**. Huumorin ja fiktion keinoin oppilaat esimerkiksi murtavat opettajan
valtaa, ja samaan hengenvetoon he kisittelevit kaoottisen kouluelimin jarjellisyyt-
td oppilaan kannalta.

Parodiointi tdssd tutkimuksessa ei tarkoita élyllistavin etdistd pilkkaa jostain
aiheesta, vaan se antaa tilaa oppilaan minikeskeiselle kirjoittamiselle. Julman pilan,
ivan, ironian ja parodioinnin keinoin kisitelladn nuorelle vakaviakin asioita, kuten
sosiaalisten suhteiden ja sosiaalisten pelien teemoja, kyseenalaistaen tai testaten
toisen henkilohahmon statusta tai henkisté kanttia.

Traagisuuden teemalla oppilaat kisittelevit monia vaikeita asioita, eksistens-
sid ja muuttuvaa identiteettid, selvittimattomid ongelmia, epdoikeudenmukaisuutta
jakirsimystd. Henkilohahmoihin samaistutaan ja otetaan etdisyyttd eri tavoin, kuten
empatialla, tragikoomisella huumorilla, tai ivalla.

...Opettaja ei tajunnut ettd se on pilakuva Maijasta... (41t)
...Siind [kuvassa] tytto on laittamassa kukkaa ditinsd
haudalle... (106t)

...Opettaja kutsuu poliisin ja Mikko saa elinkautisen
rangaistuksen ja 100 pdivisakkoa. (44p)

293 Ks. Varto 2001, 134-137. Camp-ilmiota ja késitettd on tutkittu runsaasti. Camp on nahty parodisena
kdytantond, mutta myos herkkyyden muotona. Campissa voi ndhda yhdistyvin paradoksaalisen tunteen,
nautinnonhaluisen ja kyynisen, vakavan ja ilakoivan, etédisen ja liheisen. (Koivunen 2007, 187-191.)
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Osa ivatarinoista sisaltda traagisuutta. Jotkut tarinat ovat tyyppitarinoina seka
tragedioita ettd ivatarinoita: Kun henkildshahmon onnettomuus kerrotaan iro-
nisoiden, timéin kurjaan kohtaloon ei tarvitse samaistua. Epdempaattista huu-
moria viljelevit erityisesti pojat. Kaiken kaikkiaan traagisuuden teemaa on neljds-
osassa tarinoista (29/111). Teeman tyyppitarinaan sovellan perinteisen lajityypin
kasitettd tragedia, joka on taantuvan, regressiivisen juonen kaaren®* kaltai-
nen. Aineistossani tarkoitan tragedialla onnettoman lopun tarinaa. Se ilmentdd
tarinan dramaattista, onnettomasti péattyvda loppua ja henkilohahmon ikédvaa
kohtaloa®*. Tragedian voimakkuusasteet vaihtelevat arkisesta tapahtumasta suuriin
murhenéytelmiin. Se vaikuttaa myos siihen, miten tarinoiden henkil6hahmoi-
hin voi samaistua. Tarinassa 15t oppilaan eettinen kannanotto jad tuomitsevasti
leijumaan toisen oppilaan tekemédn kuvan ylle: Ennen kuin Pete ehti tajuta Maija
oli mennyt pois. Tarinan 22p tragediaan nuoren lienee helppo samaistua: Silloin
luokkatoveri suuttui ja hermostui ja sithen loppui heiddn luokkatoveruus. Ja tyo oli
Pellen pid.

Pahimmillaan tragediassa henkiloshahmon saama epéoikeudenmukainen
tuomio tai henkinen tai fyysinen kédrsimys menevit yli kohtuuden rajojen. Tdma
tuo esiin henkilohahmoihin samaistumisen ongelman. Hyvin synkkéén tai raakaan
kohtaloon otetaan etdisyyttd esimerkiksi kertomalla juoni toteavasti. My6s mustaa
huumoria hyédynnetdén, kuten tarinan 45p tuhoisassa lopussa: ... ja universu-
missa ei ole endd eldmdd. The End.

Tarinat, jotka eiviét sijoitu huumorin johonkin alalajiin tai tragediaan, ovat
vaikeammin nimitettivissd. En kiytd aineiston tarinoista kirjallisuuden maéritelmaa
romanssi, jonka voi katsoa olevan yksi lansimainen tarinan kerronnan juonikaa-
va. Monen oppilaan tarinassa padhenkil6lld on Fryen jaottelun mukaan romant-
tinen suhde yleis6onsd, jolloin sankarillisesta oppilaasta kertova tarina kuuluisi
romanttiseen tai vahvasti mimeettiseen kertomuksen muotoon *. Romanssin
lajityyppid, upeita ja erityisen voimakkaita sankarihahmoja siséltdvid tarinoita,
voi rinnastaa 16yhisti aineistoluokittelussani onnellisen lopun tarinoihin, kasvu-
tarinoihin, itsendisyystarinoihin, mysteeritarinoihin, statustarinoihin ja taitota-
rinoihin, joita kaikkia kuvailen téssd luvussa. Arkisempi oppilas puolestaan kuu-
luisi Fryen jaotteluun sijoitettuna niukasti mimeettiseen kertomuksen muotoon®”’.
Vaikka vastuksienvoittamiskertomuksia on aineistossa runsaasti, padhenkild ei
valttamattd ndyttdydy sankarina vaan arkisena arjen ongelmaa kisittelevini ja
selvittavind oppilaana, jolloin romanssin mairitelmén kdyttiminen vadristaisi

294  Ks. Lightfoot 2004.

295  Aristoteleen mukaan tragediassa on alku, keskikohta ja loppu. Sankari - tai kertomuksen henkils-
hahmo - kohtaa murheellisen kohtalon. Hén tekee ns. traagisen erehdyksen. (Aristotle 1996, section 1940a,
section 1453a.) Traagisuudelle on ominaista, ettd tuhoisa erehdys tai kirsimys kohtaa jotenkin merkittavaa
tai lupaavaa henkilod. Tama luo taideteokselle jarkyttdvin surullisuuden tunnun. (Aikio 1993, 618.)

296  Frye 2000, 33-35.
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kertomusten sisallon.

Sijoitan sankarillisen toiminnan tai arkisen oppilaan saavutukset tarinan
tarkempaa sisdltéd kuvailevien tyyppitarinoiden alle. Rooleja on kolmenlaisia:
epiitsendisid, naiiveja ja turvallisuushakuisia oppilaita, itsendisid, menestyvid ja
rohkeita oppilaita, sekéd sisdisesti oppivia, muuttuvia ja henkisesti kasvavia op-
pilaita. Roolit tulevat ilmi erityisesti tarinoiden loppuratkaisujen kautta.

Onnellisia loppuja on vajaa neljdsosa tarinoista (25/111). Onnellisen lopun
tarinoiksi kutsumani tyyppikertomukset muistuttavat luonteeltaan romanssia,
mutta tarina ei valttdmétta sisilld romanssin lajityypille ominaista sankarillista hen-
kilohahmoa. Padhenkil6 on ennemminkin epiitsendinen nuori, jonka elimé pysyy
hallinnassa onnellisesti paattyvin tapahtuman kautta. Onnellisia loppuja leimaa
kiitos, onni, ylpeyden ja turvallisuuden tunteen saavuttaminen sekd oikeudenmu-
kaisuuden toteutuminen.

Monessa tarinassa onnelliseen loppuun kietoutuu antisankarin traaginen koh-
talo. Tarina kuuluisi Fryen jaottelussa ironiseen kertomuksen muotoon®®. Kun joku
tarinan henkilohahmoista saa ikddn kuin ansionsa mukaan, paha saa palkkansa, ja
oikeudenmukaisuus toteutuu. Hintd esimerkiksi rangaistaan, ja joku toinen pal-
kitaan. Antisankarin néyryytys ndyttdd siten tuottavan muille henkilohahmoille
tyydytysta.

Epditsendisiltd ndyttdytyvien tarinoiden lisdksi seitsemésosassa tarinoista
(15/111) késitellddn nuoren sisdistd muutosta, kasvun teemaa. Tdmin teeman kes-
keinen rooli ilmenee kahdessa tyyppitarinassa, joita kutsun kasvutarinoiksi. Kas-
vutarinoiden juonen kaari on kehittyvd, progressiivinen. Loppuratkaisuissa ta-
pahtuu muutos tai pddtds muuttua. Esimerkiksi tarinassa 4t oppilaat havahtuvat
tarkistamaan asenteitaan kiusattua oppilasta kohtaan. Tarina loppuu lupaukseen,
ettd padhenkil6 saisi vield ystavin.

Kutsun seitsemid tarinan loppuratkaisua, jossa kirjoittaja ei tarjoa valm-
ista ratkaisua, avoimeksi lopuksi. Esimerkiksi tarina 30t vihjaa ja suuntaa lukijan
mielikuvia mahdollisiin tuleviin tapahtumiin: Mikon riehuessa luokassa, tulivat op-
pilaat, Inka ja opettaja luokkaan. Vilitunti oli loppunut. Avoin loppu vaatii lukijaa
sietdmdin tarinan loppuratkaisun jdamistd auki. Kertoja hylkdd lapsenomaisen,
turvallisesti sulkeutuvan kerronnan. Koen, ettd timd teema heijastaa seitsemads-
luokkalaisen nuoren kasvun myoti lisddntyvad itsendisyyden vaatimusta, tarve-
tta itsendiseen pddtoksentekoon ja vastuun ottamiseen.

Kutsun kahta oppilaan tarinaa itsendisyystarinaksi. Niissd ihannoidaan indi-
vidualistista oman eldmén haltuunottoa oppituntikontekstissa. Kuvallisesti taido-
kas padhenkil6 ei ota mallia toisilta eikd jéljittele muita vaan tekee rohkeasti it-
sendisen ratkaisun ja irrottautuu nuoren ihmisen epavarmasta roolista. Sosiaalisista
paineista vapaa oppilas ottaa valinnallaan itse vastuun itsestdan, mikd néyttaytyy
tarinassa palkitsevana.

Mysteerid kisitellddn kahdessa tarinassa. Toista, tarinaa 64f, nimitin mys-
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tee-ritarinaksi. Se sisiltdd avoimen lopun eiki tarjoa vastausta tarinan oppilaan
mystiseen katoamiseen vaan jattda lukijalle arvoituksen. My®6s traagisuus ja kuole-
man teemat kietoutuvat mysteeritarinaan. Sosiaalisesti marginalisoitu tyttéoppilas
katoaa mystisesti kesken tunnin jiljettomiin, minké vuoksi [kJukaan ei saa koskaan
tietdd mitd hdn toillddn viestitti. Tassd on elementtejd Fryen méadritelman mukaisesta
tarinasta, jolla on myyttinen muoto®”: Tytt6 néyttaytyy yliluonnollisena sankarina,
jonka irtautuminen fyysisestd kehostaan vapauttaa hidnet syrjityn oppilaan osasta.

Tarinoista kolmasosassa (34/111) on fyysistd ja seikkailullista toimintaa.
Kutsun tédtd teemaa korostavia yhdeksia tyyppitarinaa toimintatarinoiksi. Juonissa
ei vilttdmittd ole sankarillista pddmadrad, mutta ne muistuttavat linsimaisia seik-
kailutarinoita, jotka sisiltdvit jannitystd ja runsaasti tapahtumia. Toimintatarinois-
sa keskeistd ei niinkddn ole kertomuksen ratkaisu vaan itse toiminta, joissa toimi-
jan rooli voi vaihdella sankarista antisankariin. Sen vuoksi oppilas saattaa paattda
tarinan hyvinkin toteavasti.

Kerronta voidaan sulkea myos kulttuurisesti opittujen sadun péaattaimisen
sanoin. Aineistossa on 10 tarinaa, joissa on jokin toteava, tarinan sulkeva loppusana,
kuten the End tai LOPPU. Tdami tapa on vastakkainen avoimen lopun tarinoille.

Aineistossa on my0s erdédnlaisia tavallisia, arkisia tarinoita, joista puuttuu yl-
latyksellisyys ja jannite. En kuitenkaan ole muodostanut néistd teemaa enkd tyyp-
pitarinaa, silli en médrittele tarinoista, mikd on tavallista tai poikkeavaa arkea,
varsinkaan kun kyseessé on fiktio. Arjen tapahtumia raportoivat tarinat mairittele-
vit toteavasti henkilohahmoihin liitettyjd rooliodotuksia ja toimintatapoja. Téllai-
set tarinat ovat Fryen jaottelun mukaan niukasti mimeettisia*®. Ehki arkisin tarina
on aineistoni toinen tehtdvdnannosta poikkeava pakkosuoritus, tyton 84t yhden
lauseen tarina: Maija nousi ylos ja kdveli muiden tavoin katsomaan luokkatoverinsa
tyotd. Tama pintapuolisesti merkityksettoménd niyttiytyvd kokemus voi kuiten-
kin ilmentda tirkedd oppilaan kokemusta®'. Jos oppilas vain suorittaa normi-
vaatimusten keskelld, hdn vieraantuu omista tarpeistaan®?. Lyhyt tarina sijoittuu
koulun arjen latteuden kokemuksen jatkumoon. Kerrottuna kokemus muodos-
tuu merkitykselliseksi, ja siten se voi toimia kertojalleen osana kouluarjen koke-
musten ymmartdmisen prosessia.

Tunteita, tapahtumia, ihmisia ja paikkoja

Aineistosta muodostamani toinen kokonaisuus — Tunteita, tapahtumia, ihmisid ja
paikkoja - sisdltdd tarinan kulkuun liittyvid yksityiskohtia ja siséllollisid teemoja.

299  Emt. 33-35, 45.

300  Frye 2000, 41, 49.

301  Ks. Hyvidrinen 2005.

302  Ks. Marcuse 1991 (alkuteksti Trieblehre und Freiheit, 1955), 123.
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Monen tarinan teema liittyy johonkin konfliktitilanteeseen. Opetustilanteeseen
liittyvit erilaiset sosiaalisen toiminnan muodot ja oppimisympdristoon liittyvit
teemat kuljettavat tarinoiden tapahtumallisia kdénteitd ja lataavat sisddnsd merki-
tyksid. Oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen liittyvid teemoja ja tyyppitari-
noita on erityisen runsaasti. Monissa tarinoissa testataan rooleja ja oppituntijirjest-
ystd, jota auktoriteetit sitten kontrolloivat erindisten rangaistuskiytintojen avulla.

Tarinoiden henkilohahmojen tunteet sdvyttavit ja kuljettavat juonen kéantei-
td merkittavésti. Tunne on selkedsti aineiston merkittdvimpid ja vahvimpia tee-
moja*®. Se esiintyy reilusti yli puolessa aineiston tarinoista (63/111), ja reilu vii-
desosa aineiston tarinoista (24/111) edustaa tunteen teemaa korostavaa tyyppitari-
naa, tunnetarinaa. Tunteita piilotetaan, koetetaan hillitd tai ne ryopséhtavit val-
loilleen seitsemasluokkalaisten tarinoiden vilittdmissa kokemuksissa.

Toisia keskeisid teemoja ovat ihailun ja kateuden teemat. Thailua kisitelldan
reilussa kolmasosassa tarinoista (43/111). Tyyppitarinoina ihailutarinoita on viisi.
Kateutta kisitellidn viidesosassa aineiston tarinoista (22/111), kateustarinoita
on seitseman. Usein ihailun ja kateuden teemat limittyvit tunteen teeman kanssa.
Vaikka kateuteen siséltyy erilaisia tunteita, tarinoissa ilmenevina teemana se ei vis-
tamattd lataudu tunteella ja siten sisdlly tunteen teemaan. Téllainen on esimerkiksi
tarina 80t (ks. s. 219). Kisittelen kateuden teemaa tarkemmin luvun 5 alaluvussa
5.1 Thailua ja kateutta.

Yhdeksdsosassa tarinoista (12/111) kisitellddn moraalia. Téit4 teemaa painot-
tavat tarinat sisdltdvit moraliteetin. Moraliteetteja on neljd. Niissd olennaista on
toimijoiden, ympardivin yhteisén moraaliarvot, asetetut normit ja niiden noudat-
tamiseen liittyvd sosiaalinen turvallisuus. Moraliteetti ei ole tarinana vélttamatta
mitenkddn ylevd, vaan se voi sisédltdd nolojakin loppuja, inhon ilmauksia, anti-
sankari-oppilaista kertovia tarinoita ja ironisointia. Epésolidaarista oppilasta ran-
gaistaan ja kasvatetaan tarinoissa moralisoiden.

Tunteita, tapahtumia, ihmisid ja paikkoja -kokonaisuudessa keskeistd on
kuvataidetunnin sosiaalinen tila. Kuvataidetunnin kuvalliset prosessit ovat sos-
iaalisen kontekstin lavistamid. Thmissuhteet kietoutuvat ja vaikuttavat oppimisti-
lanteisiin monin eri tavoin. Kuvataidetunnille luonteenomaista on mahdollistaa
oppilaiden vapaa seurustelu tyoskentelyn kautta ja sen ohessa. Samalla oppi-
laan toiminta ja hénen kuvansa altistuvat muiden katseille ja kritiikille. Tdma ai-
heuttaa moninaisia jannitteitd tarinoihin.

Sosiaaliset suhteet ovat tarkeitd oppilaille, ja timéd teema korostuu kol-
masosassa tarinoista (34/111). Kaveri- ja ystdvyyssuhteita vaalitaan ja sosiaalis-
ta hyviksyntdd osoitetaan erilaisin elein®. Kahdessa tarinassa kuvataidetunnin
kuva lahjoitetaan toiselle oppilaalle. Henkilchahmojen vilit vaihtelevat suora-

303 Kaytin tdssd tutkimuksessa ksitettd tunne. Pitiydyn ottamasta kantaa affektiivisuuden kisitteeseen,
johon liittyy taiteen- ja kulttuurintutkimuksessa laajaa keskustelua. Késite on voimakkaasti latautunut
visuaalisen kulttuurin tutkimuksessa. (Koivunen 2007, 180-183; Rossi & Seppa 2007, 8-9.)

304 Ks. Kinnunen 2000, 388.

KUVIEN RAJAT

121



122

sukaisista varovaisiin. Tarinoissa voidaan tehdd my6nnytyksid, jotta vilit sdilyisi-
vdt hyvind. Oppilaan sisdisten tunteiden ja ulkoisen kéyttdytymisen vilinen ris-
tiriita paljastaa koulutilan sosiaaliseksi ndyttimoksi, johon oppilas hakee sopi-
vat ndyttelijaroolit.

Sosiaalisen suhteen tarinoita on kuusi. Niissd keskindisten vuorovaikutus-
suhteiden merkitys tulee erityisen vikevisti esiin. Tarinoissa saattaa olla tunteikas
ja dramaattinenkin loppu. Ystivyys voi paittyd, eheytyd tai lujittua. Vertaisen
hyviksytyksi tulemista ja luottamuksen osoitusta kisitelldan. Esimerkiksi tarinan 2¢
lopussa kerrotaan tyttjen keskindisen riidan jilkeisestd sovinnosta, kun [s]euraa-
vana viikonloppuna Liisa menee Annikan luo ja nukkuu liskopeitolla.

Tarinoissa oppilaiden vuorovaikutus, asema (status) ja rooli luokkayhteisossd,
koulussa ja sen ulkopuolella synnyttivit sosiaalisia jannitteitd. Tarinat, joissa har-
nitddn, nélvitddn ja piikitellddn, kuuluvat sosiaalisen pelin teemaan. Tdtd teemaa
kisitelladn kuudesosassa aineiston tarinoista (18/111). Verrattuna sosiaalisen suh-
teen tarinoihin sosiaalisen pelin tarinoissa, joita on kuusi, henkilchahmot kéyvit
eradnlaista sosiaalista valtapelid. Oppilas lahtee testaamaan jonkun toisen oppilaan
roolia, asemaa, sietokykyé ja reaktioita. Pyrkimyksené on jarkyttdd timan sosiaal-
ista statusta ja samalla nostaa omaa asemaansa.

Maininnan arvoisia sosiaalisten jdnnitteiden laukaisemia tapahtumia ovat
tappamisen ja toisen oppilaan lydmisen teemat. Kun sosiaalinen tilanne kiy op-
pilaalle sietimittomiksi, henkilohahmojen itsehillintd saattaa pettdd fyysisesti
vikivaltaisin seurauksin. Tappamista on neljassd, lyomista késitellddn kolmessa
tarinassa. Joukossa on kaksi tyttokirjoittajaa. Tarinassa 29t sopimattomasti toimiva
tytto ei kdy késiksi vaan uhkailee toista tytt6d hakkaamisella. Tarinassa 65t tappa-
jaksi nimetddn poika (ks. luku Hullut tappajat).

Sosiaalisten suhteiden ja jannitteiden lisaksi kymmenessd tarinassa padhen-
kiloiden eri sukupuoli (gender) painottuu. Olen muodostanut tyttéjen ja poikien
vilista suhdetta kisittelevistd tarinoista oman teemansa. Téitd teemaa kdsittelevit
sekd poika- ettd tyttokirjoittajat. Sukupuolitarinoita on kolme. Homous sen
sijaan on teema, joka liittyy aineistossani vain poikien tarinoihin ja kuviin. Vaikka
teemaa esiintyy vain muutamassa tarinassa, on se merkittivd. Tarkastelen negati-
ivisesti kisiteltyd teemaa tulkintaluvuissa tarkemmin poikien identiteetin rakentu-
misen osana.

Oppilaan sosiaalisesti herkka iké ja vertaisryhmén merkitys korostuvat use-
assa tarinassa. Sosiaalisen hyviksynnén ja toisten huomion vastapoolina kisitel-
ladn yksindisyytta ja ryhmén ulkopuolelle jadmista. Noin yhdeksédsosassa tarinoista
(13/111)kisitelldan syrjdssd olevan oppilaan teemaa, jonka jaan kahteen osaan: syrj-
ityn ja yksindisen tai yksin jidvin oppilaan, ja kiusauksen kohteena olevan oppi-
laan teemoihin. Teemojen eroilla tuon esiin, miten aktiivisesti tarinan henkilohah-
mot osoittavat syrjissd olevalle oppilaalle timidn asemaa ja sosiaalista toiseutta.
Syrjityn ja yksindisen tai yksin jaavan oppilaan teemaa kisitelldan kuudessa tarinas-
sa. Syrjéssé olevan oppilaan teema jéttaa tilaa myos tulkinnalle, ettd oppilas vetdytyy
muista erilleen omasta tahdostaan, eikd yksinolo ole hénelle vilttamittd negatiivi-
nen asia. Kiusaamisteemaa esiintyy kahdeksassa tarinassa. Tami teema tuo selvisti
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esiin toisten oppilaiden sosiaalisen vallankdytén muotoja ja alistamista. Kaiken
kaikkiaan syrjédssd olevan oppilaan teema tuo esiin sitd, miten oppilas huomataan
osana ryhmi, ja miten hdn voi ndkyd ja ottaa paikkaansa ryhmissd. Tarinat o-
soittavat, miten oppilaan sosiaalinen identiteetti ja asema ovat riippuvaisia ajasta,
paikasta, tilanteesta ja ryhmistd. Sosiaalista identiteettid mairitelldan ryhman si-
sdisten klikkien, ystévi- ja kaverisuhteiden kautta, kolmanneksi pyoraksi jattami-
selld sekd statuksen osoittamisella niin oppituntikontekstissa kuin vapaa-ajalla.

Oppimisen kannalta koen kiinnostavaksi teeman, jota kutsun pedagogiaksi.
Pedagogiaa on kahdeksasosassa tarinoista (13/111). Kuvataideopettajan lisaksi my6s
joku oppilaista voi toimia tarinan pedagogina esimerkiksi tyonsé kanssa tuskaileval-
le luokkatoverilleen. Timén teeman sisélld kuvataideopettaja néyttaytyy sosiaalises-
ti taitavana, tahdikkaana ja rakentavaa palautetta antavana pedagogina. Pedago-
gian teemaa ilmentdvia tyyppitarinoita, pedagogisia tarinoita, on nelja.

Kuten ihailun ja kateuden teemojen runsaus osoittaa, tarinoissa kuvan teke-
miseen liittyy runsaasti oppilaiden keskindistd vertailua. Viidessd tarinassa oppilas
matkii toisen oppilaan kuvaa. Onnistumisen paineista kertovat my0s tarinat, joissa
turhautunut oppilas pilaa oman ty6nsd. T4t teemaa on kymmenesosassa tarinois-
ta.

Olen teemoitellut erikseen oppilaan erityiset auttajat. Kuudessa tarinassa
auttaja on opettaja, kymmenessd toinen oppilas ja yhdessa diti. Auttajista luokkato-
veri kannustaa selviytymain tilanteesta kuvataidetunnilla, didin lohtuun puolestaan
tukeudutaan kodin yksityiselld alueella. Oppitunnin auktoriteettina opettaja kayttaa
asemaansa viisaasti turvallisen oppimisympériston ylldpitamiseksi ja oppimisen
tukemiseksi. Kertojat méarittavit tukiverkkoaan osoittamalla, kenen puoleen ta-
rinoissa kddnnytddn tai kuka auttaa tukea tarvitsevaa. Auttajan tuella tarinat
paattyvit onnellisesti.

Oppilaan turvallisuushakuisuutta osoittava teema liittyy tarinoihin, joissa
oppilas kertoo tai aikoo kertoa opettajalle jostain erityisestd asiasta. Tdhin tee-
maan kuuluu viidesosa tarinoista (21/111). Teemaan keskittyvid auktoriteettiin-
turvautumistarinoita on kaksi. Niissd opettajan esteettiset arvot, normit ja roolit
piirtyvit selkeind esiin. Toinen teema, joka liittyy oppilaalle merkityksellisten ai-
kuisten vaikutukseen on koti. Se mainitaan seitsemissa tarinassa. Kodin keskeisyys
korostuu kahdessa kotitarinassa.

Kodin vyksityisyyden ja intimiteetin vastakkaisena teemana nayttaytyy
luokkahuoneyhteison kollektiivisuus, tavalla tai toisella ryhmind toimiminen.
Kollektiivisuutta, eli yhdessd ryhménéd toimimista, késitellddn viidesosassa tari-
noista (21/111). Teemassa ilmenee tilannesidonnainen ryhméakayttaytyminen®®.
Esimerkiksi arkisessa tarinassa 84t Maija kdveli muiden tavoin katsomaan luok-
katoverinsa tyotd. Kollektiivisuus ilmenee yhteisend kokemuksena kuvasta, jota
voisi kutsua my6s esteettiseksi elaimykseksi. Oppilaiden yhteinen keskittyminen,
motivoituminen, oivaltava tekeminen ja taitavuus niyttdytyvit yhteisend oppimis-
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305  Ks. Burr 2004, 33-55.
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kokemuksena. Esimerkiksi tarinassa 83t oppilaat keksivit yhdessdi eri ajatuksia.
Tarinoissa kerrotaan kilpailuun osallistumisesta, jonka seurauksena ryhmé saa
palkinnon. Oppilaat ihailevat, kehuvat, hurraavat ja nauravat. Ryhma voi seikkailla
yhdessd, toimia laumasieluisesti ja todistaa jotain tapahtumaa. Yhdessd oppilaat
voivat uhmata auktoriteettia tai osoittaa sitoutuvansa johonkin normiin. Oppilaat
voivat esimerkiksi langettaa kollektiivisen tuomion jollekin teolle. Samanlaiset
tunteet, kuten empatia, voivat herittda yhteisen omantunnon, ja koko ryhmén ym-
marrys jostain asiasta kasvaa. Oppilaita voidaan my6s uhkailla ja vaientaa ryhména.
Kollektiivinen on myds tilanne, jossa kaikki tapetaan. Ryhmén yhteinen ja yhte-
ndinen toiminta on keskidssa kolmessa kollektiivisuustarinassa.

Kollektiivisuus-teemaan liittyvit tarinat, joissa oppilaat yhdessd rintamassa
asettuvat vastustamaan koulun sddnt6j4, siséltavit uhman teeman. Joukosta 16ytyy
talloin erddnlainen kansankiihottajaoppilas, joka saa muut mukaansa. Joissain ta-
rinoissa tdmé kellokas laukaisee ketjureaktion luokassa, jonka jalkeen tapahtumat
vyOryvit eteenpdin hallitsemattomasti®®.

Auktoriteettia uhmaava oppilas ndyttdytyy tarinoiden valossa kapinahen-
kisend, murrosikdisen aggressiivisena, provosoivana ja vastahankaisena henkilona.
Uhmaa esiintyy kuudesosassa tarinoista (18/111). Aineiston kuudessa uhmatari-
nassa oppilas konfliktoi avoimesti opettajan kanssa. Tarinan tapahtumien yll4 leijuu
sanattomana oppilaan tietoisuus mahdollisista seurauksista. Uhmatarinoissa kir-
joittaja asemoi selkedsti tarinan eri henkilohahmot. Hin testaa tai osoittaa, kenen
puolella padhenkil6t seisovat, kuria ja jarjestystd ylldpitdvin opettajan vai valtaa
kyseenalaistavan oppilaan.

Auktoriteetin ja koulun jdrjestyksen vastustaminen voi tapahtua myos leik-
kisdsti. Veijarihahmo on neljin poikaoppilaan kirjoittamien tarinoiden tarjoama
rooli. Néistd kolme on veijaritarinoita, joissa pojat seikkailevat vertaistoimin-
nassa, luonteeltaan lapsekkaan naiivina, vauhdikkaana ja ovelana. Vaikka veija-
rihahmo karkaa ymparisténsi sddntojé, sen iloisuus saa toimintaa seuraavat ran-
gaistuksetkin vaikuttamaan harmittomilta.

Veijaritarinan kepeyden rinnalla tarinoissa tapahtuu myos ilkeiltd tuntuvia
asioita, kuten tuomittavaa huijaamista. Toisen oppilaan tyo varastetaan yhdeksdssé
tarinassa. Henkilohahmo pilaa toisen oppilaan ty6n, jopa kahdeksasosassa tari-
noista (13/111), ollessaan niin vihainen tai kateellinen, ettei voi hilliti itseaan. Ta-
rinoista kahdeksassa my6s kostetaan toiselle jotain. Kahdeksassa tarinassa oppilas
jaa kiinni. Kiinnijidmistarinoita on yksi. Se sisdltdd moraliteetin siitd, ettd val-
heella ja pahoilla teoilla on lyhyet jéljet ja moraalisesti kyseenalainen oppilas joutuu
hépeddn. Kaiken kaikkiaan epireilu halutaan tuomita. Tdssd nojaudutaan usein

306 Ilmi6td, jossa oppilaan vastuu niyttad vahenevan joukon vaikutuksen alaisena, voisi tarkastella
joukkojen psykologian kannalta. Sosiaalipsykologiaa edeltineen joukkopsykologian edustaja, laumakiyt-
taytymisestd teorioita esittinyt Gustave Le Bon (1895) viitti, ettd on olemassa alkukantainen “joukkomieli”.
Kasitteelld selitettiin kapinointia, kiihtyneen véikijoukon "anomiaa”. Le Bonin viite aiheutti keskustelua
siitd, voiko joukolla olla mieli. (Burr 2004, 17-19.)
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koulun sddnt6ihin ja rangaistuskdytintoihin.

Pintatason rangaistuksia esiintyy vajaassa kolmasosassa tarinoista (31/111).
Tyypillisin rangaistus on jélki-istunto. Kertomuksissa opettaja voi rankaista op-
pilasta my6s arvosanalla 4-, ei vain oppiaineen sisill6llisen ohittamisen vaan myds
epasopivan kdyttdytymisen vuoksi. Rehtorin kansliaan mennéddn puhuteltavaksi.
Rangaistuskaytdnt6ja myos parodioidaan esimerkiksi kertomalla kohtuuttoman
pitkéstd jalki-istunnosta. Erddssd ivatarinassa 66¢ tyttooppilas erotetaan koulusta
viikoksi. Mikko joutuu nuorisovankilaan miettimddn tekosijaan. Kuten edellisessd
tarinassa, rangaistusten kovetessa koulun ulkopuolinen maailma tulee mukaan
julkisella kontrollilla, virkavallan avulla: tarinoissa poliisi tulee, poliisien hélytys-
sireenit soivat, menndin kamarille, joudutaan putkaan, saadaan sakkoja, joudutaan
vankilaan tai nuorisovankilaan.

Ulkokohtaisen pintatason rangaistuksen sijaan kasvokkainen kohtaaminen
opettajan ja vdidrin kohdellun oppilaan kanssa antaa tarinalle vakavan sdavyn. Vaai-
rintekijd saa sen kautta myds synninpdiston teoistaan. Tallaiset tarinat ottavat
huomioon koulun kasvatukselliset, pedagogiset tavoitteet. Olen jakanut vuoro-
vaikutuksellisen kasvattamisen kahteen teemaan. Puhuttelua ja anteeksipyyntod
kasitelldan seitsemdéssi tarinassa, anteeksipyyntotarinoita on yksi. Puhuttelua, an-
teeksipyynto ja sovintoa kisitellddn neljassd tarinassa. Sovintotarinoita on kaksi.
Sovinto tavoittelee oppilaan syvad ymmaérrysté tekonsa moraalista. Vastuu ja eettinen
kasvu korostuvat. Rangaistusta ei voi vain suorittaa. Lievemmassé versiossa oppilas
joutuu opettajan, rehtorin tai vanhemman puhuttelemaksi seké esittimaén anteek-
sipyynnon, pisimmalle vietynad vddrintekijd saa anteeksi, ja eripura ratkeaa oppilaiden
viliseen sovintoon.

Henkilohahmon kdyttdytymisen epdsovinnaisuuteen liitetddn tarinoissa eri-
laisia tunteita ja reaktioita. Jokin tapahtuma laskee oppilaan statusta, mika liittyy
traagisuus-teemaan. Statuksen lasku voi tehdd tarinasta tragedian. Useimmissa
tarinoissa oppilaan status ei kuitenkaan tdysin romahda, vaan oppilas pddsee kas-
vojen hetkelliselld menetykselld. Yhdessitoista tarinassa oppilas tulee nolatuksi,
seitsemdssd hin hdpedd tai nolostuu.

Tarinoissa koulua oppimisympéristonéd ilmentévit oletetut kuvataidetunnin
tavoitteet, ajan hallintaan liittyvat huomiot ja luokkatilan opetukselliset puitteet.
Tapahtumapaikat vaikuttavat tarinoiden sisélt6ihin, keskeisimpana tapahtumapaik-
kana on julkinen luokkahuone. Kun tilanteet kérjistyvit, tapahtuma-alue laajenee
herkemmin luokkahuoneen ulkopuolelle ja koulusta ulos. Toistuva koulussa sijait-
seva paikka on rehtorin kanslia, luokkahuonetta hieman yksityisempi auktoriteet-
tivallan, kurinpidon ja ndyryytyksen paikka. Koulun wc puolestaan on teema, joka
toistuu neljdssd tarinassa. We ilmentdd merkittdvaa intiimié aluetta koulun julkisten
tilojen rinnalla. Silld aikaa kun oppilas on poissa muiden luota, luokkahuoneessa
tapahtuu jotain, kuin seldn takana. Tarinassa 19p wc on myo6s paikka, jonne voi
menni itkedkseen piilossa muiden katseilta. Toinen pakopaikka on koti, koulun
ulkopuolinen, yksityinen alue, joka voi edustaa turvaa ja huolenpitoa, mutta toisaal-
ta koti edustaa myds vanhempien tuomiota, kuria ja rangaistusta.
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Kuva-aiheet ja tekniikka, kuvan arviointi ja kuva tarinan
tapahtumien ilmentdjana

Aineistosta muodostamani kolmas kokonaisuus - Kuva-aiheet ja tekniikka -
sisdltdd lahes koko aineiston tarinat. Tyon kuvailulla vastataan kehyskertomuksen
kysymykseen, millainen kuva on. Siséllollisesti vahvaa kuvailua on viidesosassa
tarinoista (21/111). Tarinoissa esitelldan, mitd kuva esittad ja/tai miten se on tehty.
Padasiassa kuvaillaan teoksen formaaleja ominaisuuksia, aihetta ja tekniikkaa. Olen
eritellyt kuvailun lisdksi ne tarinat, joissa tyon toteuttamisen tekniikka ilmoi-
tetaan. Naitd on viidesosassa tarinoista (22/111). Esimerkiksi tarina 78t kertoo,
ettd tyossi on vanha kartano ja taustalla maisemaa. Tyo on tehty vesivirein. Suurin
osa kuvailuista on niukkasanaista ja pintapuolista. Tekniikkaan liittyvda vahvaa
kuvailua 16ytyy yhdestd tarinasta 87p. Siind kritisoidaan tarinan oppilaan ku-
va-aihetta ja vdarad tekniikkaa.

Kartettavat kuva-aiheet nousevat oppilaiden tarinoissa erityisen huomion
kohteeksi. Kiellettyjd ja vaiettuja aiheita on kahdeksasosassa tarinoista (14/111).
Ne jakautuvat kahteen osaan, opettajan kieltimiin aiheisiin, joita mainitaan kym-
menessd tarinassa, ja vaiettuihin aiheisiin, tabuihin, joita késitellddn neljassé ta-
rinassa.

Merkittdva kuva-aihetta kisittelevd teema on pilakuva opettajasta tai oppilaas-
ta. Pilakuvista kerrotaan kahdeksasosassa tarinoista (14/111). Pilakuvan kohteeksi
on padtynyt viidessd tarinassa opettaja, ja yhdekséssd tarinassa oppilas. Yli puo-
lessa pilakuvaa kisittelevissa tarinassa seurauksena on muodollinen, pintapuoli-
nen rangaistus.

Aineistosta muodostamani neljis kokonaisuus — Kuvan arviointi — mittaa op-
pimista. Yksi teemoista on kuvataidetunnin tai tehtdvan tavoitteiden mainitsemi-
nen, mika tulee esiin kahdeksasosassa tarinoista (14/111). Vaikka kehyskertomuk-
sen ldhtokohtana on kuvataideopetukseen liittyvd oppimistilanne, kuvataidetunnin
tehtdvanantoa, tehtdvien tavoitteita ja prosessin merkitysta kisitellddn tarinoissa
vahin tai hyvin pintapuolisesti. Tehtdvin tai yleisemmin kuvataidetunnin tavoit-
teita kasitellddn useimmiten mainitsemalla, mitd piti tehdd. Tavoitekeskeisid tari-
noita on viisi. Niiden keskiossa on oppilaan kuvan vertaaminen opettajan tehtavan-
antoon. Muutoin aineistotarinoiden henkiléhahmojen asettamat tavoitteet tuntuvat
olevan toisaalla, kuten toisen oppilaan paihittimisessd paremmalla kuvalla.

Valmiin tuotoksen arviointi ndyttaytyy tarinoissa oppimisen mittana ja op-
pimisprosessin pdatoksend. Opettaja arvioi oppilaan ty6té ldhes puolessa aineiston
tarinoista (51/111). Yleensd tekijad saa tietdd tyonsd arvioinnista, mutta osassa ta-
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rinoita arviointia ei paljasteta tyon tekijalle’®”. Oppilas saa tarinoissa arvioivaa pa-
lautetta sekd prosessistaan ettd tuotoksestaan. Oppimisen ja palkitsemisen vilinen
ero korostuu tavassa, jolla oppilaaseen ja timén suoritukseen kiinnitetdadn huo-
miota. Ulkoisista mittareista konkreettisimpia palkintoja ovat numeerinen arvot-
taminen yhdessdtoista tarinassa, ja rahallinen arvottaminen kolmessa tarinassa.
Koulun arviointikdytintojen rankaisu- ja palkitsemismekanismit nikyvit vahvasti
tarinoiden numeroarviointien ddripdissi. Lihes neljdsosassa tarinoista (25/111)
opettajan sanallinen palaute tukee seké suorituskeskeisen vilineellistd oppimista
ettd itseisarvoista oppimista. Opettaja kommentoi ty6td muun muassa huomaut-
tamalla aiheesta, sommittelusta ja vireistd, sekd kertomalla kuvan herdttdmistd
tunteista ja ajatuksista. Kommenttitilanteet vaihtelevat yksityisesti julkiseen. Opet-
taja voi antaa palautteen suoraan tekijille kahden kesken, kertoa mielipiteensi
tyotéd arvostelevalle toiselle oppilaalle, osallistua oppilaiden viliseen keskusteluun
tai antaa palautetta koko luokan kuullen. Tyypillinen palaute opettajalta on ylldt-
tyminen ja kehuminen.

Oppilaat antavat toisilleen huomattavan paljon palautetta tarinoissa, miké osal-
taan kertoo oppilaan halusta saada sité vertaisiltaan — onhan palautteen antaminen
heille vapaaehtoinen, omaehtoinen ele, kun taas opettajan rooliin oppilaan tysken-
telyd mittaava ja kannustava palaute luonnollisesti ja oletetusti kuuluu. Yli puolessa
tarinoista (59/111) oppilas arvioi toisen oppilaan kuvaa. Palautetta annetaan erity-
isesti haukkumalla tai kehumalla. Haukkujia on viidesosassa aineiston tarinoista
(21/111), kehujia on lahes neljasosa (25/111). Oppilaiden tarinoissa kyse on useim-
miten mielipiteistd, joita ei perustella. Jokin vain on tai ei ole hyva.

Tarinoissa kohdataan esteettisen arvottamisen haastavuus. Tarinat kysyvit
implisiittisesti, millaista kritiikkid oppitunnilla voi ja tulisi antaa. Lisidksi oppilaiden
keskindinen palaute vaikuttaa monissa tarinoissa suoraan heiddn vilisiin suhtei-
siinsa. Arvioinnin ja palautteen saamisen vaikeutta kuvaa se, ettd jopa kolmasosas-
sa aineiston kertomuksia (36/111) kuvaillaan eridvdd mielipidettd teoksen arvosta,
kauneudesta tai taidokkuudesta. Kutsun tdtd teemaa kuvasta johtuvaksi mielipide-
ristiriidaksi, jota kisitellddn avoimesti tai piilotetusti. Henkilchahmot ovat avoi-
mesti eri mieltd neljdsosassa tarinoista (26/111). Mielipiteen julkituominen saa
aikaan kiinnostavia konflikteja. Samasta syysti tarinan oppilas ei vélttaimitta kerro
mielipidettddn ddneen tai osoita kantaansa, vaan kymmenessi tarinassa se piilo-
tetaan. Kahdessa tarinassa henkilohahmo pelkid loukkaavansa toista tai vaurioit-
tavansa kaveruussuhdetta. Tarinassa 35t Maija katsoi tyétd kauhistuneena ja Veera
kysyi: Mikd hdtind Maija? Maija oli hetken hiljaa sitten vastasi, ettd: Ei miikddn
ja kaveli pois. Tarinassa 62t Maija kehuu tyotd, vaikka oikeasti hinelld drsyttid,
kun ei itse osaa piirtdd.

Seeesecesecetesttetttetsnetsectsectsectsectsectsesssesssesssetssctsecssectsecssesssestsenns
307  Se, ettd tarinassa 109t opettaja ihmettelee tyotd mutta antaa asian olla, on vaikeammin tulkittavissa.
Jatdn timan pois arviointi-teemasta, silld tarina ei paljasta, vaistoaako oppilas opettajan ihmettelyn vai mai-
nitseeko opettaja asiasta ddneen ennen, kuin antaa asian olla. Myoskdan tarina 72p, jossa [kjaikki ihailivat

tydtd, ei paljasta, saako tyon tekijd tietdd tastd.
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Mielipideristiriita koskee myos oppilaan ja opettajan vilisid nikemysero-
ja. Oppilas saattaa my0s salata opettajalta ajattelevansa eri tavoin, mikd korostaa
opettajan asiantuntijaroolia ja arviointikdytdntojd, joilla mitataan oppilaan lahjak-
kuutta ja osaamisen tasoa. Viistddkseen tulkitsemasta kuvaa védrin ja sanomasta
omaa kantaa henkilohahmo saattaakin esittda kysymyksen tekijille tai antaa epé-
suoraa palautetta. Toisaalta my0s opettaja esittdd joissakin tarinoissa arvionsa
eleilld ja kysymyksen muodossa. Tarinassa 59t opettaja sdpsahti, ja kysyi tyon
piirtdjaltd, miksi oli tehnyt kyseisen tyon.

Kuvan arviointi kietoo esteettiset ja sosiaaliset taidot toisiinsa monessa tari-
nassa. Seitsemésosassa tarinoista (15/111) kuva nostaa oppilaan statusta. Nostan
esiin teemasta kolme statustarinaa, joissa oppilas saa palautetta, joka palkitsee
hinet sosiaalisella nosteella. Vastaavasti kuva laskee oppilaan statusta moittivan
ja noyryyttavan kritiikin seurauksena. Titd teemaa on vihemmin, yhdeksdssi ta-
rinassa. Statuksen muuttumisen teemat sisdltavit tunnelatauksia, jotka ravistelevat
ja vahvistavat oppilaan identiteettid ja rooleja luokkayhteisossd. Kuvan vaikutus
sosiaaliseen statukseen saattaa johtaa kaveruussuhteen syntymiseen, hyviksytyn
oppilaan roolin saavuttamiseen tai hylatyksi tulemiseen.

Tarinoiden pohjalta kuvan arviointitilanteen julkisuusaste ndyttda olevan op-
pilaille hyvin merkityksellistd. Taidokkaan kuvan tehnyt saattaa joutua kaikkien
huomion kohteeksi. Kutsun teemaa, jossa kuva tai sen tekija nostetaan nayttévasti
esille, julkiseksi huomioksi luokassa, mikd kattaa lihes kolmasosan tarinoista
(33/111). Luokkatoveri saattaa ddntddn korottamalla kerdtd kaikkien huomion
tietyn oppilaan ty6hon. Positiivisen tai negatiivisen mielipiteen dédneen huutami-
nen tai jokin muu nékyvi ele saa kaikki todistamaan arviointitapahtumaa. Yksit-
tdisten huomioiden liséksi luokan yleiselld mielipiteelld on tarinoissa suuri paino-
arvo. Opettaja osoittaa arvostavansa tyotd ripustamalla kuvan seindlle. Aikuisten
arvostuksesta kertoo myds se, kun tyo voittaa kilpailun. Kun tyo saa huomiota,
myos itse tekija huomataan. Viittd tyyppitarinaa, joissa luokan kollektiivinen, ti-
lanteeseen osallistuva ldsndolo tulee korostetusti esiin, kutsun julkisen huomion
tarinoiksi.

Yksi merkittdva julkinen, oppilaan kuvaa arvostava ele on oppilastdiden néyt-
teille laittaminen, tyon ripustus koulussa, jota kisitellddn yhdeksdssé tarinassa.
Esittelytila laajenee myds luokkahuoneen ulkopuolelle: esimerkiksi tarinassa 26t
kuvat laitetaan esille luokan oveen, tarinassa 21p koulun seinille, ja tarinassa 51t
kaytavddn.

Taidon teemaa kisitellddn vajaassa puolessa aineiston tarinoista (49/111).
Taitoa normittavissa tarinoissa tekijin taitavuuden ja kuvan arvon madrittad
viime kéddessd jokin auktoriteetti kuten opettaja tai joku taidemaailman edustaja.
Teemasta nostamiani tyyppitarinoita, taitotarinoita, on noin kuudesosa aineiston
tarinoista (20/111). Niissd keskeistd on oppilaan ilmaisukyky ja taitavuus. Tyotd
ihaillaan ja tekija menestyy. Vaikka ty6 olisi pddhenkilostd epamiellyttavd, silti
opettaja tai muu luokka saattaa ihailla sitd. Monessa arviointia késittelevéssd tari-
nassa kollektiivisuuden ja taidon teemat yhdistyvit.

Osassa tarinoista epamiellyttavad tyotd ei arvosteta. Jos opettaja arvioi tyén
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huonoksi, kyseessd on kielletty aihe, varsinkin pilakuva. Tarinoissa auktoriteetit
eivit kuitenkaan osallistu taidottomuuden maiérittelyyn, vaan sen tekevit oppilaat.
Tillaista menestyksen vastakohtaan ja epdonnistumiseen viittaavaa teemaa on seit-
semdsosassa tarinoista (15/111). Taidottomuustarinoita on yksi: tarina 87p sisiltad
vahvaa tekniikan kuvailua, jonka sdvystd on aistittavissa vastenmielisyys kuvan
toteutusta kohtaan. Oppilaiden arvioiva pohdinta taiteesta ja taidosta limittyykin
kateuden, ihailun ja inhon tuntemuksiin.

Taidemaailmaa kisittelevid tarinoita on kahdeksan. Viidessi tarinassa kuva
pédsee johonkin jéirjestettyyn kilpailuun. Taidemaailma voi tulla my6s luokka-
huoneeseen arvokkaan taideteoksen kautta. Taidemaailman ja markkinatalouden
oletetut ehdot nousevat esiin, kun oppilaan ty6 saa runsaasti julkisuutta, aikuinen
auktoriteetti arvottaa oppilaan tyon rahallisesti tai ty6 voittaa palkintoja kisoissa.
Opettaja arvioikin oppilaan tyon kouluarvosanan sijaan rahallisesti kolmessa tari-
nassa.

Taiteilijan ammatti ndhdadn jokseenkin idealisoituna ja vahvasti tavoitelta-
vana. Kuvataideopetuksen ylevini tavoitteena voitaisiin ndhda neromyyttiin vih-
jaavat opettajan reaktiot tarinassa 33f. Kuvataideopettaja innostuu unelmoimaan
menestyksestd mestarioppilaansa kautta, joka loydetdidn tavallisten tallaajien kes-
kuudesta kuuluisuuteen. Taiteilijan statuksen saavuttamista edustaa yksi taidetari-
na 38p. Siind kontakti oikeaan taideteokseen innoittaa pdahenkilo4, ja timéan taidot
kehittyvat huomattavasti: siitd pdivdstd lihtien Kalle piirsi koko ajan parempia toitd
ja padsi lopulta taidemaalariksi. Tarinassa voi nahdd mahdollisen minén identiteet-
tipohdintaa lupaavan tulevaisuuden ammatin kautta.

Viides kokonaisuus - Kuva tarinan tapahtumien ilmentéjana - kietoo kuvaillun
kuvan ja tapahtumat toisiinsa. Kuva vaikuttaa johonkin henkilshahmoon tai tapah-
tumien kulkuun niin, ettd se vaikuttaa ekfrasiksen tavoin®®® toimintaan. Kuva ikdin
kuin todentuu kertomuksessa ja muodostaa sillan, kehén tai kanavan henkilohah-
mojen ja tapahtumien vilille. Kahdeksasosassa tarinoista (14/111) henkilohahmot
toimivat kuvan mukaisesti. Olen nimennyt timéin teeman viisi tyyppitarinaa ku-
vallisiksi toimintatarinoiksi. Niissd kuva tarjoaa toimintamallin, joka laukaisee
tapahtumat liikkeelle. Tdma tarinatyyppi limittyy poikien toimintatarinoihin.

Seitsemdsosassa tarinoista (15/111) kisitellddn teemaa, jossa henkildhahmot
ilmentivit tunteitaan kuvalla. Tunneilmaisu néyttad olevan sidoksissa oppilaan tai-
toihin kayttad kuvaa kanavanaan. Taidokkaalla ilmaisulla patoutuneet tunteet tulevat
asianosaisten vililld kasitellyiksi. Esimerkiksi tarinassa 5¢ kiusattu tytt6 suttaa oman
tyonsd hdntd kiusaavien tyttdjen vuoksi ja saa eleensd kautta tilanteen purkautu-
maan. Tekijdn tunteita ilmentdvin tyon teemaa kiteyttdad yksi esteettisen tunneil-
maisun tarina 64¢: ... Vihdoin istuuduttua paikoilleni ja ymmdrsin jotain mitd en ole
edes koskaan ajatellut: ehkd hén ilmaisee itsensd piirtamdlld? Hin ilmaisee tunteensa
vareilld! Miksi en ikind ennen keksinyt tuota?...

Viimeisend teemana tuon esiin kuvan estetiikan vaikutuksen toisten tunteisiin.
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308  Ks. Mikkonen 1998; 2005.
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Tunteiden ilmaisu kuvalla herdttdd vastaanottajan tunteet kuudesosassa tarinoista
(19/111). Kuudessa tarinassa oppilas miettii tyotd, nahty kuva jaa elavand mieleen.
Nimitdn kahta teemaa edustavaa tyyppitarinaa esteettisen vaikuttavuuden tari-
noiksi.

Kuvan vaikuttavuuden teemoja voi hahmottaa esteettisen kokemuksen ja
elimyksen médrittelyjen kautta. Eaton médrittelee esteettisen kokemuksen olevan
erityistd herkkyyttd ja havainnointikykyd, asennoitumista kuvaan ja kuvan erityis-
ominaisuuksien huomioimista®®. Suomalaisen estetiikan tutkijan Aarne Kinnusen
mukaan voidaan puhua esteettisestd eldamyksestd, kun henkilo sanallisesti ilmai-
see kokeneensa jotakin esteettiseksi objektiksi, antaa sille arvoa, ja objekti herit-
tdd hénessd tunteen. Kayttdytymisen perusteella elimyksen laatua ei voi méaritella.
Selkeintd termin kayttd on silloin, kun henkil6 itse nimedd kokemuksensa esteet-
tiseksi elamykseksi ja perustelee elimyksensd.*® Useissa oppilaiden tarinoissa on
piirteitd, joita voisi kutsua henkilohahmojen esteettisiksi kokemuksiksi tai eld-
myksiksi, mutta en hyédynnd termejd aineiston luokittelussa. Kehyskertomus ei
médrittele kuvan kohtaamista esteettiseksi kokemukseksi, enkd mydskdan pyy-
tdnyt vastaajia midrittelemadn henkilohahmon kokemuksen luonnetta ja laatua.

Kinnunen maidrittelee esteettisen elimyksen johonkin aktiviteettiin liittyvéksi
eleeksi, jota uskomukset, vakaumukset ja ideologiat maérittavit. Esteettiset késitteet
ovat sidoksissa siihen, kuka, miten ja missd yhteydessd kéyttad niitd. Kun henkilo
kayttad yhtd aikaa jonkin tapahtuman tai esineen kuvailussa runsaasti esteettisid ja
tunnetermejé, henkilén maailmankuva alkaa paljastua. Henkil6 ilmaisee uskomuk-
sensa, tietonsa ja arvomaailmansa silloisen painopisteen.’ Tutkimusaineistooni
soveltaen, tarinoita luokittelemalla voin osoittaa tdssd tutkimuksessa ilmeneviéd op-
pilaiden arvojen ja asenteiden painopisteitd. Oppilaiden kdyttdmat termit paljastavat
my6s heiddn kerronnallisia asenteitaan, jotka ovat katseen kategorioiden muodos-
tumisen taustana.

Hahmotan taideopetuksen yhdeksi tavoitteeksi esteettisten kokemusten ja eld-
mysten vahvistamisen. Peruskoulun kuvataideopetuksen yhdeksi tehtaviksi on maa-
ritelty oppilaan kuvallisen ajattelun, esteettisen ja eettisen tietoisuuden kehittymisen
tukeminen. Tdmé kasvattaa oppilaan ymmérrystd ndiden erityisten kokemusten
arvosta. Katsonkin, ettd kerronta osaltaan aktivoi oppilaat ndiden asioiden &arelle.

Vaikka tarkastelen oppilaiden kerrontaa kuvataideopetuksen nikokulmasta
sosiaalisena tapahtumana, hahmotan oppilaiden kerronnasta myos psykologisia as-
pekteja. Kuvailmaisu ja kuvan vastaanotto mahdollistavat sanallisuudesta poikkea-
van kerronnallisen jasentdmisen. Sen voi ajatella tyostdvin ja yllapitdvin unen ta-
voin ihmisen psyykkisté tasapainoa. Psykologi, narratiivitutkija Dan P. McAdamsin
mukaan monet itsestd kerrotut tarinat ovat sankari- ja selviytymistarinoita, persoo-
nallisia myyttejd, joita voidaan korjata myos unessa. Tiedostamaton tyostdd ja e-
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309 Eaton 1994, 14, 45-64, 171-174.
310 Kinnunen 1969, 88-91; ks. my6s Kinnunen 2000.
311 Kinnunen 1969, 102-108; ks. my6s Kinnunen 2000.
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heyttéd itsed sanallisesta kerronnasta poikkeavin kerronnallisin keinoin.*> Hahmo-
tan kerronnan myos psykologisena prosessina. Osassa tarinoista oppilaan - tai
henkilohahmon - tiedostamattoman kasittely nouseekin esiin. Siten katseen
kategorioissa on lasnd sekéd oppilaan sosiaalinen ettd psykologinen puoli.

4.2 Katseen kategoriat

Aineistossani oppilaan kerronnallinen asennoituminen vaikuttaa siihen, tarttuuko
hin kehyskertomuksen tarjoamiin oppimisen, sosiaalisuuden ja kuvan vastaan-
oton ja arvioinnin tasoihin. Se, mikéd on oppilaalle merkityksellistd, heijastuu arvot-
tavana ja asennoituvana katseena tarinan kuvaan, henkilohahmoihin ja tapahtu-
miin.

Esittelen seuraavaksi neljd katseen kategoriaa, jotka ovat estetisoiva, tunne-
pitoinen, normittava ja hajottava katse. Tarkastelen niiden erityispiirteitd joiden-
kin aineistoesimerkkien kautta. Kdyn lapi kategorioiden osittaisesta limittdisyydesta
johtuvaa tulkinnan problematiikkaa. Perustelen, miksi osa tarinoista sijoittuu myos
toiseen kategoriaan (ks. liite 3). Havainnollistan esimerkkien avulla, millé lailla este-
tisoiva ja tunnepitoinen katse, sekd normittava ja hajottava katse limittyvit ja eroavat
toisistaan.

Seitsemdsluokkalaisille on ominaista tunteiden ja kuvan arvottamisen kietou-
tuminen toisiinsa kuvallisessa ilmaisussa ja kuvan vastaanotossa. Siksi tunnepitoinen
katse ja estetisoiva katse kietoutuvat toisiinsa. Esteettiset asenteet kietoutuvat myds
eettisyyteen ja normatiivisuuteen, jotka leimaavat normittavaa katsetta. Karkeistaen
tarinoissa kaunis on hyvii ja suotavaa, ruma on pahaa ja epdsuotavaa. Hajottavan
katseen kategoriassa kaoottinen, epdsovinnainen ja tuhoava toiminta puolestaan
testaa ja madrittdd koulun ja yhteiskunnan normien ja eettisten periaatteiden ole-
massaoloa. Hajottava katse vahvistaakin kédinteisesti normittavan katseen kate-
goriassa esiintyvid teemoja.

Estetisoiva katse

Kehyskertomuksessa kuvaillaan kuvataidetuntitilanne, jossa padhenkilon huomio
kiinnittyy erityiseen kuvaan. Seuraavaksi kysytdan, [m]illainen se on ja mitdi sitten

312 McAdams 1993, 27-28, 31-32; ks. my6s Freud 1999 (alkuteos Die Traumdeutung, 1942), 72; Mikko-
nen 2005, 126-127. My®és Vivien Burr (2004, 81) kirjoittaa nolostumisesta unessa.
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tapahtuu. Kehyskertomus antaa olettaa, ettd huomion kiinnittdvéd oppilasty6 on jo
siind méarin valmis, ettd sitd voi arvioida. Vastauksissa oppilaat tuovat esiin eri-
tyisesti tekijan kuvallisiin taitoihin, tyon arvottamiseen ja koulusuorittamiseen li-
ittyvid seikkoja. Monissa tarinoissa kuvalle annetaan koulun arviointikdytant6jen
mukaisesti numeerinen arvosana tai korostetaan muita ulkoisia palkintoja, joita
tasokkaasta kuvasta seuraa.

Vastaajasta riippuu, ovatko vaikuttava, upea, vastenmielinen ja jérkyttivi es-
teettisid vai tunnetermejd, vai latautuuko tarjottu kuvan kritiikkiin liittyva termino-
logia muulla tavoin. Kehyskertomus ehdottaa termejd henkilohahmon kokemuksen
raportoinniksi, mutta samalla se voi sisdltda oletuksia siitd, mikd muiden mielestd
on vaikuttavaa ja upeaa tai vastenmielistd ja jarkyttavid®®.

Jyri Vuorinen tiivistdd esteettisen taidemidritelmdn seuraavaan muotoon:

“Taiteesta on kyse vain sielld, missd luomukselta on
oikein odottaa kauneutta eli missi esteettinen arviointi on
asiaankuuluvaa. Odotuksen oikeuttaa tai arvioinnin tekee
asiaankuuluvaksi tieto siitd, 1) mihin tuotoslajiin teos kuuluu
tai 2) mihin tekija on pyrkinyt***

Vaikka kaikissa aineiston tarinoissa ei oteta kantaa tai perustella kehysker-
tomuksen arvottavia méadritelmid, suurin osa oppilaista tarttuu kehyskertomuksen
tarjoamaan arvioon kuvasta. Hieman yli puolet oppilaista tarkastelee tarinan ta-
pahtumia juuri kuvan estetiikan kannalta. T4lloin oppilaan katse, kerronnallinen
asenne, on estetisoiva. Estetisoiva katse on kategorioistani suurin. Maérd osoittaa,
miten paljon oppilaat painottavat kuvan arvottamista osana kuvataidetuntia.

Estetisoivan katseen kategoriassa oppiva asennoituminen on voimakkain.
Oppimista tapahtuu kuvataide-oppiaineen sisallollisten tavoitteiden mukaisesti esi-
merkiksi esteettisen kokemuksen tai elimyksen kautta. Tarinoissa puhutteleva ja
koskettava kuva voi innostaa ja rohkaista jonkun oppilaan kuvailmaisua, ja néin tai-
dot kehittyvit. Erityisen painoarvon tarinoissa saa kuva, joka saa opettajan vaikut-
tumaan. Esimerkiksi tarinassa 32t kuva vetoaa opettajan tunteisiin. Tama néyttad
synnyttavin kuvan tekijan ja opettajan kokemusmaailmojen vilille hetkellisen
mutta syvin ymmarryksen siteen, minkd vuoksi tarinan oppilas sai ndin roh-
keutta piirtid paljon hienoja kuvia ja keskittyd taiteeseen.

Oppilaiden tarinoissa on tyypillistd, ettd kuvan vaikuttavuutta, arvoa ja tasoa
mitataan jollain tavalla, erityisesti oppilaiden keskindiselld vertailulla ja koulu-
arvosanoilla. Osassa estetisoivan katseen tarinoista kuvalle annetaan myds arvoa
itsessddn. Kuva madrittyy esteettisesti taidokkaaksi ja ilmaisuvoimaiseksi juuri
siksi, ettd se koskettaa katsojan tunne-elimdd. Henkilohahmo ihailee ja saattaa
jopa lumoutua luokkatoverin tyostd. Ensivaikutelmaltaan ndin kdy tarinassa
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4t, jonka kuvassa on jotain mitd ei sanoin kuvata. Tarkemmin lukemalla kuvan
pyyteettomain ihailuun kitkeytyy kuitenkin eron teko, silld kuvan on tehnyt so-
siaaliselta statukseltaan heikko oppilas. Pddahenkilo katselee tyotd lumoutuneena ja
pohdiskelee, [m]iten luokan syrjityn ja yksindisin henkilo on saanut aikaan jotain
niin hienoa. Nayttdakin siltd, ettei padhenkilolld ole tarvetta verrata kuvallisia tai-
tojaan kiusatun asemaan joutuneen oppilaan kanssa. Tarinassa padhenkilo antaa
olettaa, ettd vaikuttavan kuvan ansiosta yksindinen oppilas saisi vield ystdivin. Este-
tisoivassa katseessa taidon ja kuvan vaikuttavuus mairittadkin usein myos oppilaan
sosiaalisen aseman, statuksen ryhméssa.

Tarinoissa vakavat, henkilokohtaiset ja tunteisiin vetoavat kuvat saavat
hyvin kouluarvosanan. Esimerkiksi tarinassa 94t paahenkilon omituinen, [e]i mi-
kddn sutaistu, vaan oikeasti aikaa vienyt ja tarkasti viimeistelty tyo, traaginen
omakuva, saa kympin. Myos ristiriitaisia tunteita herattavit kuvat voivat olla kou-
luarvosanassa mitaten kiitettdvid, kuten tarinassa 59¢t. Padhenkil6n moraalikisitystd
jarkyttdd toisen oppilaan aihevalinta, mutta opettaja hyviksyy sen. Tekija nimeédd
tyonsd, miké alleviivaa teoksen harkittua aihevalintaa ja tyon ansioita®®. Jarkyt-
tyneen pddhenkilon esteettinen ymmirrys kuitenkin syvenee, silld lopulta hin so-
vinnollisesti hyviksyy erilaisen kauneuskasityksen.

Maijan luokkakaverin tydssi oli koira, joka syo hiiren.
Maijan mielestd tyd oli jarkyttdvd, koska hin oli eldinrakas.
Hin kertoi opettajalle toverinsa tydstd. Kun opettaja meni
katsomaan tyotd, hdn sdpsdhti, ja kysyi tyon piirtdjdltd,
miksi oli tehnyt kyseisen tyon. Piirtdjd sanoi piirtdneensd
sen, koska ei keksinyt mitiin muuta. Opettaja kysyi

sitten piirtdjdltd, pitddiko hdn itse tydstidn ja hdn vastasi
pitavdnsd siitd.

Opettaja sanoi, ettd "No se on sinun tyosi, ja koska oli
vapaa-aihe, saat piirtdd mitd haluat.”

Maija ei tykdnnyt opettajan sanoista, mutta vihdn ajan
pddstd hin ajatteli ihan samoin, kuin opettaja ja unohti
kohta koko asian.

Piirtdji sai kyseisestd tyostddn kiitettdvin. Tyolle héin antoi
nimen: Koiran aamiainen. (59t)

eeeeeeeetseetstetstctstcestetstecerecerececeeeteectectstctetetetstetstetstetststersrerens
315  Koiran aamiainen assosioituu Edouard Manet'n Aamiainen ruohikolla -maalaukseen, jossa on

kuvattavan aiheen ja nimen vilinen jannite.
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Kuva 14.
Tarinan
59t kuva.
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Tarinaan 59¢ liittyvissa kuvassa (kuva 14) on koira, jonka suusta nakyy hiiren
hintd. Takana ndkyy seindtaulu viisihenkisestd perheestd. Kuvan sisdinen foka-
lisaatio kommentoi koiran ruokailua. Niin perheen taapero kuin trendikkaésti vaa-
tetettu tyttokin, johon Maija voisi samaistua, hymyilevit hyviksyen. Pojan paidassa
lukee: ”EI SE SATU!”, kuin antaen lohtua eldinrakkaalle Maijalle ja selittien koiran
toiminnan luonnollisuutta. Tasapaksu JEMANTA” ja pulskavatsainen "ISANTA”
lisdavit kuvaan leppoisuutta. Aineistotarinallaan ja kuvallaan oppilas késittelee hen-
kilokohtaisen pitimisen, esteettisen ymmaérryksen ja arvioinnin ristiriitoja. Kuvan
huumorilla kertoja lieventdd moraalikisitysten ja esteettisten nakemysten erilaisuu-
desta syntyvid jannitteita.

Monissa tarinoissa padhenkilon taidot vertautuvat toisiin ryhmaén jdseniin ja
osassa tarinoista myds taidemaailmaan, joka nayttdytyy erdanlaisena aikuisten ma-
ailman utopiana, jonka saavuttavat vain harvat ja valitut. Vertailu luokkahuoneessa
on jotain, mihin tarinoissa identifioidutaan. Se saa aikaan ihailun ohella runsaasti
kateuden tunteita. Lisdksi kuva voi provosoida myos muita negatiivisia tunteita,
kuten inhoa ja jopa vihaa. Estetisoivassa katseessa inhon ja vihan tunteet kohdistuvat
kuvaan, kun taas tunnepitoisessa katseessa tunteilla on omakohtaisempia merkityk-
sid. Seuraavaksi hahmotan estetisoivan ja tunnepitoisen katseen vilistd yhteyttd ja e-
roa tarinoissa.




Estetisoivan ja tunnepitoisen katseen limittyminen

Moni tarina tuntuu henkil6kohtaiselta, mutta fiktiivisyys ja kolmannessa persoo-
nassa kirjoittaminen kuitenkin suojaavat kirjoittajan minuutta. Fantasia sallii op-
pilaan kertoa itsestidn enemmadn®®. Ehka siksi aineisto on tdynnd tunnelatautu-
neita tarinoita. Joitakin tarinoita leimaa intiimin tunnepitoinen ote, joka pureutuu
padhenkilon minuuteen. Kutsun tillaista kirjoittamisasennetta tunnepitoiseksi
katseeksi. Tunne kietoutuu vahvasti esteettiseen kokemukseen. Esteettisestd koke-
muksesta kumpuava henkilokohtainen emotionaalinen lataus vaikuttaa padhenki-
16n toimintaan. Tunnepitoisen katseen tarinoissa paahenkilo kasittelee emootioi-
taan joko sisdisend liikkeend eli tunteena, tai fyysiselld tasolla, kuten aggressii-
visena kéytoksend. Tunnepitoisen katseen tarinoissa oppiminen kohdistuu hen-
kilokohtaiseen identiteettiprosessiin ja tunteiden merkitykseen oppimisessa. An-
tonio Damasio pitdd tunteita ja emootioita mielen toiminnan keskeisind oh-
jaajina ja korostaa, miten mielen toiminnan ymmartaminen laajentaa kasitys-
tamme elamaésta >V,

Tunnepitoisen katseen tarinoissa kuva viittaa oppilaan muuhun eldméén oppi-
tuntitilanteen ja kuva-aiheen ulkopuolella. Sosiaalisuus kohdistuu ihmissuhteisiin.
Kuva laukaisee jotain jo olemassa olevissa henkilokohtaisissa suhteissa. Téllaisia
viittauksia ovat esimerkiksi oppilaan yksindisyyden kokemus tai oppilaiden viliset
keskindiset ristiriidat. Kun kuvalla ilmaistaan esteettisin keinoin omia tunteita ja
ajatuksia ja se vilittyy katsojalle, keskeiseksi nousee kuvan siséllollinen piilovies-
ti. Pinnan alla kytevit sosiaaliset ristiriidat nousevat kasiteltaviksi kuvan kautta.
Kuva on tunteet laukaiseva tekijé tai tunteiden ilmaisun vayla. Tunnepitoisessa kat-
seessa korostuvat myos positiiviset tunteet, kuten henkilohahmojen ldheisyys toi-
siinsa ja ystdvyyssuhteen syvyys.

Aineistosta on loydettdvissd kahdenlaisia tarinan henkilohahmon eldmén-
tilanteelle merkittdvid tunteita, jotka vilittyviat kuvan muodossa ja sisdllossd. En-
simmdinen tarinajoukko kisittelee henkiloshahmon eliméntilannetta, ajatuksia ja
tuntoja ilmentévaa kuvaa ja sen vastaanottoa. Toinen tarinajoukko kisittelee kuvaa,
jolla tekija viestii ajatuksiaan ja tuntojaan jollekin tietylle oppilaalle. Kuva toimii sig-
naalina, jonka kautta henkilokohtaiset asiat paljastuvat kasiteltavéksi.

Analysoin seuraavaksi kaksi tarinaa, joista 81t sijoittuu tunnepitoiseen ja 53t
estetisoivaan katseeseen, vaikka molemmissa on ldsnd sekd tunnepitoisia ettd es-
tetisoivia elementtejd. Analyysilld osoitan, miten tunteet, estetiikka ja etiikka tor-
maavit ja kietoutuvat toisiinsa, ja miten niiden sdvy tarinassa vaikuttaa luokitte-
luperusteisiini.

316  Ks. Lightfoot 2004.
317  Damasio 2003, esim. 15-19; Tunteista ja tunnevihjeisti ks. Molander 2003.
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Maija katsoo tyéti tarkemmin, jossa on hirvio joka on
kuristamassa parhaillaan jotain tyttod. Maija kysyy luok-
katoveriltaan, “kuka tuossa on?” "En halua paljastaa vield”,
luokkakaveri vastasi. Maija katsoi tarkemmin kuvaa. Taust-
alla oli piirustuksessa liekkeji. Tyo oli synkkd ja virit olivat:
Tumma violetti, tumma punainen, mustaa myéskin sind
loytyy. Maija miettii, ettd kuka tuo tytté tuossa kuvassa on,
koska Kaija (luokkakaveri) tekee yleensd piirustuksia luokan
oppilaista. Tyét esitellidn lopuksi, kun ne ovat valmiit.
Maija alkaa piirtdmdcdn omaa aihettaan. Vilkuilee
Kaijaan pdin ja huomaa, ettd Kaija katsoo hintd aina
valilld ja piirtid sen jilkeen. "No onks kaikilla jo valmiit?”
opettaja kysyi. Maija ndytti tyétinsd opettajalle, joka totesi:
”Oi, kuinka hieno tyd, oikein harmoninen, kauniit virit,
mutta aika kummallinen aihe.” "Kuka siind on?”, opettaja
kysyi. Teitko “jostain meidin luokkalaisesta?” Kaija ei
vastannut mitddn, vaan meni esittelemddn tyotidn. Maija
sdpsdhti, kun Kaija sanoi tyton olevan piirustuksessa Maija.
Maija pomppasi pystyyn ja sanoi: “Toivotko todella minulle
tillaista, vaikka tyosi onkin hieno ja koskettava, mutta silti.”
"Kylld kai, ajattelin piirtdd kerrankin sinusta ja siitd

minkdlaisena sinua ajattelen,” Kaija sanoi. (81t)

Kuva 15.
Tarinan
81t kuva.
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Tarinan 81t kuvalla kostetaan toiselle oppilaalle tai pilkataan téitd ylimielisyyt-
td ja tyydytystd kokien. Kohteena oleva oppilas reagoi kuvaan teatraalisin sanan-
kaantein henkilokohtaisesti tunteen ja etiikan tasolla, mutta samalla han kehuu
tyOté estetisoivalla tasolla. Kuva on tarinassa vallan viline, jolla tunteita puretaan
ja synnytetddn. Kuvan julmaan leikkiin osallistuu tahattomasti myos opettaja, ai-
kuinen pedagogi. Hin kiinnittdd huomion kuvan esteettisiin ominaisuuksiin, mut-
ta tarinan loppu jittdd auki kysymyksen siitd, mikd on opettajan kanta kuvan
sisdltoon, kun se paljastuu.

Kirjoittaja tuntuu testaavan molempien tyttdjen rooleja. Hin asemoi itsensé
sekd Kaijaksi ettd Maijaksi — kostajaksi ja kérsijaksi. Alussa asemoidutaan Maijan
rooliin, mutta loppu ei noudattele oletettua kaavaa, jossa opettaja puuttuisi kuvan
julmaan aiheeseen. Maija jddkin yksin nielemédn tunteitaan ja Kaija saa tyydytyk-
sen kuvansa vallasta, jolla vaikuttaa Maijaan. Koska kuvan esteettinen merkitys
latautuu juuri tyttdjen vilien selvittelylld, sijoitan tarinan ensisijaisesti tunnepitoi-
sen katseen alle.

Sovellan tarinaan 81t Erkki Vainikkalan kisitettd kerronnallinen varjoilu. Sho-
keeraava loppu pdittyy erdédnlaiseen valintatilanteeseen, mutta lukijalle ei kerrota
ratkaisun ehtoja tai tarjota vihjeitd konkretisoida piiloon jadnytta. Varjoilun filo-
sofisena ehtona on se, ettei mitddn empiiristd asiaintilaa voi kuvata tdydellisesti.
Tarinalla on ulkoisia varjoja, mahdollisuuksia, jotka tapahtumien kaénteissa jadvit
toteutumatta. Kertomuksen siséilld kertomisen tapa, fokalisaatio, nostaa esille yh-
den nidkokulman ja jattda muut sivummalle. Varjot sulautuvat toisiinsa ja vaihtele-
vat lukijan mielessddn kokeilemien nikokulmien mukaan riippuen siitd, kiinnit-
tyyko fokalisointi kertojaan vai henkil6on. Maija voidaan siis tulkita uhriksi tai
henkiloksi, joka saa ansionsa mukaan. Voi myos pohtia, miten henkilokohtain-
en tarina on kertojalle.

Tarinassa 35t kisitellddn edellisen esimerkin tavoin kuvaa, jonka aiheena on
toinen oppilas. Kuvan huono taso siirtdd kuitenkin huomion painopisteen pois
henkilokohtaisuudesta kuvan estetiikkaan.

Veera teki jirkyttivin tyon hinen luokkatoveristaan Mai-
jasta joka oli heiddin pihalla seisomassa. Maija katsoi tyoti
kauhistuneena ja Veera kysyi: Mikd hdtdnd Maija? Maija
oli hetken hiljaa sitten vastasi, ettd: Ei miikddn ja kaveli
pois. Hin ajatteli mielessddn, ettd ei tuo voinut olla Veeran
tyd, koska hin on niin sairaan hyvd piirtdmdcdn ehkd jopa
luokan paras. Se tyo ndytti hirvedltd. Maija kelasi hetken ja
aatteli, etti ehkd Veera oli vaihtanut tyon jonkun kanssa ja,
ettd ei hinen lahjakkuus yhtikkid olisi voinut kadota. Hin
lahti kavelemddn Veeraa kohti mutta pyséhtyi. Ei hdin
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voinut kysyd mitenkddn Veeralta, etti oliko héin vaihtanut

tyon, koska jos hén ei olisi niin Veera olisi voinut loukkaan-
tua joten Maija ei kysynyt. (35t)

Kuva 16.
Tarinan
35t kuva.

Tarinassa 31t Veeran poikkeuksellinen suoritus hammentdd kuvan kohteena
olevaa Maijaa. Tarinaan liittyvd kuva (kuva 16) on denotatiivisessa suhteessa tari-
naan. Se sisdltdd monia kaavamaisia kuvaskeemoja. Tyo on viritetty hutaisten pe-
russdvyilld. Tarinassa kuvan aikaansaamat tunteet ja sosiaaliset ristiriidat liit-
tyvit Veeran kuvallisen lahjakkuuden arvioimiseen. Olen sijoittanut tarinan vain
estetisoivaan katseeseen, vaikka kerronnassa pohditaan oman kaytoksen vaikutuk-
sia toisen tunteisiin. Tarina myos véistdd Veeran tarkoitusperit. Keskeiseksi ei nouse
henkilshahmojen vilinen suhde vaan kuvan esteettinen laatu, jolloin tarina ei asetu
tunnepitoisen katseen alle.

Normittava katse ja sen limittyminen
estetisoivaan ja hajottavaan katseeseen

Normittavan katseen kategorian avulla luonnehdin oppilaiden tarinoiden ja kuvien
ilmentdmid sadntojd ja normirakennelmia sekd niihin kietoutuvia rooleja oppitun-
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nin sosiaalisessa tilassa. Tarinoissa painotetaan koulun ja yhteiskunnan toimin-
nan ehtoja, tapoja ja moraliteetteja — oppilaan toimintaympéristojd. Tunnepitoisen
ja estetisoivan katseen tavoin normittava katsekaan ei ilmene “puhtaana” muista
asennoitumisista. Estetisoiva katse sisdltdd sosiaalista kdyttdytymistd normittavia
arvoja. Ne ilmenevit kuvaan suhtautumisen kautta oppilaan eldimiid saitelevissd
sddnnoissd ja tavoissa. Kuva arvotetaan normittavasti kouluyhteisossd esimerkik-
si opettajan antamalla arvosanalla, laittamalla se seindlle kaikkien ihailtavaksi ja
heittdmalld kuva roskiin. Normittavan katseen tarinoita maérittavit estetisoivan
katseen tarinoihin verrattuna kuitenkin selvit sddnnét, niiden rikkominen, paro-
diointi, ja oikeutetut rangaistukset. Normittavassa katseessa ilmenevid oppiminen
koskee koulun kaytinteiden ja yhteiskunnassa sosiaalisesti hyvéksyttyjen toim-
intatapojen sisdistamistd. Sosiaalisuutta kisitellddn estetisoivan katseen tavoin pai-
nottamalla omaa statusta oppilasryhmaissé sekd oppilasjoukon kollektiivisuutta.

Tarinassa 37p sekoittuvat sekd normittava ettd estetisoiva katse. Tarinan alku
on estetisoiva, mutta muuttuu normittavaksi tarinan loppua kohti.

Mikon luokkakaveri on tehnyt tyon jossa on revityt reunat
ja koukeroita joka puolella ja siihen oli kaatunut mustik-
kahilloa. No Mikko ei vdliti asiasta, mutta ei voi vastustaa
kiusausta vaan menee kysymdcdn mitd tyo esittdd. Kaveri
kertoo ettei itsekddn tiedd, vaan piirtdd vain. Mikko her-
mostuu ja menee sanomaan opettajalle etti kaveri tuhlaa
paperia téhertdamdlld vain rumia toitd joista ei itsekddn
ymmdrrd mitddn. Opettaja sanoo, ettd toisten toitd ei saa
arvostella ja kiskee Mikon mennd pyytimddn anteeksi. Kun
hén on menossa pyytimddn anteeksi hin huomaa ettei itse
olekaan piirtinyt vield mitddn ja tunti on jo lopussa. (37p)

Kuva 17.
Tarinan
37p kuva.
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Tarinan 37p alussa oppilas ihmettelee luokkatoverinsa originellia kuvaa. Hin
hermostuu, kun ei saa siihen tekijaltd selittavdd vastausta. Tarina kddntyy nor-
mittavaksi, kun opettaja alkaa nuhdella Mikkoa toisen tyon arvostelemisesta
eikd antaudu oppilaan kanssa keskusteluun kuvasta. Sen sijaan hin pakottaa Mi-
kon pyytimiddn anteeksi kdyttdytymistddn. Tarina vaientaa Mikon esteettiseen
ajatteluun liittyvdn turhauman sinet6imalld sen epdsuotavaksi kdyttdytymiseksi.
Lopussa vield moralisoidaan, ettei poika ole keskittynyt lainkaan omaan suorituk-
seensa.

Liukuma estetisoivasta normittavaan katseeseen kuvaa hyvin kuvataideope-
tuksenhaasteita: Tunnilla tulisikasvattaanuoriakohtaamaanjaymmértimain taiteen
epamidriisyyttd ja avointa® luonnetta, mutta samalla koetetaan hallita ajankayttoa.
Tarinassa yksittdisen oppilaan defensoivat ajatukset ja tunteet nayttdytyvit hankala-
na ryhmatilanteessa, jossa taiteen merkitysten pohtimiselle ei riitd kisittelyaikaa.

Hajottavassa katseessa on tunnepitoisen ja normittavan katseen elementteja.
Hajottavassa katseessa on runsaasti Mary Douglasin maiérittelemdd anomaliaa:
jotain kaoottista, epdpuhdasta, kiellettyd ja vaarallista, joiden kautta yhteiskunnan
perustavat arvot tulevat kdanteisesti esiin**’. Erillinen hajottavan katseen kategoria
on kuitenkin valttimiton, silld tapahtumakulut irtautuvat eettisistd ja sosiaalisista
normeista, inhimillisyydestd ja auktoriteettien kontrollista. Hajottavan katseen
tarinat sisaltavit kuolemalla leikkivad kauhufantasiaa tai antisankareita, oppilaita,
joiden sosiaalinen status joutuu mielivallan alle. Syntyy darimmadisid tunnereak-
tioita ja tapahtumia, joissa kiistetddn empatia ja joiden oikeutusta ei normittavan
katseen tarinoiden tavoin perustella.

Hajottavan katseen tarinoista puuttuu turvallisuuden tunne. Nayttda silté, ettd
tdmén kategorian tapahtumissa nuori testaa pahaa ja peilaa kddnteisesti hyvii ja
turvallista. Joku tappaa jonkun, joku ndyryytetddn perin pohjin ilman, etté se olisi
perusteltua rangaistuksen kautta, jolloin tarina sijoittuisi normittavan katseen alle.
Hajottava katse alleviivaa vastakkaisuudellaan muiden kategorioiden oppimisen
sisdltojd. Se parodioi ja véiristdd koululaisten eldmad jasentdvid sosiaalisia katego-
rioita. Siksi hajottavan katseen sosiaalisuus testaa vertaissuhteiden ja kouluyhteison
rajoja.

Tarinassa 44p on sekd hajottava ettd normittava katse. Ennen kaikkea tarina
kuuluu normittavaan katseeseen. Vaikka koko tarinan ote on anarkistinen ja pario-
dioiva, pahasta teosta saadaan lopulta kunnon rangaistus, joka palauttaa sosiaalisen
jarjestyksen.

319 Ks. Vuorinen 1995, 17-22.
320  Ks. Anttonen & Viljanen 2005, 11-13; Douglas 2005, 88. Kiinnostava on my6s Douglasin ajatteluun
vaikuttanut, modernin sosiologian isina pidetyn Emile Durkheimin késite "anomia”. Talld Durkheim

tarkoittaa tilaa, jossa sosiaalisia normeja ei noudateta tai ne kyseenalaistetaan. (Burr 2004, 17.)
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Tyo on aivan ruma. Siind on pelkkdd virisotkua paperi
tdynnd. Mikko menee ja repii luokkatoverinsa tyon, silld
hén on luokan huonoin piirtdjd ja se tyé olisi ollut huo-
nompi kuin Mikolla. Toveri sanoo, etti aina hdn uuden
samanlaisen tyon voi tehdd. Silloin Mikko suuttui ja hakkasi
luokkatoverinsa sairaalakuntoon. Opettaja kutsuu poliisin
ja Mikko saa elinkautisen vankeusrangaistuksen ja 100
pdivisakkoa. (44p)

R il J ¢ i ¥ g o F ey Kuva 18.
Tarinan
44p kuva.

Tarinan teksti ja siihen liittyvd kuva kertovat kahdesta tunteen purkamisen
tavasta fiktion keinoin. Kuva viittaa tilanteeseen juuri tarinan piirroksen valmis-
tuttua. "Marenki Kilpinen” on juuri purkanut itseddn sosiaalisesti hyviksyttavalla
tavalla, fyysiselld kynénjdljelld. Tunne on tyhjentynyt vdirisotkun valmistumisen
myotd, kynd ja kumi on aseteltu valmiin tyon ympirille. Kuvassa tapahtunut to-
detaan katsojan ulkoisen fokalisaation kautta, hetkend ennen kriisid. Tekstissd
Mikon tunne purkautuu ja tyhjenee kuvan repimisen ja tekijin hakkaamisen
myotd, hajottavasti. Kertojan katse vaihtuu normittavaksi ja vaatii Mikolle seu-
rauksia. Tarinan juonellinen kaari pdittyy yhtd aikaa sekd traagisesti ettd on-
nellisesti, silli Mikkoon kohdistuvat julmat rangaistusmekanismit palautta-
vat turvallisuuden muiden oppilaiden maailmaan.

Tarinassa 44p parodioidaan, ja se edustaa tyyppitarinana ivatarinaa. Mikko
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puolustaa huonoimman oppilaan asemaansa luokassa rajuin ottein. Samaa vas-
takohtaisuuksia torméyttavdid huumoria 16ytyy mielestini myos tarinaan li-
ittyvastd kuvasta. Marenki Kilpisen persoonallisuutta paljastetaan raivoisan
sotkemisen ja séntillisen kumin ja kyndn sommittelun kautta. Kerronta vihjaa,
ettd kyseessd on luokan kahden poikkeuksellisesti kéyttaytyvin ja huonoimman
piirtdjdn vilinen taistelu, jossa palkintona on, karnevalistisen kdinteisesti, huo-
noimman piirtdjan status.

Kehyskertomuksen vaikutus katseen kategorioihin

Katseen kategoriat ovat muodostuneet tarinoiden pohjalta. Tarkkaillessani oppilai-
den kuva-aiheita eri katseen kategorioiden kautta jasenneltyind huomaan, etteivit
itse kuva-aiheet vaihtele merkittavisti estetisoivan ja normittavan katseen katego-
rioissa. Jokaisessa kategoriassa aiheiden joukosta 16ytyy toimintaa kuvaava kuva,
vikivaltakuva, kuvan tuhoamista kuvaileva kuva ja pilakuva. Hajottavan katseen
kategoriassa kuvat keskittyvit vikivaltaan ja pilailuun tai pieruhuumoriin.

Kehyskertomuksen variaatio on sen sijaan ohjannut katseen suuntautumista
tarinoissa. Vastenmielinen ja jarkyttivi tyo -kehyskertomuksen ja vaikuttava ja upea
ty6 -kehyskertomuksen variaation esiintymistiheydet vaihtelivat eri katseen kate-
gorioissa. Vastenmielinen ja jdrkyttivdi -tarinoita oli tunnepitoisessa katseessa hie-
man enemmén kuin vaikuttava ja upea -tarinoita. Estetisoivassa katseessa vaikutta-
va ja upea -tarinoita oli huomattavasti enemmén. Normittavassa katseessa vasten-
mielinen ja jdrkyttdvd -tarinoita oli kaksinkertainen maérd verrattuna vaikuttava
ja upea -tarinoihin, hajottavassa katseessa vastenmielinen ja jdrkyttdvi -tarinoita
oli hieman enemman. (Ks. liite 3.)

Psykoanalyyttisestd nakokulmasta tarkasteltuna nayttiisi, ettd mieli suojautuu
vastenmielisiltd ja jarkyttdviltd kuvilta miérittelemilld ne ei-toivotuiksi. Hairit-
sevd ja hankala kuva torjutaan ja kielletddn normittavan katseen avulla. Tunnepi-
toisen katseen tarinoissa mieltd hairitseva kuva lapdisee oppituntitilanteen ja op-
pilaan roolin takana olevat syvemmit tunnot ja henkilokohtaiset eliméntilanteet.
Vastenmieliselld ja jarkyttdvalla kuvalla on “taito” tavoittaa “mind”. Koska taide
sallii epdvarmat merkitykset, pddsee se pureutumaan tietoisuuden taakse, tie-
dostamattomaan. Siksi oppilaan toimintaa normittava katse ja sosiaalista jérjest-
ysté hajottava katse kisittelevidt enemman vastenmielistd ja jarkyttavaa kuvaa.

Vaikuttaville ja upeille kuville oppilas on kenties harjaantuneempi. Kasit-
teisto on kehittyneempdd, koska oppilaalle lienee helpompaa katsoa ja sanallistaa
itsed miellyttdvid kuvia. Epamiellyttdvin kuvan éddrelld ei viihdytd, ihmiset haluavat
valttad vastenmielisid ilmio6ita®®'. Siksi estetisoivan katseen tarinat, joissa ksitel-
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ladn taitoa ja esteettisyyttd, sisdltdvat luontevasti juuri vaikuttavia ja upeita kuvia.

Toinen selkeésti katseen suuntautumiseen vaikuttava tekija on ollut oppi-
tuntitilanne. Seuratessani numerojérjestyksessd poikien ja tyttdjen tarinoiden ja-
kautumista kategorioittain, nayttaa silté, ettd lihekkiin istuneet samaa sukupuolta
olevat oppilaat ovat vaikuttaneet toistensa kerronnalliseen asennoitumiseen. Katse
ei siten ole vain sisillollinen vaan myds vahvasti kontekstiin sidoksissa oleva ker-
ronnan tapa.
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NELJAN KATSEEN TULKINTA

Kisittelen aineistoni analyysi- ja tulkintaluvussa 5 Neljan katseen tulkinta oppilai-
den tarinoita ja kuvia katseen kategorioiden kautta. Esittelen, analysoin ja tulkit-
sen aineistoesimerkkien avulla, miten oppilaiden kerronnallinen asennoitumi-
nen ilmenee. Kuvailen ja avaan aineistoesimerkeissdni ilmenevida merkityksellisid
teemoja ja piirteitd. Nostan valikoiden esiin my0s yksittdisid teemoja, jotka havain-
nollistavat oppilaan kerronnan sisélt6d tai tapaa.

5.1 Estetisoiva katse kuvaan

Mielipideristiriita

Estetisoiva katse ldhtee arvottamaan tarinan kuvaa. Tarinoissa kisitellddn runsaas-
ti kuvan vastaanottoon ja tulkintaan sekd taidon arviointiin liittyvia mielipideristi-
riitoja. Ndissd estetisoivia ndkemyseroja kisittelevissd tarinoissa palaute ei niyt-
tdydy mahdollisuutena kuvalliseen kehittymiseen, vaan rakentava kritiikki loistaa
poissaolollaan. Sen sijaan kuvaan liittyva kritiikki koetaan uhkana identiteetille.
Aivan kuin henkilohahmot eivit haluaisi kehittdd kuvallisia taitojaan vaan nayttavat
kaipaavan turvallisen tasaista hymistely.

Ehké aineiston keruuseen osallistuneet seitsemidsluokkalaiset eivit ole vield
kuvailmaisun ja kuvan vastaanoton kehityksessdan riittdvan kypsid sietdméén ja ym-
martdmian erilaisia ndkemyksia**?. Myos heiddn aikaisemmat koulukokemuksensa
kuvien analysoinnista ja arvioinnista vaikuttavat heiddn kerrontaansa. Siind vai-
heessa lukuvuotta, kun kerésin aineistoni, oppilailla oli ollut aineenopettajajohtoista
kuvataideopetusta puoli vuotta. Siksi on oletettavaa, ettd tarinat heijastelevat myos
sitd, millaisia késityksid hyvistd ja suotavasta kuvallisesta toiminnasta ja lopputu-
loksesta oppilaat ovat omaksuneet alaluokilta.

Kuva voi saada tarinoissa aikaan tilanteen, jossa henkilohahmon arvot, asen-
teet ja ndkemykset ovat ristiriidassa kuvan ja toisen henkilshahmon mielipiteen
kanssa. Mielipideristiriitaa kisittelevien tarinoiden runsaus osoittaa, miten haas-

322 Ks. Parsons 1990. Kritiikin vaikeudesta kertoo toisaalta my6s Laitisen (2003, 192) tutkimus, jossa
lukiolaiset kokivat opettajan antamat ohjeet ja palautteen arvosteluna.
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tavaksi oppilas arviointitilanteen kokee. Erilaisten mielipiteiden kohtaaminen
voidaan kokea pelottavaksi ja epavarmuutta lisddviksi tekijiksi oppilaan elamassé,
ja siksi kertoja rakentaa juonen, jossa erojen aiheuttamaa konfliktiherkkai tilan-
netta tasoitetaan. Mielipideristiriitoja on kahdenlaisia: piilotettuja, jolloin hen-
kilshahmo ei paljasta nakemystdin toisille, ja avoimia, jolloin henkiléhahmo kon-
fliktoi avoimesti toisten kanssa. Ristiriita joko ratkeaa, tai sitten henkilohahmo péa-
tyy inttdmisen kaltaiseen oikeassa olemisen pakkoon, tilanteeseen, jossa omasta
nikemyksestd pidetddn kiinni. Tarinat, joissa henkilohahmon henkil6kohtainen
nikemys on “totta” ja "oikea”, sijoittuvat Parsonsin esteettisen ymmartdmisen teorias-
sa toiseen kehitysvaiheeseen.

Nikemyseroja kasittelevissd tarinoissa on tyypillistdi Bambergin jaottelun
toinen kerronnallisen asemoinnin vaihe, jossa kertoja perustelee henkilshahmon
nikemystd. Tarinassa 67t kirjoittaja vahvistaa kertomuksen oppilaan mielipiteen
ikddn kuin ulkopuolisena, objektiivisena arvioijana. Nden merkittaviksi kirjoittajan
tavan asemoida itsensd Maijan puolelle, silld Maija on eri mieltd oppitunnin auk-
toriteetin, opettajan kanssa. Todistelut Maijan ja kirjoittajan suulla kuvan rumuu-
desta alleviivaavat tarvetta olla oikeassa kuvan estetiikasta.

Maijan mielestd se oli ruma. Mutta opettajan mielestd se oli
hieno. Tyossd oli paljon erilaisia vireji tummia ja vaaleita.

Se esitti jotain, mutta ei oikeastaan mitddn. Se oli ruman
vdrinen. (67t)

Kuva 19.
Tarinan
67t kuva.
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Tarinaan liittyvdan kuvaan on haettu rajuja vérejd ja optis-kineettisté liiketta.
Kuin tahtomattaan oppilas on saanut aikaan lihes hypnotisoivan, kokonaisvaltaisen
ja ilmaisullisen kuvan. Ei-esittivd, muodoltaan dynaamisen voimakas ja vdreissdian
kontrastinen pyorre on oppilaan miéritelmédn mukaan ruman virinen. Oppilaan
nikemykset kauniista torméavit hanen oletukseensa opettajasta kuvien esteettisten
ansioiden asiantuntevana madrittelijand. Opettajan harjaantunut esteettinen ym-
mirrys on kuitenkin oppilaan kisityskyvyn ulottumattomissa. Tarinan oppilas ei
jaksa haastaa itseddn oppimaan, pohtimaan kuvan tasoja, vaan torjuu kuvan.

Tarinoissa kirjoittaja paljastaa, miten hédn asiat kokee. Tarinoiden normitta-
vissa ja moralisoivissa vdittimissd fokalisaatio saattaa olla ensin henkilohahmon,
joka tarkkailee ja toimii, sitten fokalisaatio siirtyy kertojaan. Siirtymassa kertoja voi
osoittaa jakavansa henkilohahmon mielipiteen. Kertoja ja fokalisoija ovat kuin yksi
ja sama henkil6*”. Kertoja representoi henkilohahmon havainnon kielellisesti ja
samalla tulkitsee ja arvottaa representoidun. Esitetty havainto tuo lauseeseen seka
henkiléhahmon havainnon ettd kertojan késitykset hyvistd kuvasta.

Erityisesti modernin ja nykytaiteen ymmartamisen vaikeus ja oppilaiden nike-
mykset taiteen luonteesta paljastuvat tarinoissa, joissa opettaja ymmirtdd kuvan
estetiikkaa mutta oppilas ei. Filosofi, taiteentutkija Lauri Olavi Routilan mukaan
banaali kuva, kuten auringonlasku, on tdysin ymmarrettavi, silld se ei sisilld ylla-
tyksid. Banaalin kuvan vastakohtana on tdysin originelli, kdsittamaton kuva. Moni-
merkityksinen ja vaikeasti tulkittava kuva haastaa katsojan, kuvaa voi olla vaikea
ymmairtdd.”* Taidemaailman haastavuus ilmenee siind, ettéd tarinan henkilohahmo
saattaahakeaapuaopettajaltaoman esteettisenkésityksensdjaymmarryksensd tueksi.
Tarinassa 33t opettajan nikemykset eivit kohtaa oppilaan kanssa.

“Hyi! Aleksi tuo on jérkyttivin tyo minkd olen ikind
néahnyt! Eihdn siind ole muuta kuin rumin silmd minkd
olen nihnyt!”, Maija sanoo. Mutta Aleksi ei edes vilkaise
Maijaa vaan jatkaa tyoskentelyddn. “Opettajaa!! Opee!
Aleksi piirtdd sopimattomia piirrustuksia!” Maija huutaa.
"Mikd tddlld on ongelmana?” opettaja kysyy ja kivelee kohti
Aleksia ja Maijaa. Kun opettaja saapuu Aleksin luo héinen
silmdnsd suurenevat lautasen kokoisiksi; ”Voi luoja......... ”
hén sanoo hdammentyneend. “Niin sitihdn mindkin!” Maija
sanoo mddrdtietoisesti ja hyvillddn siitd, ettd oli taas tehnyt
hyvin teon ja aiheuttanut jollekin toiselle harmia.

“Tamdhdn on vuoden, ei vaan vuosikymmenen, ei sit-
tenkddn vaan Vuosisadan! mestariteos!” opettaja sanoo
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ihmeissddn Aleksille. "Mutta... mutta ope...” Maija vaikeroi
kaiken sen hilyn keskelld. "Aivan aivan! Kiitos Maija, etti
esittelit minut tille kauniille tyélle, mutta nyt minun on
pakko mennd soittamaan pari puhelua. Aaah! Meidin
kuvisluokasta tulee kuuluisa!” opettaja sanoo ja kivelee

samalla ulos luokasta pdd tdynnd unelmia. Ja siitd hetkestd

ldhtien Maija vannoi ettei endd ikind lavertele toisista!
Loppu (33t)

Kuva 20.
Tarinan
33t kuva.

Aineistotarinoissa opettajalla saattaa olla suurikin vaikutusvalta koulun
ulkopuolella taidemaailmassa, joka ndyttaytyy mystisend verkostona, josta 1oytyvit
taiteen mesenaatit, kuten edellisessé tarinassa 33t. Taiteilijan statukseen kohoami-
nen ndyttdytyy jonain reaalisen maailman ulottumattomissa olevana, élyllisena ja
sosiaalisena muiden ylapuolelle nousuna®*.

Aineistoni oppilaat ovat sisdistdneet pitkdlti romanttisen taiteilijakdsityksen
ja keskeiset myyttiset hahmot, neron ja boheemin. Vappu Lepiston mukaan ndissd
myyteissd korostetaan taiteilijan poikkeuksellisuutta ja luomisen yhteytta psykopa-
tologisiin piirteisiin, esimerkiksi luomispakkoon, joiden avulla taiteilijan ainutker-
taisuus ja yksilollisyys suhteessa maailmaan korostuvat. Ympéroivé yhteiskunta ei
ymmarri taiteilijaa. Romanttisen myytin taiteilijaan liitetidn myds ajatus luonnon-
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lahjakkuudesta. Neron taidetoimintaa leimaavat inspiraatio, spontaanius, alkupe-
rdisyys, aitous ja ainutlaatuisuus.’® Oppilaiden tarinoissa taiteilijaa ymmartdmaton
yhteis6é koostuu luokkatovereista. Tarinan 33t oppilasnero ei kuitenkaan ajaudu
luokkayhteisonsd ulkopuolelle, silli koulun ulkopuoliseen taidemaailmaan linkit-
tyvd opettaja ymmartdd mestarillista osaajaa.

Kuvataideopettaja sijoittuu koulun opettajakarikatyyreissd marginaaliin: epé-
vakauteen, vapaamuotoisuuteen, epdsovinnaisuuteen. Opettaja nayttdytyy Kkari-
katyyrisend taiteilijah6rhond, reaaliajan unohtavana haaveilevana taiteilijana, joka
muistuttaa romantiikan ajan taiteilijamyyttia boheemista’”. Hin lumoutuu kuvasta,
samalla hanen kunnianhimonsa ja unelmansa suuresta taiteesta heradvit. Opettajan
narsistisena tavoitteena néyttaa olevan menestys, kuuluisuuden saavuttaminen. Ei
vain oppilaan vaan hdnen opetuksensa maine on kyseessd. Opettajan menestyspuhe
yhtdilta rakentaa ja toisaalta purkaa romanttisen taiteilijakuvan myyttisid ainek-
sia. Huudahdus meiddn kuvisluokasta tulee kuuluisa viittaa julkisuusimagon ra-
kentamiseen tiedotusvilineiden avulla®*®. Koulu saa pojan kautta “markkina-arvoa”
ja taidekoulun “tuotemerkin”. Opettajan reaktion voi nahdé ilmentévin nykypaivan
kulutuskulttuuria, jossa taiteilijamyytti banalisoituu. Media tarjoaa kanavan sankar-
in l6ytymiselle, julkisuuden tihteyden rakentamiselle ja neron syntymiselle.’”

Tarinan 33t Maija edustaa kertojalle drsyttidvad ja pahansuopaa kantelijaop-
pilasta, epdsolidaarista karikatyyrii, joka kerjda sekd pojan ettd opettajan huomiota
hyvillddn siitd, ettd oli taas tehnyt hyvin teon ja aiheuttanut jollekin toiselle har-
mia. Tarinoissa ddnekkédsti huutelevaan tytto6n ei muutoinkaan suhtauduta suo-
peasti, mikd noudattelee Tolosen havaintoa tyttdjen pienemmadsta dénitilasta kou-
lussa®™. Maija voi ilmentdd my6s vinoutunutta suorittajaindividualistia, joka ku-
vittelee tietdvansd kuvataideopetuksen tavoitteet. Kantelu, negatiivisten tunteiden
projisointi hanen silmissidn poikkeavaa toimintaa ja hdiri6td aiheuttavaan Aleksiin,
osoittaa Maijan tarpeen saada tyydytystd omaksumalleen roolille.

Opettaja ja poikaoppilas néyttaytyvit Maijaa kypsempind, kunnes opettajan
rooli alkaa lipsua ja hén tuntuu unohtavan kasvatus- ja opetusvelvollisuutensa.
Piittaamattomuus muista oppilaista tunnilla tekee hénestd turvattoman epdpedago-
gin*!. Opettajan ylilyova reaktio saa Maijan havahtumaan. Hinen oma kaytoksensa
ja mielipiteensd kuvasta nayttaytyvit entistd huonommassa valossa. Niinpd Maija
pdattdd muuttua, olla lavertelematta toisista. Kirjoittajakin ndyttdd omaksuneen
kasityksen tyttdjen ddnen kdyton ongelmallisuudesta ja positiiviseksi koetusta, ai-
kuismaisen hillitysté kiytoksesta**.

B R Ry R LR R R R P P P P TR

326  Lepisto 1991, 45, 48-50.

327  Ks. Lepisto 1991, 51.

328  Ks. Lepiston (1991, 61-62) postmoderni taide-eldja-tyyppi; brandatyisti taiteilijamyyteisté ks.
Koskinen 2006, 44-45.

329 Ks. Koskinen 2006, 44.

330 Tolonen 2001, esim. 94-98, 124, 167.

331  Vrt. Laine 2000, 51.

332 Ks. Tolonen 2001, 167; ks. my6s Palin 1996, 237.

KUVIEN RAJAT



Tarinakaari on progressiivinen**. Maijan pditds voi olla osoitus prosessista,
kasvusta, jossahenkilohahmo tulee tietoisemmaksi omista emotionaalisista ja esteet-
tisistd asenteistaan ja uskomuksistaan. Hinen metatietonsa kasvaa. Oman toimin-
nan muutostarve luo hyvin puitteen oppimiselle. Kertojan voisi my6s nahdi pei-
laavan itseironisesti sitd, miten kuvien kisittelyn kautta voi havahtua tiedostamaan
omia ldhtokohtiaan, arvojaan ja asenteitaan.

Yksi tyon arvottamiseen liittyva ristiriitainen tekijd on tyon eettisyys***. Moraa-
lia ja eettisid kysymyksid esiin nostava teos tuo myos tunteet pintaan. Kirjoittajaldhtee
pohtimaan, miksi ty6ssd on kuvattuna kyseinen aihe. Kuten edellisessd tarinassa
33t, my0s Koiran aamiainen-teoksesta kertovassa tarinassa 59t (ks. s. 133) opettaja
nikee teoksen eri tavoin kuin oppilas. Tarinan tilanteella on informatiivinen vaiku-
tus Maijaan, eli han mukautuu ja alkaa luottaa opettajan niakemykseen enemmin
kuin omaansa®*. Toisaalta tarinassa voi ndhda siirtymén Parsonsin teorian mukaan
esteettisen ymmaértimisen kolmanteen kehitysvaiheeseen. Tdll6in katsoja voi ym-
mirtdd toisen kokijan ajatuksia ja tunteita, koska tiedostaa esteettisen kokemuksen
ainutlaatuisuuden. Toisaalta Maijan voi ndahdé vain sopeutuvan, jolloin hidnen mo-
raalinen ristiriitansa poistuu. Himmentavasta ja ahdistavasta tilanteesta ddneen
puhumisenjilkeenolomyéshelpottuu, kunkokemuksenonvoinutjakaatoisenkanssa
- ja tdimén katson tapahtuvan oppilaalle myo6s tarinan ja kuvan kautta.

Verrattuna tarinan 67t (ks. s. 147) oikeassa olemisen pakkoon tarinat 33t
ja 59t ilmentdvit mielestdni tarinan kerronnan mahdollisuuksia eettiseen ja es-
teettiseen pohdintaan. Kerronta auttaa nuorta sopeutumaan sosiaalisissa tilan-
teissa ja hyviksymadén toisten ihmisten ndkemysten erilaisuuden. Monet narratii-
vitutkijat ovat todenneet, ettd kertominen on identiteettikehityksen, eheytymisen,
oppimisen ja tulevaisuuden suunnittelun véline**.

Hyvirisen mukaan kertomisen paradoksi on siind, ettd jos kaikki etenee
odotetulla tavalla, ei ole mitddn kerrottavaa. Kertomus yllattad, kun lukija odottaa
jotain. Juoni kulkee ylldtyksettomié ratoja, kunnes jokin kddnne muuttaa tilan-
netta.””” Odotusanalyysissd “odotuksen osoittimilla” paikannetaan kohtia, missd
kertoja ja kuulija/lukija neuvottelevat ristiriitaisista odotuksistaan. Esimerkiksi
Koiran aamiainen -tarinassa 59t yllattava kdanne liittyy Maijan mielipiteen vaih-
dokseen. Tarinassa todetaan, ettd vdhdn ajan pddstd hdn ajatteli ihan samoin, kuin
opettaja. Tama kohta tarinasta sisdltad tihedd kuvausta. Juonen kdinteen “odo-
tuksen osoittimena” on pois jittaminen, silld syitd oppilaan ajattelun muutokselle
ei kerrota. Tulkitsen tarinaa siten, ettd tdssd kohdassa kertoja jattdd esittiméttd
asioita, joiden hin ajattelee olevan lukijoille itsestddn selvid ja arvattavia. Tarina
vihjaa opettajan auktoriteettiasemaan kuvien arvioijana, ja hidnen nakemystensd

333 Ks. Lightfoot 2004, 27; ks. Gergen & Gergen 1983, 258-259 (edistymistarina).

334  Esim. tarinassa 63t (ks. s. 204-205) on ‘onnellinen koti -aiheesta poikkeava kuva, ja tarinassa 81t on
kuva (ks. s. 136), jossa hirvi6 kuristaa tyttod. Opettaja hyviksyy tarinoissa kuvat, jotka sisallollisesti osoit-
televat Maijaan.
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omaksuminen niyttdytyy suotavana oppimistavoitteena. Kun oppilas sopeutuu
opettajan nakemykseen, tunnilla muodostunut mielipideristiriita poistuu. Pois
jattdminen osaltaan osoittaa, miten tarinan kerronta on sidoksissa kuvataid-
eopetuksen kontekstiin.

Tyttojen ja poikien mentaalisen kypsymisen erilaisuus ilmenee eettistd poh-
dintaa sisdltdvissd tarinoissa, jolloin sosiaalinen sukupuoli (gender) korostuu. Ty-
ton kirjoittamassa tarinassa 15t kirjoittaja ottaa kasvattavan lihestymistavan kasitel-
lessddn pojan ja tyton erilaista eettisté ajattelua ja tunnekokemusta:

Tyo oli A4 ja siind oli tappajavalas raatelemassa pingviinin
poikasta. Poikanen oli hédissddn ja vuotaisi kohta kuiviin.
Tyo oli hieno ja hyvin piirretty joka tapauksessa se oli
kamala ajatteli Maija.
Maija kysyi miksi Pete oli piirtdnyt sellaisen kuvan. Pete
sanoi, “Ettd se oli vain tullut mieleen kun piti piirtid jotain
eldinaiheista.”
Maija sanoi "Kuva on hieno mutta minulla kiy sédliksi
tuota pingviinin poikasta.”
Pete vastasi ”Timd on vain kuva. Ald ota kaikkea niin
todesta.”

Kuva 21. Maija oli hetken hiljaa ja sanoi "Silti”.

Jovinan Ennen kuin Pete ehti tajuta Maija oli mennyt pois. (15t)

15t kuva.




Vaikka kuva on Maijan mielestd laadukas, se on ristiriidassa tyton moraalin
kanssa. Pete ei kuitenkaan tarkastele kuvaa moraalisesti arveluttavana, vaan kuva
on hinelle vain kuva, jota ei tule ottaa niin todesta. Maija poistuu paikalta ja jattaa
sanansa leijumaan ilmaan kuin odottaen, ettd se vaikuttaisi viiveelld poikaan. Ta-
rina nostaa esiin kysymyksen, miksi joku estetisoi kidrsimyksen. Kirjoittajan né-
kokulma kuvaan viittaa ihmisen taipumukseen ja haluun rinnastaa kaunis ja hy-
vi. Filosofi, taiteentutkija Juha Varton mukaan hyvin suora esittiminen kau-
niina ja pahan rumana hdmartid tajua esteettisen ja eettisen suhteesta®. Peten
suhde kuvaan on esteettinen ilman moraalikannanottoja. Tillainen ldhestymis-
tapa on autonominen muista eliminalueista. Esteettinen kokemus on itseisarvo.
Reflektoivaan esteettiseen havainnointiin sisiltyy laajempi arvonikokulma’®®.
Tarina tuo esiin esteettisen ohuen ja syvan merkityksen. Ohut merkitys on fyy-
sinen ulkonékd, syvd merkitys on kohteen ilmaisemat ja vilittamit laatuominai-
suudet sekd eliménarvot*.

Mielipideristiriitaa kisittelevissd tarinoissa kohdataan uusi tilanne, jossa
henkilohahmot arvioivat sisdistdmidén ulkoisia normeja, omia arvojaan tai itsell-
een rakentamia moraalikoodeja. Hiannisen mukaan tillainen on tyypillistd elimin
murroskohdissa, rutiinien katketessa ja ristiriitatilanteissa. Kun kertoja perustelee
henkilshahmon niakemyksid ja toimintaa, voisi kerrontaa tarkastella Bambergin
kerronnallisen asemoinnin kolmannen vaiheen mukaisesti kirjoittajan reflektiona
siitd, kuka miné olen. Henkilchahmojen tekemisten ja tekemittd jittdmisten pe-
rustelut osoittavat, miten ristiriitatilanteen tulkinta henkilohahmolle hyviksyt-
tavassd valossa antaa oppilaalle mahdollisuuksia kisitelld sitd, miten itsekun-
nioituksen voi siilyttad. Henkilohahmon kautta oppilas voi siis kdydd keskustelua
itsensd kanssa.’*! Toisaalta kertoja kutsuu lukijaa hyviksyméén valintansa Bamber-
gin kerronnallisen asemoinnin toisen vaiheen mukaisesti**~

Tahdikkaat ja toykeat palautteet

Tarinoiden pohjavirtana kulkee sanomaton pohdinta rehellisen palautteen, luot-
tamuksen, tahdikkuuden ja tunteiden merkityksistd. Tarinoissa pohditaan sanojen
asettelun tarkeyttd varsinkin silloin, jos kuva poikkeaa tavanomaisesta ilmaisusta
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338  Varto 2001, 14.

339  Smith 1987, 28; ks. myos Lankford & Pankratz 1992; Padjoki 1997.

340 Hospers 1946, 12-13. Esteettisen ohuen ja syvan luonteen kautta voidaan kuvataideopetuksessa
kisitelld esteettisid ja eettisid arvoja (Laitinen 2003, 101).

341  Bamberg 1997, 337; 2004, 152; Kertomalla itsestddn ihminen luo sekd pysyvyyttd ettd muutosta
identiteetilleen, tietoisesti luo ja tulkitsee uudelleen identiteettiaan. Hanninen kéyttda moraalisen iden-
titeetin kdsitettd kuvatessaan ihmisen ideaalikuvaa itsestddn. Tulkitusta mindstd Hanninen kayttda késitettd
reflektoitu identiteetti. (Hanninen 1999, 61-62; ks. myos timin teoksen sivut 48-49.) Ks. myos Hyvirinen
2004.

342 Bamberg 1997, 337; 2004, 151.
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Kuva 22.
Tarinan
7t kuva.
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tai aiheesta, ja oppilas on uskaltanut kokeilla toisin tekemistd. Opettajan antama
palaute otetaan vakavasti. Oppilaiden keskindisissd tilanteissa kammottavaksi ja
himmentaviksi koettuun kuvaan suhtaudutaan kahtalaisesti, tahdikkaasti kom-
mentoiden tai toksdyttiden. Palautteen sévylld viestitddn, millaiset vilit oppilailla on,
millaisiin tunteisiin vastataan ja millaisia tunteita silld nostatetaan.

Tarinan 7t vastenmielinen ja jarkyttdvd kuva on abstrakti, geometrisista vi-
rikentistd koostuva kokonaisuus, jonka tarina antaa olettaa poikkeavaksi. Tyo ei
vastaakaan opettajan odotuksia (kuva 22). Kritiikki laukaisee oppilaassa tunnekuo-
hun ja rajun torjuntareaktion. Aggressio kuohahtaa hinen siséltddn ja sotkee tunnin
jarjestyksen ja tasapainon. Luokan tyorauha menee sekaisin, mutta toisen oppilaan
tilanneherkkyys tuo tyérauhan takaisin, kun hin ottaa palautteen antajana imar-
telijan roolin.
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Tyossd on kirkkaan keltainen tausta jossa oli kolme paksua
viivaa, kaksi beigea ja yksi musta. Tyon tekiji haluaa sen
esittdavin punaista aurinkoa. Opettaja oli sitd mieltd, etti
tyo oli hiukan liian yksinkertainen. Oppilas oli toista mielti
ja alkoi heitelld penkkeji ympdri luokkaa. Muut oppilaat
alkoivat rauhoitella luokkakaveriaan tuloksetta. Maija

otti kaverinsa jarkyttivin tyon kiteensd ja alkoi kehua
sitd hienoksi, moderniksi, omaperdiseksi taiteeksi. Luok-
katoveri ensin epdili Maijan toden mukaisuutta, mutta oli
onnellinen, ettd edes joku ymmdirsi hinen pyrkimyksiddn.
Mielessiin Maija ei ollut samaa mieltd mitd hin sanoi
kaverilleen, mutta ei halunnut loukatakkaan tdtd. (7t)

Tarinassa 7t oppilaan reaktio tuo esiin oppilaan ja opettajan valta-asetelman,
kenties myds kuvan tekijille hahmottumattomat tehtdvin tavoitteet. Nuoren hal-
litsemattomat tunteet tormaavit opettajan oikeuteen hallita tunnin sisiltojd, asettaa
tehtévid, arvioida hidntd ja maddritelld hyvin kuvan kriteerejd. Palautteen antaja
Maija tuo kuitenkin esiin, mihin kannattaa tdhdata: hienoon, moderniin, omaperdi-
seen taiteeseen. Turhautunut oppilas onkin vaarinymmarretty modernin taiteen ai-
rut, taiteilijasielu.

Tahdikkaat oppilaat punnitsevat kaveruussuhteen merkitysté ikétoveriinsa pi-
tdmalld omana tietonaan sen, jos omat kauneuden kriteerit eivit tayty toisen oppilaan
kuvassa. Omien ajatusten koteloimista ja sanojen asettelun varovaisuutta lisdd myos
opettajan mahdollisesti eridvd nikemys kuvasta.

Arjen vuorovaikutusepisodeja voidaan tarkastella ndytelmametaforan avulla.
Thmisille muodostuu kasityksia siitd, millaisia rooleja tietyissa toimintakulttuureis-
sa tulee néytelld. Niin ennaltamaarétyt kuin improvisoidutkin roolit madraytyvit ti-
lanteen ja jaettujen sosiaalisten rutiinien kautta.*» Esimerkiksi seuraavassa tarinasta
111t 16ytyy aineistossa toistuvia avainrooleja. Ne paljastavat oppilaan sosiaalisen
maailman keskeisid kayttaytymiskoodeja, jotka strukturoivat oppilaiden ja opetta-
jan vilisid suhteita. Roolit tarjoavat suuntaviivoja yhteiseen toimimiseen ja luovat
mielikuvaa todellisuudesta erddnlaisena objektiivisena toisena.

Luokkatoveri tulee Maijan luo ndyttimddn tyétddn ja kysyy
onko se hieno. Maija sanoo ettd se on ihan hieno ja yrittdid
ndyttdd ettd tarkoittaakin sitd. Tyé on Maijan mielestd
hirved, pimedlle kujalle piirretty koira, joka jahtaa rottaa.
Maija ei pidd tyostd yhtddn mutta ope ihailee tyotd. (111t)
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Kuva 23.
Tarinan
111t kuva.
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Tarinassa 111t Maija on ldsnd performatiivisesti. Han vilttyy paljastamasta

auktoriteetille mielipidettadn. Aineiston tarinoille tyypillisesti ndkemyksisté ei virid
oppilaiden ja opettajan keskuudessa avointa, rakentavaa keskustelua. Opettajankin
kanta vain todetaan. Kommentit ovat lyhyité, eikd niissd juuri analysoida kuvaa
eikd perustella nakemyksid kuvan tasosta. Sosiaalisen korrektisti Maija antaa pa-
lautteeksi tyostd lattean kommentin ihan hieno. Luokkatoverille se voi viestid, ettd
kuva ei vakuuta katsojaa, mutta samalla kommentoijan todellisen mielipiteen piilot-
taminen ehkiisee tyttdjen vilisen suhteen joutumisen koetukselle.
Niéytelmédmetaforasta on lyhyt matka narratiivimetaforaan. Narratiivi on
metafora, jolla ihmisten toimintaa voidaan ymmartdd ajallisesti. Thmiset orga-
nisoivat kielellisesti sosiaalisen elimansa: episodit, teot ja tekojen selitykset. Oppilas
ajattelee, havaitsee, kuvittelee ja tekee moraalisia padtoksid suhteessa kulttuurissa
vallitseviin kerronnallisiin malleihin.*** Tarinat osoittavat, millaisia tapoja oppilaat
hahmottavat mahdollisten ristiriitatilanteiden ratkaisemiseksi. Tarina ehdottaa,
miten ndytelld. Than hieno on koodi, jonka avulla jitetdan sanomatta suodattamat-
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tomat ajatukset, peitetddn himmentyneisyys tai se, ettei osata tai haluta ottaa kantaa.
Tarinat paljastavat oppilaiden vilistda lausumatonta vuorovaikutusta kuvataidetun-
nin kontekstissa®.

Toksayttivit palautteenantajat eivét jdd punnitsemaan sanojaan ja vastaanot-
tajan tunteita. Tarinassa 107t palautteenantaja reagoi yhta tylysti kuin miltd kuva-ai-
he ja sen tunnelma kuulostaa. Piirroksessa (kuva 24) sade vihmoo maisemaa, taivas
salamoi. Teravdnokkainen lintu lentad kohti. Maasto on epitasaisen vaikeakulkuis-
ta, maassa luikertelee kyy ja monkii erilaisia otuksia. Kuusen oksat halkovat paperin
pintaa.

Tyossi on kaikkia 6tokoiti ja otuksia, jotka ovat hirvedn
rumia ja oksettavia. Maija nikee tyon ja sanoo: onpa inhot-
tava tyé ja lihtee pois.

Kuvassa on myos hirved ilma ja sielld myrskydd. (107t)

Kuva 24.
Tarinan
107t kuva.

Maija ei suodata lauseitaan siistiksi vaan sanoo, mité ajattelee. Tarinan kirjoit-
taja tukee Maijan ndkemystd ikddn kuin kertojan ddnelld. Hian asemoi padhenkilon-
sd Bambergin jaottelussa toisen tason mukaisesti perustelemalla ja oikeuttamalla
Maijan tylyn kdytoksen. Tarinasta 1oytyy samaa Parsonsin esteettisen ymmértamisen
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Kuva 25.
Tarinan
109t kuva.
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kehityksen teorian mukaista toiseen kehitysasteeseen kuuluvaa oikeassa olemisen
pakkoa kuin aiemmin esitellyissé tarinoissa 67t ja 111t.

Toisaalta Maija ei kohdenna kommenttiaan tekijille, vaan timé jaa anonyy-
miksi. Pois ldhteminen ei jitd tilaa vastata palautteeseen. Maijan - tai kertojan - ei
niin tarvitse kohdata tilannetta, jossa sanat osuvat tuntevaan persoonaan.

Tarinassa 109t opettaja ei sano vastenmielisestd ja jarkyttivistd aiheesta
mitddn, mikd tuntuu vahvistavan padhenkilon, Maijan nikemyksen aiheen inhot-
tavuudesta®®. Tarinaan liittyvén piirroksen diagonaalisuus ja sévyjen toispuoleisuus
toistavat tarinassa kerrottua kuvan tunnelmaa, mutta hautakivid on niukalti. Seit-
semisluokkalaisten suhde opettajan puhumattomuuteen on hyvin samanlainen,
kuin mitd Sirkka Laitinen nostaa esiin tutkimuksessaan, jossa tutkimuskohteena
oli lukiolaisia. Jos opettaja ei kommentoinut ty6td, oppilaat kokivat, ettei opet-
taja arvosta sitd’”. Taman valossa nayttad, ettd kokemus palautteen puutteesta on
seitsemasluokkalaisilla samankaltainen. Oppilaalle tuntuu jédvan pintaan epdonnis-
tumisen tunne. Vaikka tarinassa ty0 ei vastaa opettajan odotuksia, hén ei vaivau-
du auttamaan nuorta prosessissaan eteenpiin ja selventdméin siten oppilaalle ky-
seisen tehtdvin tavoitteita.

Maija inhoaa hautausmaita, sielld on aina niin kylmd.
Kuvassa on kauheasti hautakivid. Opettaja ihmettelee tyotd,
mutta antaa asian olla. (109t)
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346  Oppilas 109t on aluksi kirjoittanut tarinan Mikosta ihailemassa hienoa tyotd. Sitten hin on kumit-
tanut sen pois: [Tekstin alussa on kaksi sanaa, joista ei saa selvda] verta ja on niin eldvin nikdinen, ja se on
kuin valokuva niin tarkasti tehty. Kuvassa tyton kdsi vuotaa verta, tytto ndyttdd tuskaiselta. Mikko miettii,
ettd hdn ei ikind osaisi tehdd noin hienoa tyéti mutta silti se saa aikaan kylmid vireitd. Onneksi kello soi ja
tunti pddttyy. Oppilaat nousevat ja ldhtevit luokasta. (109t)
347  Laitinen 2003, 192.
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Se, ettd tyon aihe jotenkin inhottaa pdahenkilod, pistdd silmddni kolmen
saman ryhmén tyttooppilaan 111t, 107t ja 109t tarinassa. Ehkd inhon Kkisittely
tarinoissa on heijastumaa tyttojen keskindisestd dynamiikasta ja arvostelevasta il-
mapiiristd. Aineistonkeruutilanteessa tytot istuivat luokan etuosan reunassa lihek-
kain, kaikki eri pulpettien ddrelld kolmiomaisesti niin, ettd keskelle jdi oppilas
108t. Tytoistda 107t istui hdnen takanaan, 109t vieressi oikealla ja 111t vasemmal-
la. (Ks. kuva 3.) Vain tyton 108t tarina alkoi vaikuttavasta ja upeasta kuvasta (ks.
tarina s. 171 ja kuva 38). Siind padhenkil6 ei anna luokkatoverin kateuden raivon
vaikuttaa itseensd, vaan pddhenkil6 asettuu tyynend timén ylipuolelle.

Huomion saaminen luokkahuoneessa

Oppilaiden tarinoissa arviointi keskittyy esteettisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Mo-
nissa esteettiset ja sosiaaliset taidot limittyvit: kuvallisesti taitavalla on sosiaalista
nostetta, sosiaalisesti taitavalla on vahvuutta seisoa heikkotasoisemmankin kuval-
lisen esityksen takana. Oppilaan saamalla palautteella on suora sosiaalinen vaikutus
hénen statukseensa.

Luokkahuoneen kollektiivisen katseen lasndolo tulee aineistossani selkesti e-
siin arvioinnin saaman julkisen huomion kautta. Esimerkiksi tarinan 46p alussa
kerrotaan, kuinka Mikko menee katsomaan tyotd ldhempdd ja huutaa opettajalle:
-Ope tuu kattomaa tddlld on aivan mahtava tyé. Julkisen huomion teeman run-
saus tarinoissa osoittaa, kuinka vahva néyttaytymistila koululuokka on oppilaille.
Kuvataidetunti mahdollistaa péatemisen kaikkien silmissd mutta myds kasvojen
menettdmisen mahdollisuuden. Oppilaiden tarinoissa tatd kisitellddn eritoten
niin, ettd noloon tilanteeseen joutuneella on mahdollisuus jatkaa osana ryhméa.
Ryhmaiédn kuuluminen on niin olennainen osa nuoren elimid, ettei siitd pois sy-
sdytymistd kdyteta kuin ddrimmadisid tarinan kerronnan keinoja kéyttden hajotta-
van katseen tarinoissa.

Tarinassa 51t keskeistd on oppilaan saama henkilokohtainen huomio. Tekija
on halunnut kirjoittaa kaikin puolin positiivisen menestystarinan siitd huolimat-
ta, ettd kehyskertomuksen variaationa oli vastenmielinen ja jéirkyttivd tyé. Tarina
alkaa maininnalla, ettd tyo on jarkyttdivin huolellisesti tehty. Siten kirjoittaja
toistaa kehyskertomuksesta haluamansa terminologian ja tulkitsee sen haluamal-
laan tavalla.

Ty on jarkyttivin huolellisesti tehty ja Maija ja Mikko
katsovat silmd tarkkana miten se tekee sen. Se oppilas on
hirveen hiljainen ja keskittyy tyohonsd oikeen hyvin. Se tyé
on tehty savesta. Se on tehnyt siitd hirveen ison kissan ja se
leikkii pallolla. Maija ja Mikko huomaavan open (olevan)
tulossa siihen pdin. Opettaja kehuu tyétd hienosta hom-
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Kuva 26.
Tarinan
51tkuva.
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masta. Maija ja Mikko istuvat hiljaa omilla paikoillaan.
Opettaja otti tyon ja niytti sitd toisille oppilaille. Opettaja
oli hirveen hyvilld tuulella. Se vei sen kdytdville ndytiksi.

Opettajat kiyvit katsomassa tyotd ja kiyvit kehumassa
oppilasta hyvistd tyostd. Tunti loppui ja kaikki lihti kotia
pdin. Oppilas otti (sitten) repun ja ldhti kotia kohti. Loppu.
(51t)

Tarinassa ihaillaan keskittynyttd, flow-tilan kaltaista tyontekoa. Maija ja Mikko
ottavat silmd tarkkana oppia toisen oppilaan prosessista ja seuraavat intensiivisesti
my0s opettajan reaktioita. Tarina osoittaa Kkirjoittajan tiedostavan, ettd oppilaan
paneutunut, antaumuksellinen tydskentely ja oppiminen palkitsevat myds opetta-
jan. Tamai nauttii silminnédhden opetustyostadn ja sen tuloksista. Tarinassa opettaja
haluaa myos kollegojensa huomaavan oppilaan aikaansaannoksen. Tarinassa tdima
taydellinen onnistuminen ja aikuisilta saatu positiivinen huomio tapahtuu yhden
oppitunnin aikana, joten tarinassa on tihentynytti ajallista kerrontaa.
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Téssd onnea ja tdyteyden tunnetta tihkuvassa tarinassa on oppilaan rooliin
liittyvdd voimauttavaa identiteettipohdintaa. Kun oppilas saavuttaa kuvataideope-
tukselle asetetut pddmaéarit - niin kuin hin nuo tavoitteet hahmottaa - kokee oppilas
koulunkdynnin mielekkédiksi, merkitykselliseksi ja palkitsevaksi. Merkityksellinen
toinen, kuvataideopettaja, on hineen tyytyviinen. Se, ettd tarinassa muut opetta-
jat huomaavat oppilaan taidokkaan ty6n, osoittaa, miten kuvataidetunti voi tuottaa
myds laajempaa oppilasidentiteettid vahvistavaa kokemusta.

Mielestidni kuvataideopetuksella on erityinen merkitys sellaisen koke-
mustiedon tuottajana, joka vahvistaa esimerkiksi tietopuolisissa aineissa heikosti
menestyneiden oppilaiden itsetuntoa. Tarinat, joissa kuvallisen prosessin tulokset
yllittévitkin tekijin, kertovat osaltaan oppiaineen mahdollisuuksista. Moni tarina
ja kuva siséltad kerrontaa, jossa kuvallinen prosessi on kuin lopuksi palkitseva
haaste. Vilpitontd oppimisen ja onnistumisen iloa 16ytyy esimerkiksi tarinassa 26t,
jossa Jenni on luokan huonoin piirtdji®*, ja tarinassa 92p, jossa tekiji on kokenut
olevansa huono maalaaja. Molemmissa tarinoissa onnistuminen yllattda muut ja
itse tekijinkin, jolloin késitys omasta osaamisesta voi muuttua. Kerronnassa oppilas
voi my6s tuoda huomion ja ihailun keskipisteeseen juuri itselle merkitykselliset ai-
hepiirit ja ne ilmaisumuodot, jotka kokee hallitsevansa. Esimerkiksi tarinasta 76p ja
sithen liittyvastd kuvasta (kuva 29) huokuu tekijin kiinnostus aiheeseen.

Maija néki kun heiddn luokan huonoin piirtdji oli piirtinyt
aivan upean kuvan ampiaisesta. Jenni osasi piirtid aika
rumia piirroksia porridisistd. Mutta nyt se ylldtti. Kun Jenni
vei kuvan opettajalle, opettaja yllittyi ja antoi kuvalle 10 ja
laittoi kuvan kuviksen luokan ovelle (26t)

Mutta tyo ei ollut tekijin mielestd valmis. Tekijd laverteli
kadelld kehtykset Ja siitd tuli kehykset ja siitd tuli hieno
vanhan aikainen pihapiiri joka oli upea. Tekijé oli luullut
itsed huonoksi maalaajaksi mut nyt oli luokan pind (tar-
koittanee paras) ja tekijid kehuttiin. Se voitti maalauskisoja
ja tuli malari. (92p)

Se kuvaa U.S armyn sotilasta ja yksityiskohdat on piir-
retty ddrettomdn tarkasti. Sotilaalla on kidessdidin M4Al ja
yllddn tdysi varustus. Mikko huutaa opettajan katsomaan
tyotd. Opettaja on hdmmdstynyt ja kysyy aikooko oppilas
kehystdd sen. (76p)
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Kuva 27.
Tarinan 26t
kuva.

Kuva 28.
Yksityiskohta
tarinan

92p kuvasta.

Kuva 29.
Tarinan 76p
kuva.

Kuva 30.
Tarinan
86t kuva.
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Huomion saaminen voi olla oppilaalle kriisin paikka. Oppilaat liittavat tari-
noissaan lahjakkaiden henkilohahmojen tydskentelyyn romanttis-individualistisen
taiteilijakdsityksen mukaisesti impulsiivista kdyttaytymistd. Tarinassa 86t opettaja
ja luokkatoverit ihailevat kenties perfektionistisen oppilaan tyo6td, kun tekiji yl-
lattden rikkoo tyonsa.

Tyo on savipatsas, joka esittid kettua. Maija huutaa opet-
tajalle, ettd luokkatoveri on tehnyt hienon ketun. Opettaja
tulee paikalle ja nostaa ketun ilmaan ja sanoo: "KATSO-
KAA!” Kettu on muotoiltu istuma-asentoon ja se katsoo
oikealle. Muut oppilaat sanovat *Vau!” Yhtikkid luokkato-
veri ottaa ketun opettajalta ja heittii sen maahan. Kettu
hajoaa palasiksi ja kaikki katsovat luokkatoveria. Opettaja
kysyy, etti miksi hin noin teki ja luokkatoveri vastaa, ettd:
”Se on ruma!”

Kun ketun palaset on kerdtty lattialta opettaja antaa
luokkatoverille lisid savea. Maija on tehnyt savesta puun.
Kun luokkatoveri on tehnyt uuden tyonsd loppuun opettaja
meni paikalle ja sanoi tyétd erikoiseksi. "Tyé ei ole valmis
vield, se pitdd maalata,” luokkatoveri sanoi ja maalasi
tyon vaaleanpunaisella, violetilla, vihredlld, mustalla ja
keltaisella. Tyo ei muistuta mitddn, mutta ainakin se on
varikds. (86t)

Edelld kerrottu tarina edustaa monia tyyppitarinoita. Se on yhtilailla ihailu-
tarina, taitotarina, tunnetarina, esteettisen vaikuttavuuden tarina kuin julkisen
huomion tarina: Maija huutaa opettajalle, joka nostaa ketun ilmaan danekkaasti
kaikkien katsottavaksi. Tarinan oppilaalle silméatikuksi joutuminen on kenties ham-
mentidvdd. Hdn kiusaantuu ja nolostuu, mikd saa aikaan dramaattisen kédanteen,
tyon rikkomisen. Tarinassa oppilaan kuohahdusta ei kuitenkaan arvostella, vaan
sotkut vain siivotaan hyviksyvisti lattialta. Opettaja antaa lisdd savea. Tunnepur-
kauksen jilkeen taiteilijapersoona jatkaa prosessiaan ja tekee jotain ei-esittavaa.
Opettaja ei kehu avoimesti uutta tyotd vaan sanoo tyotd erikoiseksi ja jattad kom-
menttinsa tulkinnalliseksi. Kirjoittaja, Maijan silmin, analysoi lopputulosta for-
maalisti. Ainoa, mihin arvioija osaa tarttua, on kuvan vérikkyys. Silld vélin tarinan
sisdiinen fokalisoija, Maija, on tehnyt savesta puun. Tarinasta saa vaikutelman
Maijan kohtuullisesta mutta tavallisesta ja konventioinaalisesta suorituksesta, joka
jaa taka-alalle, huomiotta.

Tarina piittyy ei-esittdvan ja erikoisen tyon valmistumiseen. Tyon tekijd
kenties kiertdd nakoisvaatimuksesta aiheutuneen turhaumansa. Vaikeammin tul-
kittavalla aiheella oppilas voi myds valttda lilan huomion, erdénlaisen silmétikun
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asemaan joutumisen. Toisaalta oppilas osoittaa prosessillaan, ettd hinelld on am-
bitioita, jotka ohittavat tarpeen tehdd sosiaalisesti hyviksyttdvin kuvataidetunnin
suorituksen. Poikkeavalla kaytoksellddn ja oudolla tyolldan oppilas kuitenkin
riskeeraa sosiaalisen asemansa ryhméssi sekd mahdollisesti opettajan hyvén arvion
tyostd. Inkeri Savan mukaan vasta sosiaalisesti madrdytyvistd rooleista ja niiden
asettamista odotuksista vapautuessaan ihminen voi 16yt todellisen itseytensa®®.
Hin lunastaa itselleen vapauden vastustamalla suorittamista ja valitsemalla itsensé
kehittdmisen. Kun lopputulos tyydyttdd hantd, hinen itsekunnoituksensa palau-
tuu®.

Monessa tarinassa oma taito peilautuu luokkatovereihin. Siksi onnistumisen
kokemukseen sisiltyy myos voitonriemua suhteessa toisiin oppilaisiin, ja jopa va-
hingoniloa. Tarinassa 110t Maija kaipaa opettajalta positiivista huomiota. Tyton
nautinnon tunnetta lisdd se, ettd hdn pystyy vihdoin horjuttamaan toisen oppi-
laan, luokan parhaan piirtdjan statusta. Tarinaan liittyvdd rantamaisemaa vuo-
rijonoineen, linnun ja palmun kaavoineen voisi tarkastella erddnlaisena tarinan
karikatyyripiirroksena, mutta toisaalta siind toistetut opitut skeemat mahdol-
listavat tyon onnistumisen, voiton.

Maija oli kuvistunnilla ja hén teki maisematyétd, jonka
opettaja oli antanut aiheeksi. Maija piirsi ja lopulta hinen
kdsi visyi ja Maija lihti kiertelemddn luokassa. Maijan
paras kaveri Linda oli oikein hyvd piirtdmddn ja opettaja
aina kehui vain Lindan téitd. Nyt Linda oli jilleen kerran
onnistunut tekemddn upean tyon. Maija katseli kateel-
lisena ja meni omalle paikalle. Maija ei mielestidn koskaan
onnistunut missddn. Hin kuitenkin jatkoi tyotidn ja sai
sen valmiiksi. Tyo oli hirved Maijan mielestd, mutta vei

sen silti opettajanpoydille. Tunnin loputtua opettaja aina
ndytti pdivin tyostd onnistuimmimman tyon. Maija tiesi,
ettd opettaja ndyttdisi Lindan tyon. Opettaja nosti tyon ja se
oli Maijan tyé. Maija ihmetteli ja hdammdstyi. Maija katsoi
Lindaa ja hénkin oli ihmeissddn. Aina ei Linda voi voittaa!
(110t)

Tarinassa 52p kisitellddn poikien keskindistd dynamiikkaa. Mikon ja Erkin
kadehtiva ihailu ja kuvan arviointi muuttaa Markun asemaa poikajoukossa. Kenties
Markun vapaus keskittyd rauhassa ja tehdd kuvaa omaehtoisesti itseddn varten
murtuu. Hin kavahtaa uutta tilannetta ja torjuu positiivisen palautteen. Tilanne
paattyy vaistamatta ristiriitaan.
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Siind on kiinalaista tai japanilaista maisemaa ja taustalla
on erilaisten taistelulajien harjoittajia itdmaisissa puvuis-
saan. Taustalla nikyy torneja ja temppeleiti. Mikko menee
tyon tekijin luokse ja sanoo: "Markku, onpa upea tys!”
Erkkikin tulee paikalle ja henkdisee: "VAU! Osaisinpa mind
tehdd yhti hienon tyon kuin sind, Markku!” Markku tokaisi:
”No on se kylld kumma kun pitdd tulla ihastelemaan! Eihén
tiamdn ole mikddn ndyttely!” Erkki suutuksissaan tiuskaisi
takaisin: "No ystdivd yritin olla mutta ei!” Sitten Markku

meni ndyttimddn tyotidn opelle, joka antoi siitd numeron
"10-". (52p)

Tarinan kulku konkretisoi hyvin niitd jannitteitd, joita oppilaiden viliseen
vertailuun sisiltyy. Savan mukaan parhaana erottautuminen voi erista sosiaalisista
suhteista®'. Tarinassa tekijan taitojen esille nostaminen ja kadehtiminen tulevat
ystavyyssuhteen viliin. Poikien sosiaalinen siro alleviivataan Markun poistuessa
paikalta opettajan luo. Hdn kidy hakemassa palkintoarvosanansa, miki lisdd poikien
vilistd etdisyyttd entisestddn. Markusta tulee ulkoisin kriteerein mitattava kohde,
joka kantaa nyt hyvén piirtdjan stigmaa.

B R Ry R LR R R R P P P P TR
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Kuva 31.
Tarinan
110t kuva.

Kuva 32.

Tarinan
52p kuva.
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Surkeat, osaajat ja mestarit

Estetisoiva katse keskittad huomionsa erityisesti oppilaan kuvallisiin taitoihin. Ai-
neistossa on runsaasti taitotarinoita, joiden temaattinen painopiste on oppilaan tai-
tavuudessa tai kyvyssd kehittyd kuvallisissa taidoissaan. Tyon arvioinnilla voidaan
my0s osoittaa tekijan taidon puute, taidottomuus. Estetisoivan katseen tarinoissa
oppilasta ei leimata lahjattomaksi, vaan tyén huonoudelle on jokin syy.

Tyo on vain punainen paperi jossa on vihreitd kolmioita.
Mikko sanoo onpa sinulla ruma tyo! Luokkatoveri vastaa:
No niin on, mind heitin tdmdn roskiin ja teen uuden. (9p)

Se oli pinkin virinen ja sithen oli sotkettu mustaa ja pun-
aista. Siind oli jotain erivirisid ldiskid joissa oli sekoitettu

muita vdrejd ja se oli tehty vesivireilld joissa oli kdytetty
niin paljon vettd ettd paperi oli ihan kurtulla. (87p)

Kuva 33.
Tarinan 9p kuva.

Kuva 34.

Tarinan 87p kuva,
joka on piirretty
suoraan
tarinapaperiin.
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Tarinassa 9p tekijd hyviksyy tyostd saamansa kritiikin (ks. kuva 33) ja moti-
voituu tekemddn uuden kuvan. Vertaispalautteen kautta luokkatoveri jatkaa oppi-
misprosessiaan. Tarina ei siten maddrittele tekijdd taitamattomaksi vaan taitojaan
kehittdviksi kuvantekijéksi. Sen sijaan tarina 87p on taidottomuustarina. Kir-
joittaja antaa ymmartdd, ettd tekijan vdrivalinta, tyttomdinen pinkki, on kyseen-
alainen. Tarinaan liittyvélld kuvalla (ks. kuva 34) osoitetaan huono paperivalin-
ta sekd vilinpitimdttomén tai taitamattoman teknisen tyoskentelyn seurauk-
set.

Tarinassa 57p tekijan taitoja kuvaillaan kahdella lauseella: Se tyé on kuin
3-vuotiaan piirros. Opettaja sanoo, ettd tuommoisia ei saa piirtid. Vaikka tarinassa
opettajan kielto on normatiivinen, on silld esteettiset ja taidolliset perustelut. Ali-
suoriutumista ei hyviksytd, vaan tyo taytyy tehdd kunnolla. Oppilas pohtii selvés-
tikin tarinansa kautta, miksi téllainen piirtimisen tapa on paheksuttavaa. Yhden
oppilaan hutiloiminen ja pelleileminen on ele, joka provosoi muita oppilaita vilin-
pitdmittomyyteen ja kyseenalaistaa yhteisen motivaation paneutua tehtdvddn.
Siirtymé aineistonkeruutilanteessa tarinasta kuvan tekemiseen tuntuu vaikutta-
neen kertojaan 57p sosiaalisuutta lisddvisti: tarinan kuva (ks. kuva 35) haparoivine
“Nissan’-teksteineen yhdessd kuvan taakse kirjoitetun, reunoja hipovan numero-
tunnuksen 57 kanssa ndyttaytyy minulle pojan humoristisena tuntikommunikaa-

tiona.

Molempiin edellisiin tarinoihin siséltyy piilotetusti tuntitavoitteita: oppilaan
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Kuva 35.
Tarinan
57p kuva.
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tulee omaksua opettajan (tai aineistonkeruutilanteessa tutkijan) ohjeet oppiakseen,
ja oppimisprosessissaan oppilaan tulee olla motivoitunut ja keskittyd tydhonsa. Ker-
toja selittdd lukijalle tyon huonouden tai epdonnistumisen syitd, han asemoi itsen-
sd suhteessa yleisoon, perustelee tapahtumat tekstin vastaanottajalle®.

Mallioppiminen on oppilaiden tarinoiden valossa taidottomuuden merkki,
vaikka ihminen oppii pitkalti kopioimalla». Postmoderniin aikaan lainat, pastis-
sit ja parafraasit ovat taidemaailmassa sallittuja, mutta oppilaiden tarinoissa toisen
jaljittelyyn suhtaudutaan negatiivisesti. Toisen oppilaan ty6 voi motivoida omaa il-
maisua, mutta kopioimista, matkimista ei sallita.

Tyossd oli perhonen, joka liisi kauniisti taivaalla. Opettaja
tietenkin arvosteli sen kiitettdviksi kun tyon oli tehnyt lah-
jakas piirtdjd. Joku kuitenkin yritti matkia ja kun hénelld ei

ollut samoja taitoja hén sai huonon numeron. (36t)

Kuva 18.
Tarinan
36t kuva. &
e

Seka teksti ettd kuva kielivit turvallisuushakuisuudesta. Tekija hallitsee perho-
sen kaavan, hédn osaa piirtdd. Perhoskuva on toteutettu maalamalla, mutta tekstissé

352 Ks. Bambergin (1997, 337) 2. subjektipositio.
353 Ks. Kindler & Darras 1997, 41.
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piirustustaito médrittdd osaamisen. Tamd huomio toistuu aineistotarinoissa. Tari-
nassa 36t opettaja arvioi tyon tietenkin kiitettdviksi, ja sen vuoksi joku matkii. Kir-
joittaja antaa ymmartad, ettd kuvallisilta taidoiltaan heikompi hypp4di liian suuriin
saappaisiin, vaikka hidnen tulisi keskittyd oman taitonsa kehittdmiseen eiki kilpailla
“parempiensa” kanssa. "Pelkkd” mallioppiminen ndyttda kirjoittajan mielestd johta-
van vain huonoon lopputulokseen ja arvosanaan.

Oppimista ympéroi oletus koulun arviointijirjestelmastd, joka mittaa juuri
yksilosuoritusta. Yksilollisyyden arvon ja yhdessd oppimisen vililld on ristiriita,
joka on koulussa jokapdiviistd*. Tarinoissa ilmenevé oppilaiden vastentahtoisuus
jaljittelya kohtaan on kiinnostava. Ikddn kuin luovemmalta oppilaalta varastettai-
siin tdimén kuva-aihe. Kuvataiteen ja taidekasvatuksen nakokulmasta mallista op-
piminen on kuitenkin térkedd. Esimerkiksi Vygotskyn ldhikehityksen vyohykkeen
ideana on se, ettd opettaja antaa oppijalle timdn osaamista sopivasti haastavaa
ja laajentavaa tukeas. Toisen oppilaan kuvan kopiointi ja jéljitteleminen voi olla
kimmoke omalle oppimiselle. Lahjakkaan oppilaan kuvalliseen asenteeseen samais-
tuminen kannustaa oppijaa ja voi johtaa hyviin tuloksiin. Kun heikompi oppilas
tai mallioppija motivoituu oppimaan sosiaalisessa kanssakidymisessd, han kehittyy
omassa ilmaisussaan. Lihikehityksen vyohykkeen idea muistuttaa mestari-kisalli-
tyyppisté, taidehistoriassa tunnettua oppimisen muotoa.

Erids kuva-aihe, jota tarinoissa ja kuvissa toistetaan ja matkitaan, on palmu-
ranta. Aihe on tyttéjen suosima. Seitsemisluokkalaiselle ndyttdd aineiston valossa
olevan tyypillistd, ettd kun oppilas saa maalata mitd haluaa, hin tekee jotain helposti
vastaanotettavaa, varsinkin sentimentaalisen auringonlaskun. Seesteisen kauniiksi
koettu, haaveellinen ja kliseinen kuva tuntuu olevan turvallinen ja terapeuttinen
aihe puberteetti-ikdiselle oppilaalle raadollisen nykykuvaston ja koulutodellisuu-
den keskelld. Se vetoaa nuorten tunteisiin.

Palmuranta koetaan taitavasti toteutetuksi ja sen kauneutta ihaillaan. Tari-
nassa 6¢ matkimisesta tulee kuitenkin kurja olo. Vastaavasti tarinassa 108t palmu-
ranta saa oppilaan niin kateelliseksi, ettd tdma repii tyon. Téssd tarinassa kuvaa
ei suoranaisesti matkita, mutta kadehtijaa harmittaa, kun ei osaa jdljentda kuvaa.
Tekijd piirtdd samanlaisen uudestaan. Kuvakaava on siis hyvin omaksuttu.

Maija menee katsomaan tyiti lihempdd ja huomaa tydssd
kauniin merimaiseman, jossa horisontin luona saari. Maija
sanoo: “Oletpa tehnyt hienon tyon.” "Kiitos,” vastaa
luokkatoveri. Maija palaa paikalleen ja miettii ahkerasti,
kunnes pddttdd tehdd merimaiseman jossa on horisontin
luona saari.

Kun Maijan luokkakaveri on saanut tyonsd valmiiksi hin

B R Ry R LR R R R P P P P TR

354 Kankkunen 2004, 142.
355  Vygotsky 1978, 86-87.
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Kuva 37.
Tarinan
6t kuva.

Kuva 38.
Tarinan
108t kuva.
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Matkalla héin huomaa Maijan piirtivin jotain kaunista.
Luokkatoveri pysihtyy hetkeksi Maijan luo ja vilkaisee
tyotd. Maija nikee etti luokkatoveri katselee héntd ja
peittdd tyon kdsillddn. Luokkatoveri menee kansionsa

luo. Opettaja pysihtyy Maijan luokse: "Ai miten upea,
sindkin teet merimaiseman.” “Joo, onko joku muukin tehnyt
sellaisen?” Maija kysyy. "Kylld, hénelld on myés upea.
Melkein samanlaiset.” Maijalla on kurja olo, mutta pddtti
ettei endd koskaan matkisi héntd tai muitakaan. (6t)

Se on tosi hieno. Siind on autio hiekkaranta ja paljon
palmuja ja auringonlasku, joka on virjinnyt taivaan pu-
naiseksi. Meri on sinivihred ja tyyni. Maija tulee kateel-
liseksi, koska ei osaa itse piirtdd samanlaista ja repii tyon
palasiksi.

Luokkatoveri ei suutu vaan piirtid samanlaisen
uudestaan. (108t)

Palmuranta-aihelmat osoittavat hyvin, kuinka tutkimukseni oppilaat asettu-
vat ikidnsd puolesta pddosin Parsonsin esteettisen ymmértimisen kehityksen teori-
assa toiseen kehitysvaiheeseen, jolloin kuvalta vaaditaan realistisuutta ja kauneut-
ta. Lowenfeldin jaottelussa tillainen oppilaiden ilmaisu on ndenndisrealistista.
Kuvalle asetetut ilmaisullisuuden vaatimukset mukailevat puolestaan Parsonsin
jaottelun kolmatta kehitysvaihetta. Suomalaiseen kaukokaipuuseen ja haaveiluun
vetoava, matkailumainoksia muistuttava eteldn palmuranta ja auringonkehrd
meren horisontissa tayttivit namé kriteerit. Matkakuumetta nostattavaa kuva-
aihetta voisi pitdd myos ylevana: levottomuutta ja mielihyvdd herdttdvind. Aiheen
kiehtovuutta ja hallitsevuutta voi selittdd tulkitsemalla sen suomalaisena "topok-
sena, erddnlaisena arkkityyppisend paikkana ja standardimaisemana®®. Aiheen
kuluneisuudesta huolimatta aineistotarinoissa kuva saatetaan nidhdé erilaisena ja
originellina. My6s aineistokuvissa auringonlasku-topoksia varioidaan yksilolli-
sesti, minké vuoksi tehtyjd ratkaisuja on kiinnostava tarkastella sarjana, suhtees-
sa toisiinsa.

Banaalina ndyttdytyvin palmuranta-aihelman rinnalla abstrakti kuva koe-
taan tarinoissa originellina®”. Modernin taiteen kisittiméttomyys korostaa kuiten-
kin entisestddn seitsemésluokkalaisten vaatimusta kuvan esittdvyydestd. Varsinkin

356 Ks. Campbell 1993; Kuusamo 1996, 32. Keskusteluissani ulkomaalaisten tuttavien ja kollegojen
kanssa ihannemaisemasta olen todennut palmuranta-aihelman olevan juuri suomalaisille leimallinen
’topos..

357  Ks. my6s Koivurova 2008, 7-9.

KUVIEN RAJAT

171



pojat suhtautuvat ei-esittdvddn taiteeseen humoristisesti ja karnevalisoiden®®.
Huumori hoystdd itselle vieraan taiteilijamaailman helpommin kisiteltdviksi. Ta-
rinoissa 20p ja 24p** tunnutaan parodioivan modernia taidetta ja suprematistista,
perusteellista pelkistdvyyttd ja sen ihannointia taidemaailmassa. Tarinoihin liitty-
vit kuvat vitsailevat Kasimir Malevitsin jalanjalkid seurailevalle Mustalle pis-
teelle keskelld paperia: ainutlaatuinen teos on yksinkertaisuudessaan alyton®*
mutta oivaltavuudessaan kuitenkin kopioimisen ja kadehtimisen arvoinen.

Mikon luokkatoveri on piirtinyt vaikuttavan ja upean
pallon joten Mikko pddttdd piirtdd samanlaisen. (20p)

Se on tyhji paperi ja siind on keskelld musta piste. Mikko
varastaa paperin ja repii sen, koska hin on kateellinen.
Mikko saa tunnin jdlki-istuntoa ja muistutuksen. (24p)

Kuva 39.
Tarinan
20p kuva.

Kuva 40.
Tarinan
24p kuva.

358  Ks. Bahtin 1995 (alkuteos Tvorsestvo Fransua Rable i narodnaja kultura srednevekovja i renessansa,
1965), esim. 84.

359  Tarina 24p kuuluu normatiivisen katseen kategoriaan, mutta esittelen sithen kuuluvan kuvan tassa
yhteydessa tarinan 20p kuvan sisallollisen samankaltaisuuden vuoksi.

360 Ks. my6s Saarnivaara 1993.
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Aineistoni arkipdivédinen tarina kuuluu Fryen jaottelun mukaan niukasti mi-
meettiseen kertomuksen muotoon. Sen sijaan tarinat kuvallisista mestareista, e-
radnlaisista suureen seikkailuun osallistuvista sankarioppilaista, muistuttavat Fryen
jaottelun romanttista tai vahvasti mimeettistd kertomuksen muotoa.* Kuvan tekija
saa aikaan upean tyon, joka mykistdd opettajan ja voittaa kilpailut. Oppilaiden
kasitys taidon merkityksestd linkittyy taidemaailmaan kilpailujen, tunnettujen
taideteosten ja taiteilijoiden kautta. Taidetarinassa ja toimintatarinassa 38p Kalle
on 16ytinyt taidemuseosta varastetun maalauksen luokkahuoneesta, mikd tem-
paisee oppilaat dramaattisten tapahtumien pyorteeseen. Kosketus oikeaan taide-
teokseen ndyttdd vaikuttavan Kalleen kuin mestari kisélliin. Tapahtuma on kuin
valaistumiskokemus, havahtuminen taiteen mahdollisuuksiin, tai kimmoke pojan

taitojen kehittymiselle.

Ty6 on piirustus kaupunkimaisemasta ja siind kaikki
yksityiskohdat on tehty tarkasti. Opettaja sanoo, ettd tyé

on erinomainen ja aikoo viedd sen ndytille. Mikko kysyy
luokkatoveriltaan, miten tdmd sai niin hyvin tyon tehtyd.
Hiin vitsailee, ettd teki sen silmdt ummessa. Yhtdikkid
opettaja sanoo hdnelle: “Kalle, miksi tyossdsi on erilainen
pinta kuin muiden”. Joku huomauttaa, etti on nihnyt juuri
samanlaisen tyon taidemuseossa. Yllittien poliisi ryntid
paikalle. "Ahaa, tddlldko on se varastettu” poliisi sanoo. "Nyt
opettaja saa ldhted kamarille” hin jatkaa. Sitten Kalle tun-
nustaa, ettd hdn ei piirtinyt maalausta vaan se taisi lentdd
ikkunasta. Oikeaa tyotd hin ei ole edes vield aloittanut. He
surivat opettajaa, mutta jonkun ajan pédstd hin tuli luok-
kaan. Myshemmin hdn selitti koko jutun: “Rosvo oli rydstd-
nyt maalauksen ja poliisit perdssd heittd nyt sen luokkaan.
Kun opettaja oli poliisilaitoksella, rosvo oli yhtikkid tullut
poliisilaitokselle, koska sielld oli kauan sitten ollut hinen
piilopaikkansa. Kun rosvo jdi kiinni, mind pddsin vapaaksi.”
Ja siitd pdivdstd ldhtien Kalle piirsi koko ajan parempia téitd
ja padsi lopulta taidemaalariksi. (38p)

Useassa tarinassa taiteen merkitys, sen myyttinen voima kumpuaa suuresta
sisdisestd inspiraatiosta. Ndkemys on kaukana taidon kehittymiseen kuuluvasta mal-
lioppimisesta seké silman ja kdden sitkedstd harjaannuttamisesta. Oppilaiden tarinat
paljastavat, ettd oppilaat niakevit taiteilijaksi tulemisen “break through” -ilmion4,
yhden teoksen mykistdvilld voimalla. Teos on ainutlaatuinen, uniikki ja eldmaa
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suurempi. Tdmad viittaa modernistiseen taidekdsitykseen®* ja ns. suuriin kertomuk-
siin kuuluisista mestaritaiteilijoista. Koululaisen teoksen arvoa vield lisdd tekijan
nuoruus, miki viittaa vahvasti taiteilijamyytteihin lapsinerosta.

Tarinassa 46p Mikko todistaa luokkatoverinsa mestariteoksen alkuvaiheita
ja haluaa saada opettajan huomion huutamalla, ettd tyé on mahtava. Ndin myo6s
muu ryhmé pédsee todistamaan episodia. Tarinassa on aineistolle harvinainen
viikon aikajanne, jonka aikana tyo jalostuu arvotaiteeksi (ks. kuva 91, s. 260). Pddo-
sassa tarinoista kouluelimidn nopeatempoisuus yhdistettynd neron l6ytymiseen
ilmenee siini, etti kaksi kuvataidetuntia riittda mestaruuden todistamiseen.

Mikko menee katsomaan tyétd ldhempdd ja huutaa opet-
tajalle: -Ope tuu kattomaa tddlli on aivan mahtava tyo.
Tyon on tehnyt Matti joka on hyvin lahjakas. Matti néytti
tyétddn opettajalle.

-Ohh-Oh! Onpa hieno tulepas uudestaan kun se on valmis.
Viikon kuluttua seuraavalla kuvistunnilla Matti sai tyonsd
valmiiksi ja vei sen opelle. Ope sanoi: -Tdamd on hyvin hieno
tyo viedddn se mestarin arvioitavaksi.

Seuraavana pdivind he lihtivit. Mestari sanoi:

*Tédmd on upein tyo jonka olen koskaan nihnyt. Saat siitdi
5000000 €” Ja niin Mikko eli loppu eldmdnsd rikkaana.
(46p)

Oppilaiden tarinoissa taiteilijuuteen liittyy suurta draamaa. Lansimaisista tai-
teilijamyyteistd romanttisen erakkotyypin, uhrin ja neron®* kohtalona on joutua
muun maailman véirin ymmartamaksi. He tekevit toitd mestariteoksensa eteen,
kenties riutuvat, kirsivit ja kuolevat ilman kunniaa. Kuolleen mestarintaidot ym-
mirretddn vasta historiallisella aikavililld. Toinen myytti on suuren lahjakkuuden

362  Uniikin ja jatkuvasti muuntuvan taiteen vaatimukseen liittyy my6s modernistinen ajatus taiteen mo-

nimerkityksisyydestd, valintojen ja informaation maarésti - taiteesta avoimena koodina (Eco 1977, passim.
Alkuteos Opera aperta, 1962, 1967; Eco 1979, 243, 256, 270; ks. Sevanen & Turunen 1991, 120-121). Mydos
Morris Weitz (1987, 78-80) hahmottaa taiteen luovan luonteensa vuoksi avoimena kisitteend, jota ei voi
madritelld sen alituisten muodonmuutosten vuoksi. Weitzin mukaan avoimessa késitteessd uusien ehtojen
synty on mahdollista, kun taas suljetut kisitteet auttavat tunnistamaan ja perustelemaan jonkin tietyn
suljetun taideteosten luokan jasenen (emt). Weitzin (emt.) alkuteksti The Role of Theory in Aesthetics on
vuodelta 1956.

363 Taiteilijatyypeistd tarkemmin ks. Lepistd 1991, 55-58.
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l6ytaminen, jolloin taiteilija kimpoaa taivaalle supernovana®**. Aikuisen arvio on
ratkaisevaa. Tarinoissa juuri se, ettd kuvataideopettaja hullaantuu uniikkityosta,
ihailee yksilollisid ja persoonallisia ratkaisuja, avaa nuorelle mahdollisuudet me-
nestyd kilpailuyhteiskunnassa. Taidemaailman reunamilta maallikot voivat pyy-
tdd valaistuneelta taiteen mestarilta arviota potentiaalisten uusien mestarien 16y-
tamiseksi, kuten tarinassa 46p opettaja tekee Mikon tyon kanssa.

Oppilaille matka taidottomasta tekijasta taidemaalariksi tai voittajaksi tapah-
tuu pddosin mutkat suoriksi -periaatteella. Poikien tarinoissa téllainen urheilusuo-
ritusta muistuttava voittaminen ja lipimurto ovat tytt6ja korostuneempia®®. Poi-
kien odotukset vastaavat monin osin romantiikan uskomuksia ja késityksid taitei-
lijuudesta ja neroudesta luonnollisena ja maskuliinisena ominaisuutena®®. Heiddn
ajatteluaan nayttdd hallitsevan modernistisen taidekésityksen maskuliininen ne-
roihanne, joka periytyy pitkdlti romantiikasta. Odotuksia sdvyttinee myds me-
diayhteiskunnan yksilokulttuuri, jossa julkisuus nostaa sankareita ja antisanka-
reita esiin mielikuvina ja tuotteina. Ndenkin julkisuudessa kylpevin taiteilijan
imagolla yhtildisyyksid Lepiston jaottelussa postmodernin taide-eldjityypin toi-
mintaan. Tosi taiteilija on syntynyt menestymidén ja saamaan mainetta.

Sekd tyttojen ettd poikien tarinoissa ihaillaan oppilasta, joka “keksii” jotain
ainutlaatuista. Kouluttautumisen merkitys kuvallisten taitojen harjaannuttamisessa
ei tunnu hahmottuvan oppilaalle osaksi taiteilijan elimda. Kuvallisten prosessien
merkitystd ei pohdita vaan tarkedd on itse lopputulos. Prosessit ovat lyhyité, taidok-
kaat ja originellit ty6t syntyvit vaivatta ja nopeasti. Tarinoissa suhde originelliin
kuvaan on pitkilti vilineellinen. Thmeellinen taideteos on joko parhaan arvosa-
nan tai miljoonien eurojen arvoinen, tie menestykseen. Myoskiaidn monen taitei-
lijan arjen realiteetit, kuten perustoimeentulon saaminen ja apurahaviidakkoon
pakottautuminen, eivét kuulu oppilaiden tarinoissa osaksi taiteilijan eliméa. Taitei-
lija tekee mestariteoksen ja ansaitsee silla kerralla rutkasti rahaa.

Luonnonlahjakkuus voi nousta sosiaalisessa ja intellektuaalisessa arvohier-
arkiassa puhtaasti taitojensa vuoksi. Postmodernina aikanakin oppilaiden kisitys
ndyttdd olevan, ettd taiteilijaksi synnytddn Jumalan armosta. Taiteellisen lah-
jakkuuden ilmenemisen laukaisee jokin episodi, joka kdantdd oppilaan elimén
suunnan. Opettaja 16ytdd taiteilija-oppilaan, joka nousee tuhkimotarinan kaltai-
sesti parrasvaloihin. Niin taiteilijuus ja taiteilijayhteisot mystifioidaan.

secsesecesesesesscscscsesesesessssnne

364 Jo Giorgio Vasari, renessanssiajan taiteilija ja taidekriitikko, kirjoitti Giottosta ja Mantegnasta luon-

secesesesesecssscscscsesesesssssscses e

non ihmeellisesti kasvattamina maalaispoikina. He kohosivat huimasti sosiaalisessa ja intellektuaalisessa ar-
vohierarkiassa taitojensa vuoksi. (Ks. Kuusamo 1994, 12-14; Vasari 1994, 56.) Vasarin teos Taiteilijaelimén-
kertoja (alkuteos Le vite de’ piti eccellenti pittori, scultori e architettori nelle redazioni del 1550 e 1568) sisiltaa
aikalaiskuvauksia taiteilijoista henkil6ind. Teos on Altti Kuusamon mukaan merkittévasti vaikuttanut siihen,
miten taiteesta ja taiteilijoista on kirjoitettu (Kuusamo 1994, 9). 1700-luvun lopulla syntynyt kasitys nerosta,
jumalallisen kyvyn omaavasta taiteilijasta eldd sitkedsti vield tanakin paivani (Lepisto 1991, 45-38).

365 Myos Anne Ollila huomasi nuorten tulevaisuuskuvia kisittelevissa tutkimuksessaan, miten nuorten
kiisityksissa menestys sukupuolittui. Nuorten kirjoitelmissa niin onnekas tuuri kuin taloudellinen menes-
tyskin suosivat poikia. (Ollila 2008, 131, 178, 211-213.)

366  Ks. Koskinen 2006, 14-15, 25.
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Neromyytin rinnalla toinen taidetarinatyyppi 16ytyy kasvutarinasta, joka ta-
pahtuu ruohonjuuritasolla. Niissa kertomuksissa oppilas harjoittelee, ei lannistu ja
onnistuu lopulta. Oppilaan saattajana matkalla on usein joku kannustaja, toinen
oppilas tai opettaja. Pitkdn prosessin tuloksena oppilaasta voi tulla taiteilija. Tamin
tyyppiset tarinat loytavit vastakaikua Lepiston jaottelussa romantiikan perintod
mukanaan kantavasta modernistisesta taiteilijatyypistd. Lepisto jakaa modernin
tyypin kahtia: asiantuntijaan ja tiedostajaan. Asiantuntija korostaa, ettd taide edel-
lyttda erityistietoja ja pitkélle harjaantunutta taitoa. My6s modernistinen tie-
dostajatyyppi loytyy tarinoista. Tiedostaja pyrkii luomisty6lldan tukemaan heik-
koa identiteettiddn ja etsimddn puuttuvaa minuuttaan.*” Vaikka tarinoista 16ytyy
my6s harjaantumisen kautta esiin kuoriutuvia taiteilijoita, suurimmassa osassa
taiteilijuutta kisittelevistd oppilaiden tarinoista saavutetaan kuitenkin jokin huip-
puhetki.

Ryhmisosiaalisuuden merkitys

Otin valokuvia aineistonkeruutilanteessa®®. Valokuvaaminen korosti nahdyksi tu-
lemista ryhméssd. Kamera heritti uteliaisuutta ja kysymyksié joka ryhmassd. Enim-
miékseen kuvaustilanteet olivat luontevia, mutta myos kameralle poseeraamista®”,
pelleilyéd ja omien kasvojen tai kuvan piilottelua ilmeni. Sosiaaliset oppilaat esiin-
tyvdt kuvissa useammin kuin hiljaisemmat ja vetdytyneemmit oppilaat. Aloit-
teellisempia oppilaita oli helpompi kuvata, se ei tuntunut tungettelevalta. Yhden
ryhmin kohdalla otimme tunnin lopuksi ryhmikuvan, johon kaikki halusivat tulla
mukaan. Kuvien katsominen sarjassa valotti minulle niin omaa toimintaani kussa-
kin luokassa kuin oppilaiden keskiniisid suhteita.

Yksi poikaryhmé ei antanut minulle lupaa kiyttdd viitostutkimuksessani
heiddn koulutyoskentelystddn ottamiani kuvia. Ryhmén poikien kayttaytyminen
niyttdytyy minulle yhteenkuuluvuuden tunteena mutta my6s -pakkona, jossa kukaan
ei toimi toisin. Poikien yhteispdatos lienee ilmeinen eikd todennikoisesti pohjau-
tunut henkilokohtaiseen harkintaan vaan uhmakkaaseen eleeseen. Téman valossa
pojat luovat, muovaavat ja yllapitdvat ryhmaidentiteettid sosiaalisesti. Tutkijana
jouduin alistumaan nuorten mahdollisuuteen osoittaa valtaansa suhteessa aikuiseen
auktoriteettiin. Kun pojat toimivat ndin yhdessé, he saattavat muovata nikemyk-
sistddn ryhménormin. Téllainen ryhménormi on yhteinen hanke, jossa yksittdisen

367  Lepisto 1991, 59-61.

368  Kutsun titd aineistoa tukevaksi aineistokseni. Ks. luvun 3.1 alaluku Kohtaamisia tutkimuksen
oppilaiden kanssa.

369  Ks. myds Kankkunen 2004.

KUVIEN RAJAT



oppilaan osuutta on mahdotonta erottaa kokonaisuudesta®”.

Sosiaalisuuden merkitys luokkahuoneyhteisossd korostuu tarinoissa, joissa
toimitaan ryhménd. Merkittavinté tillainen kollektiivinen toiminta on estetisoivan
katseen kertomuksissa. Tyypillistd ryhmasosiaalisuutta kisitteleville tarinalle on,
ettd yksilo toimii ja vaikuttaa koko ryhmién. Koska kehyskertomuksen lahtokohtana
on yksittdisen oppilaan kuvan vaikutus, individualismi kohtaa viistamatta kollek-
tiivisuuden. Téssd teemassa kisitellddn oppilasryhmén toimintaa jonkin yhteisen
nikemyksen, tunteen tai pddmédran ymparilla.

Sosiaalipsykologien mukaan asenteet ovat sosiaalisia, eivdt niinkdan yksilon
sisdisid luonteenpiirteitd. Thmisten asenteet ja kdyttaytyminen vaikuttavat toisiinsa.
Sosiaalipsykologi Vivien Burr tdhdentidd, ettd jhmisen kdyttdytyminen on tilan-
nesidonnaista. Sosiaalinen konteksti on paikka, jossa ihmisen toiminta merkityk-
sellistyy. Hian pyrkii ymmartdimadn sosiaalista tilannetta ja osallistumaan siithen
merkitykselliselld tavalla. Thmisen kdyttdytyminen on sosiaalisesti ehdollistunutta
ja sosiaalisesti merkityksellistd.*”!

Oppilaiden tarinoissa on esimerkkeja, joissa yksilo sopeutuu ryhmén muiden
jasenten Kkiyttdytymiseen. Pddhenkilo sulautuu joukkoon, adaptoituu. Burrin
mukaan sosiaalisen vaikuttamisen tutkimukset ilmentdvdt modernia lansimaista
yksilokasitystd selvittdessddn, miten ryhmédn kuuluminen ja vertaispaine vaikut-
tavat yksilon kidyttdytymiseen ja arviointikykyyn. Keskeistd on yhdenmukaisen
enemmiston vaikutus yksittdisen ihmisen ajatteluun. Tilanne, jossa muun ryhmin
mielipiteisiin ja kdyttdytymiseen luotetaan enemmin kuin omaan, kutsutaan infor-
matiiviseksi vaikuttamiseksi.’”?

Oppilaiden tarinoissa ryhmén kollektiivinen toiminta katkee sisddnsd lukui-
sia juonteita. Kaikki ihailevat, kehuvat, keskittyvit yhdessd, oppivat yhdessi, todis-
tavat jonkun oppilaan taitoa, osallistuvat kilpailuun ja saavat yhteisen palkinnon.
Esteettinen kokemus voi olla yhteinen. Ryhmé voi myds kopioida toisiaan niin, ettd
kaikilla on sama aihe. Oppilaat esimerkiksi vaikenevat yhdessé jonkin ongelman
edessd, osoittavat vélinpitimattomyytté tai uskalluksen puutetta, kaikkien omatun-
to soimaa, tai yhteiset tunteet nousevat pintaan. Ryhmaé voidaan uhkailla, ryhmé
voi todistaa jonkun tapahtuman yhdessd, uhmata, osallistua seikkailuun, nauraa,
tuomita tai tulla tapetuksi, jolloin se krsii kollektiivisen kohtalon.

Kaikissa kollektiivisuustarinoissa keskeisimpdnd on koko ryhmién esteet-
tinen kompetenssi. Kun tarinoissa kuvalliset prosessit jaetaan yhdessdé muiden
kanssa, nuori motivoituu ja kykenee keskittyméén haastaviinkin oppimisprosessei-
hin®”. Oppimisen ilo siteilee hyvani kuvataidetunnin ilmapiirind. Tdma néyttay-
tyy minulle erddnlaisena kuvataidetunnin ideaalina, jossa nuori saa tarvitsemaansa

370  Kuten “joukkomielen” kisite Le Bonilla, my6s ryhmanormin ksite toimii vain yhteison tasolla.
(Burr 2004, 43.)

371  Burr 2004, 33-34, 39.

372 Burr 2004, 41-43.

373 Ks. Csikszentmihalyi 1997, 91.
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emotionaalista tukea. Tarinassa 28p toisen oppilaan kuvasta aiheutuva kateuden
tunne kddntyy luokan voimavaraksi, joka motivoi oppimiseen. Opettajana toimii
luokkatoveri, miké osoittaa vertaistuen ja lihikehityksen vychykkeen (ZPD) mah-
dollisuudet. Tarinassa viitataan my6s aineistolle harvinaiseen pitkikestoisempaan
oppimisprosessiin, joka pédttyy vilineellisesti palkitsevaan palautteeseen oppilaan
tyOstd. Yhteisen oppimisen kautta saavutetaan osaamisen ilo, josta kukaan ei jad
ulkopuolelle.

Se oli oikein upea tyé muut kadehtivat sitd ja halusivat
oppia yhti hyviksi. Mikko opetti heitd. Niin hekin oppivat
tekemddn taidetta ja saivat kilpailuista palkintoja ja tdistd
oli kiittdminen Mikkoa. (28p)

Oppilaiden tarinoissa toistuu ajatus, ettd kuvalliset taidot johtavat palkkioon
ja kuuluisuuteen. Tarinassa 40t koko luokka hyotyy joidenkin oppilaiden kilpailu-
voitosta. Kaikki saavat yhteisen palkinnon, matkan, ruokaa ja rahaa.

Maija menee kavereidensa luo ja katsoo niitd ja huomaa,
ettd ne tydt on tehty vesivireilld ja jokainen on tehnyt
kauniin pienen talon. Opettaja on aivan ihmeissidin ja
kysyy, ettd "kuka voi tehdi noin hienoja toitid?” sanoo opet-
taja. Ne viedddn taidendyttelyyn, koska ne ovat ihania ja
hienoja. Taidendyttelyssd voi voittaa paljon rahaa ja upean
koko luokan risteilyn. Luokkaan tuli ilmoitus jossa luki,
ettd Maijan kaverit ovat voittaneet koko luokalle risteilyn
Ruotsiin ja takaisin jossa odottaa hieno ruokailu ja raha
palkinto. (40t)

Parsonsin esteettisen ymmértamisen kehityksen teoriaan kuuluvassa neljan-
nessd vaiheessa teoksen merkitys ndhdddn sosiaalisena ja siitd keskustellaan in-
tersubjektiivisesti’’*. Aineistoni nuorten tarinoissa kuva on ldhes poikkeuksetta
henkilokohtainen saavutus eikd teoksen kulttuurisia aspekteja tiedosteta. Tarina
40t, jossa teokset padtyvit taidendyttelyyn, on luokkayhteisén ja taidemaailman
sosiaalisesta tapahtumasta huolimatta tiettyd ryhmaéd palkitseva ja siten egosent-
rinen. Tarina ei syvenny kuvan sisdll6llisiin ja muodollisiin merkityksiin vaan
kuvasta saatavaan hyotyyn, ulkoiseen palkkioon. Kollektiivisesta menestyskerto-
muksesta tulee mieleen tv:n tietovisailukisa koululaisille, jossa pieni joukko op-
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374  Parsons 1990, 24-25.
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pilaita edustaa luokan tietimystd ja ansaitsee vastauksillaan joukolle palkkioksi
lapioittain karkkia. Vastaavasti onnellisuuden avaimet tarjoava ulkoinen palkkio
liitetddn oppilaiden tarinoissa kuvataideopetukseen. Mydskddn taideinstituution
yhteiskunnallista roolia ei hahmoteta muutoin kuin rahalla mitattavan maineen
ansaitsemispaikkana.

Myos tarina 54t kuvailee kaikkien onnistumista. Keskeistd on piirrosten eri-
laisuus, kukaan ei jéljittele toisen kuvaa. Varman péille pelaavan ryhmadnormin
sijaan ihanteena on henkilokohtainen ratkaisu. Maija ei koeta olla yhtd hyvd kuin
toinen tyttd vaan tekee omanlaisensa tyon ja on tyytyvdinen tyohonsi, miké paattad
tarinan kaaren onnellisesti.

Maija ihastelee tyotd kauan. Hin kehuu sen tehnyttd tyttod
ja tytto kiittelee kovasti. Maijakin haluaisi osata piirtid
yhtd hyvin. Piirroksessa seikkailee monia erikoisen nikdéisid
eldimid ja olioita. Maisema on pirted.

Opettaja tulee myds kehumaan tyotd. Vaikka tyo onki
Maijan mielestd kovin hieno, hin pddttdd piirtid oman-
laisensa tyon. Lopputunnista kuvisluokan seinilld on monia

hyvid maalauksia ja piirroksia, ja niistd kaikki ovat tdysin

erilaisia. Maijakin on tyytyviinen omaan tyéhonsi. The :::ll::r:
end......... sponsored by ADIDAS (54t) 54t kuva.
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Burrin mukaan ihminen ottaa aina jollain tavalla toiset huomioon valintoja
tehdessddn; kayttaytymistd maédrittdvdt aina yhteiset sosiaaliset merkitykset.
Sosiaalipsykologiset tutkimukset osoittavat, ettd yksilot mukautuvat enemmis-
ton kantaan sosiaalisen vaikutuksen pelosta, mutta siilyttddkseen omatoimisen
yksilon eheytensd he kykenevdt myos hyvin vastustamaan sosiaalisia paineita.
Kun ihminen ei mukaudu enemmiston kantaan, hdn voi myo6s vaikuttaa omalla
toiminnallaan toisiin. Tdmé on yhteiskunnallisesti merkittavédd, silld ndin uudet
ideat ja sosiaaliset ratkaisut ovat mahdollisia.”’> Tarinan 54t kertojalla néyttad
olevan oletus, ettd kuvataidetunnilla positiivista palautetta saavasta kuvasta tulee
helposti malli, jota muut kopioivat oletettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Nyt
kuitenkin kaikki ovat omalla tavallaan taitavia, itsendisid toimijoita ryhmdssd,
jolloin luovat ideat padsevit ryhmin sisélld vapaasti virtaamaan. Kuvallisen lahike-
hityksen vy6hykkeelld toisten vertaisten motivoitunut ja rohkea asennoituminen
kannustaa ja tukee merkittivésti oppilaan omaa oppimista. Tarina osoittaa, ettd
omia valintoja uskalletaan tehdd paremmin silloin, kun muutkin oppilaat toimi-
vat itsendisesti ja tekevit luovia ratkaisuja. Nuori 16ytdd toisista oppilaista liit-
tolaisia, toisia ainakin ndenndisesti individualistisia ajattelijoita.

B R Ry R LR R R R P P P P TR

375  Burr 2004, 49-50.
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Tarinaan 54t liittyvd kuva hyodyntdd kuvailmaisun kaavoja ja soveltaa
niitd. Hyvéntuulisuus ja outous yhdistyvdt mitd kummallisimpien Pokémon-
hahmojen hengessé piirretyissd olioissa ja kukkivassa ympdristossd. Jotta tarina
ei kuvan rinnalla tuntuisi lifan ylevaltd ja kaunosieluiselta, sen loppuun heitetdin
tarinan sulkeva The end sekd reilusti tarina jatkuu -pisteitd viemédén tarina lopul-
lisiin pédtossanoihin, populaarikulttuurista ja mainonnasta tuttuun sloganiin.
Visuaaliseksi muuttuva sana on kuin ihmisen kulutustottumuksia suuntaava,
osin tiedostamattomaan jddvé jélki, joka ohjaa tarinan ulkopuoliseen elamdan®.
Kirjoitus mukailee vierustoverin 53t piirroksen NIKE- ja ADIDAS-tekstejd. Ku-
lutustuotteiden merkit latautuvat kulttuurisilla merkityksilld, jotka muovaa-
vat oppilaiden sosiaalisia suhteita ja identiteetin rakentumista.

Jaljittely liittyy ryhmadsosiaalisuuteen ja sen epévirallisiin normeihin. Op-
pilaat eivdt halua erottautua muutoin kuin edukseen joukosta. Tarinoissa on
runsaasti mukautuvaa, laumasieluista toimintaa, jossa rynndtddn yhdessd ulos tai
kaikki ihastelevat. Yksilon tottelevainen mukautuminen peittdd alleen kyvyn eet-
tiseen ja moraaliseen kdyttdytymiseen ja sympatiaan. Epatavallinen ja uhkaroh-
keakin yksil6llinen toiminta puolestaan voi sysitd ihmisen marginaaliin, ellei
kerrota voittoisaa sankaritarinaa vaikkapa loistavasta taiteilijasta.

Thailua ja kateutta

Kateus on psyyken perusominaisuuksia*’. Thailu ja kateus kulkevat kasi kddessé
monen oppilaan tarinassa. Keskimairin joka toisessa tarinassa toisen oppilaan taitoa
ihaillaan ilman kateuden tuntemuksia, ja joka toisessa tapauksessa ihailu laukaisee
kateuden tunteen. Mddrd on huomattavan suuri ja ansaitsee tarkemman pohdin-
nan siitd, miksi koululaiset kasittelevit titd asiaa ndin paljon.

Kateuden teemaa kasitellddn varsinkin tunnetasolla. Vaikka kateus on vahva
tunne, se ei asetu henkilokohtaisen katseen tunnetarinoiden joukkoon. Kateus
on kuvan vastaanottoa seuraava tunne, kun taas henkilokohtaisen katseen tun-
netarinoita leimaa jokin kuvan tekemistd edeltivé eliméntilanne, kuten pilakuvia
edeltdvi tarve kiusata toista kuvalla. Tunnetarinoissa syyt vaihtelevat, kateusta-
rinoissa kateuden syy loytyy luokkatoverin kuvasta.

Oppilaiden tarinoissa kateuden herittda toisen oppilaan kuvallinen ilmai-
sukyky, taito. Vaikka taitotarinat kuuluvat estetisoivan katseen alle, kateustematiik-
ka jakautuu silti my6s normittavaan katseeseen. Normittavassa katseessa
kateusreaktiot otetaan kontrolliin auktoriteetin, kuten opettajan viliintulolla. Es-

376  Myos Laineen (2000, 112-114) tutkimuksessa nuoret ironisoivat ja ottavat etdisyytta markkinasuh-
teiden kylldstimédan elinympiristoonsd, joka on samalla kiintedsti osa heidén arkeaan.
377  Ks. Vaillant 2000, 89.
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tetisoivassa katseessa kateuden tunne ilmenee ja sitd kisitellidn moninaisemmin
(esimerkiksi eettisesti, syvempid merkityksid hakien) ilman, ettd koulun kontrol-
loivat ja ulkoisesti, moraalisesti kasvattavat kiyttaytymissddnnot*”® pakottavat op-
pilaan tiettyyn muottiin.

Kateustarinat, jotka sijoittuvat estetisoivan katseen kategoriaan, eivit saa al-
kuaan kuvailmaisun ulkopuolelle liittyvistd seikoista. Sen sijaan kateuden laukai-
see omien taitojen vertailu kuvan tekijin taitoihin, kuvalliseen ilmaisukykyyn ja
kuvan esteettiseen tasoon. Kateudesta yritetdén selvité eri tavoin, positiivista palau-
tetta tai asiatonta kritiikkid antaen.

Tydssd on poika, joka kiipedd kahden kallion vilissd kohti
korkeuksia, missd aurinko on laskemaisillaan kallion taa.
Poika toivoo nikevinsd auringonlaskun viimeisen kerran
ennen kuolemaansa. Ja nyt se toteutui. Tyo on tehty pastil-
livireilld ja ne ovat voimakkaasti kiytettyji. Maija kehuu
tyotd, vaikka oikeasti hénelld drsyttdd, kun ei itse osaa
piirtid. (62t)

Se on upea! Mini menin haukkumaan sitd tyotd ja kaverini
suuttui koska haukuin hénen tyétddn. Haukuin koska olin
kateellinen. (104p)

Kuvan tekninen ja/tai ilmaisullinen taidokkuus heréttdd katsojassa kateutta,
joka voi purkautua my6s nikyvind aggressiona. Tarinassa 30t herkutellaan vastak-
kaisilla ilmauksilla, joihin herkdn kuvan aikaansaamat kateuden ja raivon tunteet
tiivistyvat.

Opettaja tuli pian paikalle katsomaan Inkan tyoti ja
kehittelee valtavia ideoita hinen tydstd. Se olisi mestariteos
eikd kukaan noin nuori tekisi ikind vastaavaa.

Mikko oli tuohtunut, ei hin pitdnyt tydstdi lainkaan,
pdinvastoin.

Opettaja oli ripustanut Inkan tyon seindlle samalla kun Inka
tienasi jo toista kymppid todistukseensa.

Hinen vaalea, enkelimdinen perhostyonsd liiskasi kaikki
muut tyot alleen ja kirkasti luokkaa kummasti.

Vihdoin kun vilitunti alkoi ja kaikki rynnivit ulos, niin
Mikko ja Inka jéivit vain luokkaan katsomaan Perhos-

BT
378  Suomalaisessa peruskoulussa oppilas saa kayttaytymisnumeron, mika kertoo muun muassa oppilaan

kyvystd toimia ryhmissi ja huomioida muita.
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tyotd. Mikko yritti hillitd itsensd, hén ei saisi raivostua. Inka
kertoi jutelleensa opettajan kanssa kuviksen numerosta. Kun
Inka kuitenkin lihti ulos, ei Mikko pystynyt endd
hillitsemddin itseddn:

hén levitti Perhos-tyén virit jotka olivat liidusta ja repi
teoksen kahtia.

Mikon riehuessa luokassa, tulivat oppilaat, Inka ja opettaja
luokkaan. Vilitunti oli loppunut. (30t)

Z |

7

1

Oppilas kuvaa tarinassa, miten loistava tyo liiskaa muut alleen. Tarinan
kuva on esitetty siihen liittyvdssd piirroksessa outona siivekkadnd hahmona (ks.
kuva 43), jalleen kerran Pokémon-hahmojen hengessi. Mestarillinen taidon-
néyte palkitaan kympilld todistukseen, tissa ja nyt, ei myéhemmin tai hankalasti
ymmirrettivissd taidemaailmassa. Mikko tuohtuu, ehké eritoten siksi, ettd opet-
taja hullaantuu tyostd ja muut tyot mitatoityvit mestariteoksen rinnalla. Opet-
tajan tehtdvé tasapuolisena aikuisena ja kaikkien kannustajana vinoutuu, opetus-
tilanne védristyy ja eriarvoistuu. Inkan leuhkiminen keskustelustaan opettajan
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Kuva 43.
Tarinan
30t kuva.
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kanssa korostaa hédnen erityisasemaansa. Statuksen korostaminen antaa vaikutel-
man kuin tytto vaistoaisi pojan kateuden.

Tarina 30t tuo esiin fyysisen tilan haltuunoton tapoja epévirallisen ja viral-
lisen koulun nékékulmasta. Kun muut rynnivit laumasieluisesti vélitunnin epévi-
ralliseen tilaan, luokkahuoneessa Mikko yrittdd hillitd itseddn ja kiyttaytya sove-
liaasti, mutta lopulta alkaa riehua. Koulun aikajana palauttaa tarinaan kontrollin,
kun muut palaavat todistamaan Mikon toimintaa. Tarina pdittyy dramaattisesti
vihjeeseen mahdollisista seurauksista. Lukija voi tayttda aukon.

Kuten jo aikaisemmassa tarinassa 28p kdy ilmi, kateudella on my6s positiivi-
nen puolensa. Se toimii oman kuvallisen ilmaisun kehittdmistd motivoivana teki-
jand. Tyon ihailu ja kadehtiminen innostaa oppilaita keskindiseen kilpailuun (ks.
myos tarina 110t, s. 164) ja omien taitojen laajentamiseen. Oppiminen tapahtuu
vertaamalla omia taitoja toisiin ja pyrkimalld siksi parempaan suoritukseen. Lapi
aineiston on huomattavissa, miten oppilas nikee asemansa hyvin pienessd mit-

takaavassa, suhteessa toiseen oppilaaseen. Itsetunto ja osaaminen suhteutetaan
luokkatoveriin. Oppilaat eivit ajattele toistensa ohi, vaan kaikki mitataan téssd ja
nyt, suhteessa kavereihin. Vertaisryhmilld on siis valtava vaikutus nuoren elimas-
sd. Tarinassa 50¢ selvitddn kaverin paremmuudesta johtuvasta kateuden tuskasta.

Kuva 44.
Tarinan
50t kuva.
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Tyossd oli paljon sinistd. Aaltoilevia eri sinisen sdvyjd.
Kuvassa oli aurinko, joka paistoi kirkkaasti. Puolet paperista
peitti tumman ruskealla piirretty pelto, jossa tytté tyonsi
rautaisia kottikdrryjd. Maija vilkaisi tyétddn. Hanen
mielestddin se oli ihan hieno, mutta ei niin hieno kuin

hénen kaverillaan. Kateuden tuskissaan hdn ajatteli pilata
sen, mutta ajatteli sitten sen hyodyttivin yhtdidn mitddn.
Lopuksi Maija kehui toveriaan hyvdstdi tydstd. Maijan
mielestd hinen oma tyonsd oli saman arvoinen kun
kaverillaan. (50t)

Vertailun aiheuttamassa tuskassaan tarinan 50t Maija tajuaa ty6n pilaamisen
turhuuden. Hin ei koe teon hyddyttivin yhtidn mitddn. Siksi han vahvistaa
niitd asemia, jotka ovat mielekkditd ja jarkevid. Antamalla positiivista palautetta
Maija taktikoi sosiaalisesti ja toimii diplomaattisesti. Selviytymisstrategia tuottaa
tulosta, silld lopuksi Maija kykenee arvioimaan omat kykynsa riittaviksi.

Tytot suurten tunteiden tulkkeina

Seitsemdsluokkalaisten poikien ja tyttdjen vilinen ero nousee aineistossani selke-
asti esille tavassa, jolla tunteista kirjoitetaan. Tytot hallitsevat tarinoita, joissa
kasitelldan vahvoja tunnelatauksia. Kuvan esteettinen vaikuttavuus herkistdd tyttoja
ja saa heissd esiin hoivaavan puolen®”. Tyt6t ottavat empaattisen, didillisen roolin
pyrkiessddn ymmartamaén ja tukemaan toista oppilasta timdn prosessissa. Heistd
kuoriutuu esiin oppilaspedagogi.

Tarinassa 42t opettaja kehuu Maijan kaverin tyotd ja haluaa sen esille, jotta
kaikki saattaisivat ottaa siiti esimerkkid. Maija vertaa omia taitojaan ja pettyy kat-
kerasti. Kaveri tulee kuitenkin tueksi, kannustaa ja neuvoo. Kertoja tekee Mai-
jan kaverista taitojen oppimista edistivin oppilaspedagogin, joka lievittdd ope-
tustilanteen aikaansaamaa vertailu- ja kilpailuasetelmaa. Pettymys vaihtuu moti-
voitumiseksi, jota seuraa onnistumisen ilo.

B R Ry R LR R R R P P P P TR

379 Ks. Palin 1996, 229.
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Maijan kaveri on tehnyt hienon tyon, hén on piirtinyt
satumaan. Kuvassa riittid virejd, taikuutta ja ihmeellisid
otuksia. Kuvan etulaidassa on lapsikeijuja ja -peikkoja
leikkimdssd, kaukana kulkee taikaparaati ja ympdri kuvaa
lentdd keijuja, kasvaa koynndksid ja versoilee muita upeita
kasveja. Opettaja tulee katsomaan Maijan kaverin tyotd

ja ihastelee tyotd. Opettaja neuvoo Maijan kaveria lait-
tamaan tyén taululle niin, ettd kaikki saattaisivat ottaa siiti
esimerkkid. Mustasukkaisuus ja kateus vihlaisee Maijan
mieltd, hin vilkaisee omaa piirustustaan ja kyyneleet nouse-
vat silmiin: se ei ole niin hieno kuin kaverin tyo. Maijan
tekisi mieli rypistdd tyo ja heittdd se roskakoriin. Silloin
kaveri sanoo: "Maija, mikd sinulla on? Sun tyé on muuten
hyvilld alulla. Lisdd vield vihdn virid tuohon ja vaikka
puita tuohon. Noin, siitd tulee hieno!” Siitd Maija saa uutta
innostusta ja kaverin vinkkien avulla on Maijankin tyo
kohta taululla, kaikkien esimerkkind. Yhdessi Maija ja
hinen kaverinsa katselevat téitd ja hymyilevit: molempien
tyot ovat hienoja. (42t)

Seuraava pedagogisesti herkkai tilannetta kuvaava esteettisen tunneilmaisun

tarina 64t on myos mysteeritarina. Mysteerin avulla véltetddn antamasta lopulli-

sia ratkaisuja.
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Tdamd upea tyé on sellainen missi on kdytetty paljon tun-
nelmaan ja toisiinsa sopivia virejd, hieno tausta ja selkedt
kohdat jotka ovat tavallaan tyon “pddkohtia”. Tydstd
huomaa, ettd piirtdjd tietdd mitd tyéllddn haluaa. Tyo
esittdd yolld kuuta ulvovaa sutta.

Menen katsomaan tyotd ldhempdd. En voisi uskoa, ettd
luokkani hiljaisimmalla ja ujoimmalla henkilolldi voisi olla
tuollaisia lahjoja! Menen hinen viereensd kehun tyotd
hiljaa. Hin punastuu, muttei sano mitddn. Siind samassa
joukko muita oppilaita ja opettaja tulevat paikalle. Kaikki
kehuvat tyotd. Hin selvdsti nolostuu...Istuu vain paikallaan
avaamatta suutaan. Tilanne on varmasti kiusallinen. Opet-
taja pyytid oppilaita menemddn paikalleen. En hievahta-
nutkaan, seisoin vain ja katsoin kun hén viritti mustaa
yotaivasta. Oliko kaikki héinen tyonsd yhti kauniita?
Vihdoin istuuduttua paikoilleni ja ymmdrsin jotain mitd

en ole edes koskaan ajatellut: ehkd hin ilmaisee itsensd
piirtamdlld? Hin ilmaisee tunteensa vireillid! Miksi en ikind



ennen keksinyt tuota? Olin juuri menossa kysymdidn kunnes
huomasin héinen kadonneen jiljittomiin! Kukaan ei saa
koskaan tietdd mitd hdn toillddn viestitti. (64t)

Tarina ujosta oppilaasta noudattelee ilmaisullisesti kuvan suden hauraut-
ta, arkuutta ja varovaisen herkkdd piirrosjdlked. Jopa numero 64 paperin kdin-
topuolella on lihes huomaamattoman pieni. Kuva toimii kuin vihjeend kuvan
tekijdn sosiaalisista emootioista®.

Tarina 64t on kirjoitettu mind-muodossa. Kertojamind nayttaytyy “suurena
viisaana’, esteetikkona, kypsidnd ymmairtdjand ja oivaltajana. Han ndkee tyon es-
teettiset ansiot ja tekijin pddméaritietoisuuden. Hinelld on myds herkkyyttd
aistia ujon oppilaan yksityistd maailmaa ja reviirid. Kertojamind huomaa luokka-
toverin kiusaantuneisuuden, kun muut tunkeutuvat melullaan liian lihelle. Hin
ottaa tilanteen haltuun omin pedagogisin ehdoin eiké heti tottele opettajaa, auk-
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380 Ks. Damasio 2003, 146.
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Kuva 45.
Tarinan
64t kuva.
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toriteettia. Hetken pysihtyminen ja luokan hélyn ohittaminen mahdollistaa es-
teettisen kokemuksen ja oivalluksen siitd, miten piirtdmalld ja vireilld voi
kertoa itsestddn ja tunteistaan. Kertojamind oivaltaa sanattoman ilmaisun rik-
kauden ja potentiaalin.

Tarinan 64t kertojamind oivaltaa myos sosiaalisesti huomaamattomien ih-
misten arvon. Csikszentmihalyin mukaan yhteis66n kuulumisen tunne tekee ih-
misen olevaksi. IThminen tulee huomatuksi jakaessaan todellisuuden jonkun kans-
sa. Jopa “mitd kuuluu” -tyyppinen tyhjanpdéivéiseltd tuntuva sananvaihto on mer-
kityksekdstd.®' Tarinan 64t vaikuttava kuva tekee ujon ja huomaamattoman
tyton muille olevaksi. Samalla tapahtuma muuttaa juonen kulun myyttiseksi ja
elimdd suuremmaksi mysteeritarinaksi. Juuri kun kertojamind haluaa jakaa aja-
tuksiaan tyton kanssa, jolloin tdamdn kohtalo voisi saada sosiaalisesti mahdolli-
sen onnellisen kiddnteen, tapahtuu toisaalta traaginen, toisaalta vapauttava kdan-
ne. Tultuaan vihdoin huomatuksi, ndhdyksi ja kuulluksi, tytt6 katoaa.

Tarinan 64t kuvan tekijdstd tulee ikddn kuin kuva itse. Vddrinymmarretyn
tyton sieluneldmi ja intentiot avautuvat tutkimalla hdnen arvoituksellista, elimad
suurempaa teostaan. Syrjityn oppilaan kérsimyksistd vapautuva tyttd muistut-
taa Lepiston jaottelun erakkotyyppid, joka kompensoi eliminsi taiteella’®. Era-
kon eldmé on hénen taiteessaan, mutta ehtona on luopuminen toisten ihmisten
kanssa jaettavasta eldmdstd. Tarinan 64f tytt6on sopii yksi erakkotyypin luon-
nehdinnoista: uhrina, marttyyrind ja samalla sankarina nayttdytyva kristus-
hahmo®®. Kuvan tekijin taiteilijamind ikddn kuin vapautuu kronologisen ajan
kahleista. Kuva reflektoi tekijénsé tietoisuutta ja laajentaa timin minuutta kohti
ikuisuutta. Teoksellaan hédn saavuttaa kuolemattomuuden. Téllainen ajan ja ikui-
suuden teema on ldhelldi myyttid ihmisen ja taiteilijan jakautuneesta mindsta.
Luova ihminen on ihminen ja taiteilija.

Aineistoni oppilaat ovat sisdistdneet tietyt taiteilijamyytit ja kasitykset taitei-
lijatyypeistd. Lastenkirjoista taidekirjoihin kerrotaan suurten mestarien elamads-
ta**. Oppilaiden tarinoissa toistuu varsinkin romanttinen kisitys taiteilijasta ja eld-
méd korkeammasta taiteesta. Romantiikan ajalta periytyva kasitys on historiallises-
ti suhteellisen nuori, parisataa vuotta vanha.”® Yksi aineistossa esiintyvd oppi-
lastaiteilijan piirre on vahva luonne ja tulinen temperamentti. Lepisto kutsuu voi-
makkaasti eldvdd, eldméd taiteensa rakennusaineena kiyttivdd taiteilijatyyppid

381  Csikszentmihalyi 1997, 89-90.

382  Lepisto 1991, 55.

383 Emt. 58.

384 Romanttinen taiteilijatyyppi toistuu lasten kirjoista toiseen. Ks. esim. Levanto, Marjatta. 1983: Taide
on totta; Rantanen, Leena. 1991: Loytoretkelli.

385  Lepisto 1991, 15, 57-58. Lepisté huomauttaa, ettd monet psykologiset, luovuutta kisittelevit
tutkimukset nojaavat kritiikittomasti epaanalyyttiseen, myyttiseen kuvaan taiteilijasta. Semioottiset,
jéalkistrukturalistiset ja feministiset tutkimukset ovat pyrkineet purkamaan taiteilijaa koskevia kirjallisia

esitystapoja. (Emt. 11.)
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eldjaksi®*S. Tarinan 82t padhenkilo edustaa eldjatyyppid: hin tuntuu eldvin
syvemmin ja intensiivisemmin kuin muut oppilaat. Juoni mukailee samaan op-
pilasryhméan kuuluneen tytdn 86t tarinaa saviketusta. Vaikka tekijid saa kaikilta
positiivista palautetta, hdn tuhoaa tyénsd. Molemmissa tarinoissa taiteilijanalku
vaatii itseltddn jonkinlaista tdydellisyyttd. Ehkd tavanomainen aihe ei tyydytd
neroa taiteilijanalkua aitouden ja ainutlaatuisuuden nimissa.

Maija katselee tyoti.

Siind on jirvi, johon aurinko on juuri laskemassa. Taivas
on virjdytynyt punaisen ja oranssin eri savyilld. Jirvi, tai
voihan se olla merikin, on kauniin sininen. Vesi ndyttdid
oikeasti aaltoilevan. Tyé on todella kaunis. Maija sanoo
luokkatoverilleen, ettd tyé on hdnen mielestidn kaunis.
Luokkatoverin mielesti hinen tekemdnsd tyo on ruma.

Oikeasti se on hieno, kaikki sanovat niin. Maijan luokka-
toveri suuttuu ja repii tyon kappaleiksi. Hin silppuaa sen
pieniksi paloiksi. Lattialle leijailee paloja tyynestd, sinisestd
jérvestd.(82t)

Kuva 46.
Tarinan
82t kuva.

386 Emt. 57-58.
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Tarina 82t kuvaa taiteilija-oppilaan intentioiden ja tunteiden ristiriitaa.
Herkistelevd aihe sisdltdd kontrastin suhteessa temperamenttiseen tekijadnsa.
Juuri auringonlasku tuntuu aiheena vastaavan tyttdjen dramatiikan ja traagisuu-
den kaipuuseen (ks. esim. tarinassa 62t kuvailtu kuva-aihe, s. 182). Vaikka tari-
nassa 82t tekijan sisdlla kuohuu, kuva on tyyni. Tarinan 64t ulvovaan suteen ver-
rattuna tarinassa 82t auringonlasku on tekijin sisdisen maailman hallinnan yritys,
joka pettdd: tekija suuttuu ja repii tyonsd silpuksi. Kenties oppilas on tdydelli-
syytta tavoitteleva perfektionisti tai narsisti, joka haluaa péddsta toisten huomion
keskipisteeksi, tai sitten juuri huomion keskipisteeksi joutuminen tekee tilan-
teesta sietaiméttomén. Kenties tylsin aiheen ja tekijdn sisdisen maailman vélinen
ristiriita on liian suuri. Tyyneyttéd kiteyttavastd kuvasta tulee kehon aggressioiden
purkukanava. Tarina kuvaa hyvin murrosikdisen mielialojen ailahtelua, omien
tunteiden himmentavyyttd ja tyyneyden takaa ulos murtautuvaa viettienergiaa.
Tarinan repimiskohtauksessa on tihedd kuvausta, Denzinin maérittelyd mukail-
len se on tarinan suuri epifania®, huipennus. Naytelty rooli sirkyy palasiksi,
leijuu alas ja suuttumus hilvenee. Identiteetti vahvistuu katharttisen tapahtuman
myo6td; viimeisissd sanoissa on jotain vapauttavaa ja huojentavaa.

Vahvoja esteettisid elamyksia

Kokonaisuudessa Kuva tarinan tapahtumien ilmentdjand (ks. s. 129-130) kuva
voi saada saa aikaan kuvan ilmaisuun ja sisdltoon viittaavaa, kuvan mukaista
toimintaa, se voi ilmentdd tekijinsd tunteita, herdttdd muissa tunteita tai op-
pilas voi jaddd miettimddn kuvan ilmaisua ja sisdltod.

Kaikki tarinat, joissa oppilas miettii tyotd, ovat tyttojen kirjoittamia. Tari-
nassa 48t luokkatoveri kertoo kuvasta omakohtaisen tarinan, mikd syventdvai
kuvan merkitystéd ja hélventdd padhenkilon kateuden tunnetta. Héan lihtee kotiin
miettien luokkatoverinsa hienoa tyétd. Tarinat 68t ja 70t ovat esteettisen vaikut-
tavuuden tarinoita. Niissd toisen oppilaan tyo vaikuttaa hyvin vahvasti katsojaan,
tarjoaa esteettisen eldimyksen. Tarinassa 68t Maija kokee déja-vu -ilmion. Tari-
nassa 70t puolestaan mahtavasta ja aavemaisesta kuvasta saatu kokemus jatkuu
unessa. Sigmund Freud on Kkisitellyt unen ja taiteen mahdollisuuksia tavoit-
taa psyyken eri kerroksia, silld sekd taiteessa ettd unessa aika ja paikka voivat
kadota®. Tyttokirjoittaja luo pehmeidd tunnelmaa tarinaan sanoilla lahjoittaa, tyk-
kad, ilahtuu ja ndkee unta. Tarinan kerronta sulkeutuu padhenkilon unessa ni-
kemiin myrskyéviin aaltoihin.

387  Denzin 1994, 82-83.

388  Voisi ajatella, ettd vahva kuvallinen elimys lapaisee ihmisen valikoivan muistin. Freudin psykopa-
tologian mukaan uni ja taide nostavat mieleen tukahdutettuja viettien haluja, jotka ihminen “unohtaa”
jokapdiviisessd elamissd. (Ks. Freud, 1995; 1999, 45-47, 263-266, 431; 2005, esim. 110-114.)
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Maija katselee tyétd ihaillen ja muu maailma hévidd hianen
mielestddn. Maija ajattelee, ettd itse olisi tyon lumoavalla
pellolla katselemassa upeaa Harmaata tdysikuuta, kunnes
dkkid hin huomaa kaverinsa tympedn ilmeen, ja vihaiset
silmiit katsoivat Maijan syville silmiin. Maija pyytdid an-
teeksi ja sanoo ihaillen kuinka upea tyé on! Maijan kaverin
tymped ilme muuttui pieneksi hymyksi jopa. Tunti jatkui
tavallisesti, mutta jokin tyossi veti Maijaa puoleensa, aivan
kuin hdn olisi ennenkin kiynyt sellaisessa paikassa, mutta
milloin ja missd, se jii mietityttamddn Maijaakin. (68t)

Mikon mielestd tyo on mahtava. Siind on kuvattu meri

ja torni. Mereltd tulee suuria, kuohuvia aaltoja. Torni on
vanha, ja tiilestd tehdyt seindt ovat jo lohkeilleet. Kuva on
maalattu tummilla vireilld ja tunnelma on aavemainen.
Kun luokkatoveri on saanut tyon valmiiksi hdn lahjoittaa
sen Mikolle, koska Mikko tykkdd siitd niin paljon. Mikko
ilahtuu paljon. Mikko miettii illalla kotona mistd luokkato-
veri oli mahtanut saada sen aiheen. Ja sitten hin nukahtaa
ja nikee unta tornista ja myrskydvistd aalloista. (70t)
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Kuva 47.
Tarinan
70t kuva.
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Kuva 48.
Tarinan
60t kuva.
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Tarinaan 70t liittyvdn kuvan yksindinen luoto ja torni huokuvat melodra-
maattisesti myrskydvin meren eristdvyyttd ja ylvdstd, mennyttd aikaa, meriroman-
tiikkaa. Teksti kertoo lohkeilleista tiilistd, piirroksessa tornin ikdd tuodaan esiin
oven metallireunoilla ja ikkunoiden seiteilld. Kehykset kuvassa jatkavat kerron-
taa. Luokkatoveri luovuttaessaan tyon Mikolle osoittaa tdmén olevan sosiaa-
lisen eleen arvoinen. Mikko arvostaa ja vaalii lahjaa laittamalla sen esille.

Kuten tarinassa 70tf, my0s samaan oppilasryhmédn kuuluvan, aineistonke-
ruutilanteessa eri puolella luokkaa istuneen tyton tarinassa 60t tyo lahjoitetaan
luokkatoverille. Tapahtuma on tuttu nuorten keskuudessa. Toiden vaihtaminen
kuuluu eleisiin, joilla ryhmaid muodostetaan. Kankkunen huomasi omassa tutki-
muksessaan tyttdjen kanssakdymisessd antamisen ja jakamisen talouden*. Oman
tyén luovuttaminen toiselle toimii keskindisen kunnioituksen ja sosiaalisen
hyviksynnan todisteena. Tarinassa 60t herkkd perhonen rinnastuu pienten sosiaa-
listen eleiden merkittivyyteen ja pelastaa Maijan pdivin.

Tyo oli upeanvirinen ja iso n perhonen! Perhonen liiteli
siivet levdllddn pitkin ei mitddn. Maija sanoo vieressddn
istuvalle Sannalle et: “Kato ku Ringa on tehnyt ihanan
perhosen”!

Maija meni Ringan luo ja kertoi kuinka kaunis perhonen
olikaan. Maija kysyi vihdn ujostellen, ettd saisiko tyon kun
se on valmis... Ringa vastasi, ettd totta kai saat. Maija oli
yhtd hymyd koko loppu pdivin silli yksi perhonen oli pelas-
tanut hinen pdivinsd. (60t)
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Ringa on mahdollisesti niitd johtohahmoja luokassa, joita tarinan 60t Mai-
ja varauksettomasti ihailee. Artefaktin lahjoittamisella Ringa alleviivaa sekd tai-
dollista ettéd sosiaalista asemaansa suhteessa Maijaan. Tarina sisaltdd kaksi merkit-
tdvda sosiaalista tapahtumaa. Ensiksi ujo Maija hakee mielipiteelleen ja hyviksy-
tyksi tulemisen tarpeelleen vahvistusta Sannalta. Toiseksi Maija pyytdd kuvaa
Ringalta, joka luopuu luontevasti kauniista kuvastaan. Imelé tarina henkii kirjoit-
tajan hiljaista identiteettipohdintaa ja kuiskaa implisiittisesti ilmaan toiveen saada
sosiaalisesti ja kuvallisesti menestyvin oppilaan statuksesta pientd hyviksyvad
nostetta myos itselle.

Esteettinen elimys voi olla my6s jarkytys. Tarinoissa tarkkaillaan shokee-
raavan kuvan vaikutusta katsojiin. Esteettinen kokemus on erityisen voimakas
silloin, kun kuva-aihe koetaan henkil6kohtaiseksi. Erityisesti pilakuva oppilaasta
ja pilakuva opettajasta saavat henkilohahmot reagoimaan. Kuvan vastaanottoa
pohditaan my6s suhteessa luokkahuoneen ulkopuolisiin ihmisiin. Kertomukses-
sa 88p taidokas pilakuva rehtorista ihastuttaa koko luokkayhteison. Karnevalis-
tinen kuva menee kuitenkin lilan kauas kauneuskisitysten konsensuksen saa-
vuttavasta auringonlaskukuvastosta. Tarinasta tulee tunne, ettd visuaaliset irtio-
tot ovat suhteellisen turvallisia ja kasiteltavissd vield kuvataideluokan seinien
sisdlld, mutta sen ulkopuolinen koulu suhtautuu kuviin torjuvammin. Rehtori ei
nde kuvan hienoutta sen pilailevalta aiheelta. Piirtdja on tehnyt tarinapaperin
taakse joukon luonnoksia lopullista piirrosta varten, miké vihjaa siihen, ettei pi-
lakuvaakaan tehdd hetken mielijohteesta vaan harkittuja ratkaisuja kéyttden.
Harkittua kuvaa voi ihailla ja ndyttid kaikille.

Opettaja ihaili sitd ja ndytti sitd kaikille. Se oli pilakuva
rehtorista, Kaikki ihailivat sitd. Sitten ope vei sen rehtorille
katsottavaksi. Mutta rehtori inhosi sitd ja repi sen kappa-
leiksi ja antoi Mikolle ehdot kuviksesta.(88p)

Kuva 49.
Tarinan
88p kuva.
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Koulun rehtori muistuttaa kuohahtavaa murrosikaistd. Pddlladn hinelld on
nyoreistd pditellen huppupusero, joka logoineen toistuu pojan 87p kuvassa (ks.
kuva 78, s. 252). Tasapainottomalta vaikuttava aikuinen ei kykene suhtautumaan
pilakuvaan leikkimielisesti. Tarina sisdltdd aimo annoksen murrosikdisen oman
tunteen reflektointia. Se, ettd kuva saa rehtorin raivoihinsa, kertoo seitsemas-
luokkalaisen nuoren omnipotentista kuvitelmasta vaikuttaa toiminnallaan voi-
makkaasti aikuisen tunne-eliméddn. Nuoren ihmisen valtakuvitelmat karjistyvit
tissd kertomuksessa kohtaan, jossa rehtori saa raivonpuuskan. Rehtori kéyttad
valtaa shokkikokemuksensa kostamiseen. Hén ylittdd normatiiviset valtuuten-
sa tuhoamalla kuvan ja antamalla ehdot.

Tarinassa korostuu estetisoiva katse. Rehtorin rangaistus vain tapah-
tuu. Rehtori nayttiytyy koulun valtahierarkiassa ylimmaiisend auktoriteettina,
jolle sekd koululainen ettd kuvataideopettaja ovat alisteisia. Kuvataideopettaja
tuntuu tarinassa kuuliaisesti vaikenevan eikd perustele kuvan ansioita saati asetu
puolustamaan oppilastaan, vaikka on itse syypédd tilanteeseen. Kuvataideopet-
taja jitetddn tarinassa tuomiotta ja ohitetaan kollegiaalisesti. Opettaja ndyttdd
alistuvan ja luopuvan moraalisesta vastuustaan kasvattajana, oppilaan kustan-
nuksella. Tarina antaa olettaa vaikuttamismahdollisuuksien vidhdisyyden aiheutta-
van opettajan avuttomuusorientaation®”.

Seitsemdsluokkalainen tarinankertoja on hyvin sisdistinyt alisteisen ase-
mansa suhteessa eri auktoriteetteihin. Fiktion kautta hin testaa mutta péddosin
vahvistaa valtarakenteita. Valtajarjestelmien voi ndhdd luovan kulttuurisia tie-
tdmisen muotoja ja sosiaalisia suhteita, jotka aktiivisesti hiljentavit ihmisia*.
Toisin toimimisen ja muutoksen mahdollisuuksia suhteessa oppilaan alisteis-
een asemaan tarjotaan tarinoissa hyvin vdhdn. Oppilaiden kokemuksissa valta
on sekd subjektiivista ettd objektiivista®?. Lopulta auktoriteetit médrittelevit sen,
millainen on hyvd kuva koulun oppituntikontekstissa. Tédhdn palaan normittavan
katseen kategoriassa luvussa 5.3.

5.2 Tunnepitoisen katseen henkilokohtaisuus

Kuvalla kerrotaan omasta elamasta

Tytot hallitsevat tarinoita, joissa tekijd kisittelee omaa eldmaédnsd ja viestii omia
tunteitaan kuvan kautta. Kuva voi olla riidan, yksindisyyden, kiusaamisen tai muun
oman pahan olon ja aggression ksittelyn vdyld. Kuva ilmentdd jotain, milld on
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juurensa kauempana ja syvemmalld kuin kyseisessd kuvataidetuntitilanteessa. Tari-
nassa 4t kuvan virit ja kuviot viestivit yksindisyyden tunteista. Tarinassa kuvailtu
oppilas muistuttaa kérsivdda hahmoa, joka olisi Lepiston luokittelemista romantiikan
taiteilijatyyppeistd lahelld kristustyyppié, uhria ja marttyyria*?.

Maija katselee tyéti yhd lumoutuneena. Miten luokan
syrjityin ja yksindisin henkilé on saanut aikaan jotain niin
hienoa, Maija pohdiskelee.

Tyossd on kdytetty taidokkaasti vireji ja kuvioita. Tydstd
tulee mieleen kaikenlaisia tunteita. Tummia vireji on
kaytetty enemmdn kuin iloisia, kirkkaita vireja. Kuviot
ovat terdvikulmaisia, vain vihén on kauniita ja pehmed-
reunaisia kuvioita.

Kuvaakohan hin omia ajatuksiaan ja tunteitaan, Maijan
pddssd herdd kysymys. Miten hdn itse oli kohdellut kyseistd
henkilod. Oliko Maija itse syrjinyt, vai ollut vain vilit-
tamadttd.

Opettaja saapuu paikalle. Hinkin tuntuu huomaavan
tyon vaikuttavuuden. Opettaja haluaa tyon esille, kun se
on valmis. Siind on jotain mitd ei sanoin kuvata. Maijakin
kehuu tyotd hienoksi.

Tyon tekiji on iloissaan siitd, ettd hin saa hyviksyvid
sanoja ja kommentteja.

Tyo oli herdttinyt melkeinpd kaikissa luokan oppilaissa
erilaisia tunteita. Kukaan heistd ei itse haluaisi joutua
kiusatun asemaan.

Onneksi syrjitty henkilo osasi ilmaista tunteensa, ennen
kuin oli liian mydhdistd. Muut ehtisivit ja varmasti muut-
taisivatkin vield asenteensa hdntd kohtaan. Hin saisi vield
ystavin. (4t)

Kuvan vireille ja kuvioille annetaan tunnemerkityksid. Kirkkaat vérit ovat
iloisia, vain vdhdn on kauniita ja pehmedreunaisia kuvioita. Tarinassa Maija
ihailee kuvaa ja pohtii kuvan paljastavan jotain tekijéstd itsestddn. Opettajakin
vahvistaa kuvan olevan ihailun arvoinen. Tunteiden taidokas kuvallinen ilmaisu
tekee tarinasta taitotarinan. Ilmaisullisuutensa kautta syrjitty oppilas tulee kuul-
luksi, mikd lupaa parempaa onnea ja menestystd niin kuvataideopetuksessa kuin
sosiaalisesti. Siksi kyseessd on myos statustarina. Tarinan olettamus on paljastava:
syrjityn oletetaan olevan kaikessa surkimus. Hylkion asemaan ajautuminen voi

B R Ry R LR R R R P P P P TR

393 Lepist6 1991, 50.

KUVIEN RAJAT

195



Kuva 50.
Tarinan
4t kuva.
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tahédn tilanteeseen ajaakin, kun koulussakdynniltd menee mieli ja paikasta tulee
ahdistava pakko, eikéd sosiaalista tukiverkostoa, liittolaisia ole. Tunteiden kuval-
linen ilmaisu on kanava saada itsensd nakyvéksi. Jo yhteen kuvaan kohdistu-
va ihailu ja havahtuminen lupaavat selvii sosiaalisen statuksen nousua.

Tarinassa 4t kuvan vaikuttavuus ryhmin sisdlli on suuri, havahduttava.
Hylkiooppilaan kuva tunkee muiden tajuntaan. Kyseessi on ryhmén ja erity-
isesti Maijan kasvutarina. Maija pohtii eettisyyttd ja omaa rooliaan: eikd hin
ole vilittdnyt? Silmien sulkeminen on tyypillistd niin koulussa kuin muillakin
elimanaloilla. Rohkeus tai halu puuttua tapahtumiin, jotka eivdt kosketa itsed,
on vahdistd. Tdstd seuraa syyllisyyden tunne - pitdisi, ei haluaisi. Kirjoittajan
kielenkaytto, iloissaan siitd, ettd hdn saa hyviksyvid sanoja, on lyyristd, mikd
lisad vaikutelmaa kiusatun haavoittuvuudesta. Sanavalinnoilla kirjoittaja etdan-
taydy hyvéntekijiksi vaan olettaa, ettd nyt muut hyviksyvit oppilaan, ja tima saisi
ystdvin.

Erityinen tyttdjen aihevaltaus on omakuva. Tytot rakentavat kuvien avulla
vaihtoehtoisia identiteettejd. Kuvataidetunnin tyot kitkevit ja paljastavat tyttéjen
elimdnkokemuksia ja tunteiden dramatiikkaa, pelkoja ja toiveita. Elamisen vai-
keutta ja tunteiden ristiriitaa kasitelldan kolmen omakuva-kertomuksen kautta®*.

secscscscscscsene

394  Tarinoiden kirjoittajat 93t, 94t ja 105t kuuluivat samaan oppilasryhmaan aineistonkeruutilanteessa.

secesesesesecesscscscsesesesesesecscsssene

sesecscscsesesssscscne

Tytot 93t ja 94t istuivat vierekkain, miké heijastuu heidin valitsemaansa tekniikkaan.
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Kuva 51.
Tarinan
93t kuva.

Kuva 52.
Tarinan
94t kuva.

Kuva 53.
Tarinan
105t kuva.
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Se on kamala joka kertoo kaikesta pahasta. Mikko sanoi
luokkatoverilleen joka oli tehnyt vastenmielisen ja jirkyt-
tdvdn tyon ettd: "Mistd sie tommosen keksit?” Luokkatoveri
katsoi Mikkoa vihaisesti ja murahti "Mie en jaksa kuunela
nyt anna mun ollal” Mikolla tuli mieleen ettd luokkatoveril-
laan ei ollut kaikki ihan okei. Mikko oli vihdn huolissaan.
(93t)

Tyo on hyvin virikds ja omituinen, omituinen, eli siis
omanlainen tyd. Ei mikddn sutaistu, vaan oikeasti aikaa
vienyt tyo, joka on tarkasti viimeistelty. Kuva esittdd tyttod,
jolle on sattunut jotain hirvedd, tytto on yltd pddltd veressd,
mutta syy ei kuvasta selvid. Maija kehui tyotd ja kysyi kuka
kuvassa on ja miksi hin on aivan veressd.

Kuvan piirtinyt tytto oli kauan hiljaa, kunnes héin sanoi
vain ettd kuva esittdd hdntd itseddn. Muuta tytto ei koskaan
kertonut tyostidn mutta sai tydstddan kympin. (94t)

Tyossd oli pelle, joka itki verta, tdysin erilainen, kuin opet-
taja oli antanut aiheen: Iloinen sirkuspdivd.

Maija kysyi, miksi hin teki tuollaisen tyén, mutta hin ei
suostunut kertomaan.

Opettaja jii juttelemaan tyosti tunnin jalkeen oppilaan
kanssa. (105t)

Tarinassa 93t luokkatoveri on sulkeutuneen vihainen. Kuva toimii signaali-
na, joka saa toisen luokkatoverin huolestumaan kuvan tekijastd. Tarinassa 94t kuva
esittad tekijad itseddn, mutta sen sisdlto jad salaisuudeksi muille oppilaille. Samaan
vihjataan pedagogisessa tarinassa 105t. Opettaja jad kuitenkin keskustelemaan
tekijan kanssa. Kuva néyttdd toimivan terapiakanavana ja avunpyynnon signaa-
lina, joka kuullaan niissd tarinoissa hieman erilaisin seurauksin. Kaikki kolme
tarinaa kuitenkin osoittavat, ettd kuvalla viestiminen ei ole merkityksetonts,
vaan tekiji saa vastakaikua toisilta.

Kuvaamalla itsedédn tyttdoppilas esittdd hypoteettisen identiteetin, joka sallii
hénen testata kuvitteellisia rooleja ja toimintatapoja luokkahuoneen sosiaalisessa
jarjestyksessd. Omakuvan ja siihen kuuluvan kertomuksen kautta oppilas testaa
tatd jdrjestystd. Kuvaan latautuu osa tekijinsd identiteettity6td ja mindkuvan
luomisprosessia: Millainen min4 voisin olla? Varsinkin tarinan 93t punkkaritytto
katsoo hypnoottisesti suoraan kohti ja esittdd vaihtoehtoisen identiteetin.

Omakuva ei valttimattd saa ihmisen kasvoja vaan voi vilittyd symbolisesti
esimerkiksi liskokuvioina pedagogisessa tarinassa 2¢. Kuvion toistaminen omassa
kouluty6ssa kiteyttdd sellaisen viestin ystdville, mitd muut koulussa eivit tunnista.
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Maijan luokkalainen Liisa on tehnyt suuren tyon jossa on
liskoja. Liskot ovat sinisid ja ne ovat valkoisella taustalla.
Ne muistuttavat Marimekon liskokuviointia. Maija huomaa
tyon ja kehuu siti hienoksi. Myds muut oppilaat kddntyviit
katsomaan Liisan aikaansaannoksia. Kaikki kehuvat tyotd,
mutta luokan perdlli istuva Annika on hiljaa. Luokka
jatkaa kaikessa rauhassa tyoskentelyddn, kunnes Annika jut-
telee opettajan kanssa. Annika kysyy ivalliseen sivyyn:
"Etko sind opettaja sanonut, ettd tydssd tiytyy kdyttdid
mielikuvitusta, eikd matkia jo valmiita t6iti?” Liisa muistaa,
ettid Annika on hdnelle vihainen vanhasta riidasta.

Kun tunti etenee, opettaja kysyy mistd liskot muistut-
tavat Liisaa? Liisa istuu hetken hiljaa, kunnes hengdhtdd
ja sanoo: “Silloin kun olin vield hyvissd vileissd Annikan
kanssa, olin heilld monesti yotd. Silloin peitossani oli aina
sinisid liskoja valkoisella pohjalla. Ne ajat olivat minulle
tirkeitd. Siksi piirsin liskot.” Opettaja kehottaa tyttoji
puhumaan asiansa selviksi. Tytot puhuvat ja saavat riitansa

sovittua. Seuraavana viikonloppuna Liisa menee yoksi

Annikan luo ja nukkuu liskopeitolla. Kuva 4.
Tarinan

LOPPU (2t) 2t kuva.




Tarinassa 2t opettaja toimii pedagogina, joka auttaa tytt6jd selvittamddn va-
linsd. Koska nuori kayttdd elimidstdan runsaasti aikaa koulussa ja rakentaa iden-
titeettiddn myos olemalla ja toimimalla koululaisena, opettajan rooli néyttay-
tyy oppilaalle merkittdvina. Tarinassa opettaja on pedagogi, joka auttaa oppilasta
koulun ulkopuolisen elimin ja oppilaan roolin vilisesséd tasapainoilussa ja tukee
tyttojéd vaikeuksien yli.

Pedagogisessa tarinassa 5¢ tyo sutataan yli (ks. kuva 93, s. 266). Tarinassa
ele kertoo pahasta olosta, silldi muutama tytté on kateellinen ja kiusaa. Tarinoita on
oikeastaan kaksi, silld toinen on sutattu yli.

Kun hdn kddntdd pddnsd, hin ei uskoa mitd ndkee, hinen
luokka toverinsa on pilannut oman piirustustyon ja
nauranut ivallisesti sen jéilkeen. Nousen paikaltani, lihden
katsomaan mitd sielld tarkemmin on tapahtunut. Piir-
roksissa on tdynnd rumia sanoja (joita en mainitse) enem-
mdnkin haukkuma nimid ja veren nikdéisid pisaroita. Kun
aiheesta aletaan keskustella, selvidd timdn, kiusaamisen
jatkuneen jo pidemmdn aikaa vaikka tytto joka teki timdn
luokkakaverilleni on esittinyt tavallista rehtid ystivid,
kaiken tuon takana on vain suuri vale. Luokkatoveri on
ollut kiusattu. Eikd kukaan tietdnyt asiasta mitddn. Tétd on
jatkunut vuosia, valhetta, piinaa, kiristysti ja ennen kaikkea
tekoystivyyttd. Tiesimme se koko luokka ettd kyseinen
“tuhrija” tytto liikkkuu kovis-porukoissa ja ihmettelimme
hénen ystivyyttd tuohon luokkatoveriin.. Vaikka monilla
oli epdilyksensd, kaikki vain olivat hiljaa, kuin asia olisi
ilmaa... Valetta.

Lopullinen tarina on paperin kddntopuolella:

Kun nousen ylos ja lihden tarkemmin katsomaan, huomaan
kuinka tyohon on aluksi tehty hienosti, kunnes huomaan sen
pddlle sutatut jdljet. Opettajakin huomaa asian ja ldhestyy
tyotd. Oppilas kddntid paperin ja sanoo tekevinsd uuden.
"Miksi ihmeessd, seurasin dsken tydtdsi ja se oli todella tai-
teellinen”, sanoo opettaja. “No ei ole endd”, vastaa oppilas.
Tuntuu siltd kuin hdntd painaisi jokin. Kysyn asiasta ja

hdn kertoo, ettd pari tyttod oli dsken kdynyt hdantd nimit-
telemdssd nipoksi, kummalliseksi taiteilija friikiksi, he ovat
kai kateellisia. Tastd tiytyisi puhua luokan kesken, ajattelin
ja kerroin ehdotuksen hdnelle. Lopulta héin suostui. Tdstd
puhuttaisiin. Ketddn ei pitdsi haukkua lahjojensa takia. (5t)

Oppilaan 5¢ tarinat ovat hyvin puhuttelevia. Tarinat kerrotaan miné ja me
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-muodossa. Niissd on henkilokohtaisen tuntu, ahdistuneisuutta kiusaamisen ole-
massaolosta ja halu saada se loppumaan. Oppilaiden tarinoista 16ytyvat niin kiu-
saaja kuin apurit, vahvistajat eli kannustajat, ulkopuoliset eli hiljaiset hyviksyjit
kuin kiusatun puolustajat®”. Tunnepitoisissa tarinoissa kirjoittaja asettuu tukemaan
kiusattua joko etdalti tai laheltd. Kun kuva tulkitaan oikein, voi traagiseen juoneen
tulla positiivinen kidnne: tdstd puhuttaisiin.

Pilakuva oppilaasta ja vastaanottajan tunteet

Tutkimusaineistostani nousee esiin oppilaiden suuri huoli olla sosiaalisesti tur-
vattu, olla hyviksytty ja arvostettu niin opettajan kuin ryhmaldisten silmissé.
Oppilaita huolettaa heiddn visuaaliset kykynsd ja mahdollisuutensa toimia oma-
ehtoisesti, yksilond. Tamd ilmenee esimerkiksi tarinoissa, joissa oppilaan oman-
arvontunto on vaakalaudalla.

Pilakuvien runsas maiira osoittaa, miten merkittavista asiasta itseen koh-
distuvassa kritiikissd on kyse. Estetisoivan katseen kategoriaan kuuluvissa tarinois-
sa pilakuvien aiheuttamat reaktiot kisitellddn kuvin, vastaamalla kuvaan kuvan
kielelld. Normittavan katseen kategoriassa pilakuvan tekijda rangaistaan yhteiskun-
nan tarjoamin rangaistuskdytdnnoin. Hajottavan katseen kategoriassa pilaku-
van kohde ly6dddn laimin ja jdtetddn oman onnensa nojaan. Tunnepitoisen
katseen kategoriaan kuuluvissa tarinoissa pilakuva aiheuttaa kohteena olevan
oppilaan kdpertymisen itseensd tai hyokkddvdn puolustautumisen: hén joko
pakenee tilannetta tai ottaa sithen kantaa.

Tunne kietoutuu tarinoissa normatiiviseen ja moraaliseen ajatteluun. Tun-
netarinoissa padhenkiléiden emootiot ovat juonenkulun keskiossd sen sijaan, ettd
ne etddnnytettdisiin osaksi kertomuksen kokonaiskulkua. Pdahenkildiden hen-
kilokohtaiset niakemykset madrittavit tapahtumien koko arvopohjan. Keskeisid
ovat opettajan arvot, mielipiteet ja toimintatavat, jotka joko tukevat paahenkilon
eettistd arvopohjaa ja kaisitystd oikeudenmukaisuudesta, tai ovat ristiriidassa
niiden kanssa. Oppilas madrittda opettajan pedagogista roolia oppilaiden vilisis-
sd, jannitteisissd sosiaalisissa tilanteissa.

Kuvalla voidaan viestid suoraan tietylle henkilolle. Tietylle oppilaalle tar-
koitetut kuvat ovat aineistossa kaikki sellaisia, ettd kohde tulkitsee sen itsea louk-
kaavaksi. Kuvaan ladataan ivaa ja turhaumia, tekijd tietdd toisen herkdn kohdan.
Kuva voidaan toisaalta my6s tulkita henkilokohtaisemmin, kuin mité silld mah-
dollisesti on tarkoitettu viestittavin. Kohteena oleva oppilas nayttiaytyy toisaalta

395  Ks. Salmivalli 2003; 2005; Koulukiusaaminen peruskoulun yliluokilla 2000-2007; ks. myds Koulukiu-
saaminen. Tuloksia kouluterveyskyselystd, 2007.
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uhrina, toisaalta egosentriseni ja herkkdnahkaisena kuvantulkitsijana. Kun kuvalla
loukataan suoraan jotain tiettyd oppilasta, jonka julkisen minén suojaus murtuu,
lahestytdan hajottavan katseen aluetta.

Pilakuva oppilaasta -teema toistuu huomattavan paljon, mikd kertoo aiheen
kiehtovuudesta ja tehovoimasta nuorelle. Pilakuva voi viestid yhtélailla kepedd
kaverisosiaalisuutta, heittdd haasteen tai noyryyttda julkisesti. Pelko siitd, ettd
joku voi pilkata ja arvostella oppilaan olemusta, on vahvasti kiinni sosiaalisissa
rooleissa®®. Se haastaa sosiaaliseen peliin, testaa reaktioita ja oppilaiden sosiaalisia
rooleja. Kuka tekee kuvan ja miksi, kuka nauraa, kenelle, mitd muita reaktioita voi
tulla? Kuva on viihdyttdva karnevaali tai uhkapeli, jossa testataan muiden kortit.
Tekiji ottaa riskin ja vastaa seurauksista testatessaan, miten muut reagoivat.

Toisaalta helpommin toteutettavan pilakuvan varjolla voi kiertdd taidon
puutteita, joten pilakuvien runsaus aineistossa ei yllatd. Visuaalisesti kehno mutta
sisdllollisesti latautunut kuva tarjoaa mahdollisuuden saada sosiaalista statusta
kohottavaa huomiota. “Saaks piirtad pilakuvan” -kysymys aineistonkeruutilan-
teessa saattoi kertoa laiskuudesta paneutua kuvalliseen ilmaisuun. Toisaalta karne-
vaaliluvan saamisella saattoi turvata omaa selustaansa.

Kun vastaanottajan tunteita on loukattu, koulun arvioivan ja julkisen ym-
périston vastapainona tarinat tarjoavat mahdollisuuden luottamukselliseen pu-
heeseen joko oppilaiden kesken, opettajan tai sitten kotona &didin kanssa. Tamé
antaa nuorelle erddnlaisen lepopaikan ja turvan. Identiteettid ravistelevassa
kriisitilanteessa oppilaat hakevat myo6s konkreettisia pakopaikkoja. N&itd on
vihédn. Tarinoissa oppilas ldhtee koulusta pois, kotiin, tai vetdytyy luokkahuo-
neessa opettajan kanssa sivummalle. Koulu ndyttiytyy kuitenkin paikkana, joka
on tiaynna julkisia tiloja. Ainoa yksityinen, eristdytymisen mahdollistava paikka
on wc. Tarina 19p on lyhyt: Mikon luokkatoveri on piirtinyt tikku ukon, jolla on
Mikon naama Mikko suuttuu ja lihtee vessaan itkemddn. (19p) Siella Mikko voi
kasitelld hankalan tunteensa ja sdilyttdd kasvonsa ei-itkeviné poikana.

Oppilaat osoittavat usean tarinan kautta olettavansa, ettd opettaja toimii pe-
dagogisesti ja laukaisee oppilaiden vilisen kriisitilanteen. Tarinassa 41t opettaja ei
kuitenkaan nde oppilaskulttuurin sisddn, miki lienee monesti todellisuutta my6s
koulussa. Tarinassa kiusataan Maijaa kuvan vilitykselld. Opettaja ei kuitenkaan o-
saa lukea tilannetta vaan pitdd kuvasta. Maija reagoi psykosomaattisesti ja pdésee
koulun julkisesta tilasta kotiin &didin turvalliseen huolenpitoon. Nuoren suru
loppuu kuin perhosen lento ja elima hymyilee taas.

Maijan luokkatoveri on piirtanyt kauhean piirustuksen, joka
oli pilakuva Maijasta. Siind oli Maija, jolla oli rikkindiset
vaatteet pddlld ja Maijan ilme oli hyvin surullinen, mutta
mydos pelokas. Kuvassa Maija oli ulkona pakkasessa, yksin.
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Maijan poskessa oli paha naarmu ja hiukset olivat sekaisin.
Maijan luokkatoveri osui arkaan paikkaan; Maijan suurin
pelko oli joutua kadulle.

Kun opettaja saapui katsomaan sitd tyotd, hinen mielestd se
oli hieno. Opettaja ei tajunnut ettd se oli pilakuva Maijasta.
Maijalle tuli hirvein paha mieli ja olo kun hin katsoi kuvaa,
Oliko hinen tulevaisuus tillainen? Maija sanoi
opettajalleen huonosta olosta ja lopulta opettaja antoi
hdnelle luvan lihted kotiin.

Kotona Maijan diti lohdutti hintd ja sanoi, ettd ei
tuollaisista kannata vilittid, tekevit vain kiusaa koska ovat
kateellisia Maijan hyvidstd perheestd ja elimdstd. Maijaa

didin puheet lohduttivat hyvin paljon ja pian Maija oli taas
hyvilld tuulella! (41t)

Kuva 55.
Tarinan

UUUU U DD 41t kuva.
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Tekijd osoittaa kuvallaan, ettd ymparoiva estetiikka kietoutuu kauneuden ja
ihmisen arvon kokemukseen. Kauneuden kokemukseen vaikuttaa kokemus siit3,
kenelle tarjotut visuaaliset virikkeet on suunnattu.*® Kun oppilasta ympéroivia
miljoo ei luo viihtyisyyttd eikd arkkitehtuuri tuo mielihyvai, piirroksen tyttokin
voi huonosti. Kuva puhuu samalla hyvin kouluarkkitehtuurin puolesta oppilaan
hyvinvointia lisddvand tekijand. Jos tarinan oppilaan kokemus koulusta ja sen
ymparistostd olisi mieluinen, ei koulun viitta ehkd ohjaisi kuvassa vasemmalle, alas
ja saisi kuvaan mustaa huumoria tuovaa lumiukkoa murjottamaan. "Oikeita” eldvid
ei kuvassa niy, ja radsyinen tytto jaa kurjana yksin talven kylméan.

Kuvan 41t tytté on kuin valintojen tienhaarassa eikd tunnu kuuluvan mi-
hinkéddn. Koulu, kirkko vai kaupunki? Kirjoittaja kasittelee kerronnassaan nuoren
tulevaisuudenpelkoihin liittyen yhteiskunnan epdvarmuutta. Kuvan suurkaupun-
ki ilmentdd elamassé yksin selviytymisen pelkoa. Itse asiassa kuka tahansa voi jou-
tua kadulle, mutta tissd hetkessd tarinan diti vield kantaa nuoresta vastuun ja
tarjoaa ldheisyyttd. Onnellisen lopun tarina pdittyy tilanteeseen, jossa nuori saa
olla vield lapsi.

Myos seuraavassa tarinassa 63t voi ndhdéd nuorten huolta elamastd yleensd.
Tarina kuuluu sekd estetisoivaan ettd tunnepitoiseen katseeseen. Tarinaan liittyvd
kuva kuvaa episodia tarinasta. Maija puuttuu pojan kuva-aiheeseen, joka ei sovi an-
nettuun tunteisiin vetoavaan aiheeseen onnellinen koti. Tarinan edetessd aihe
muuttuu onnelliseksi perheeksi. Tehtdva nayttad ylittineen pojan drsytyskynnyksen
ja aiheuttaneen vastareaktion. Maijan normatiivinen interventio pahentaa tilan-
netta.

Tydssd on tytto joka roikuttaa koiranpentua korvasta.
Pojalla on toisessa kddessd kaljapullo, vaikka aiheena on
“onnellinen koti”.

Maija kysyy: "Miksi sind tuollaisen tyon teit, eihdn
tuo ole onnellista.” Luokkatoveri katsoo Maijaa vihaisesti
ruskeilla silmillddn ja kirjoittaa tyohonsd "Maija” ja vetid
nuolen tyttoon, joka roikuttaa pentua.

Maija katsoo kauhuissaan ja yrittdd, ettd luokkatoveri
pyyhkisi nimen pois. Kun luokkatoveri ei tottele, Maija
kertoo asiasta opettajalle.

Opettaja kysyy: “Sinulla on omaperdinen tyo, oletkohan
tosiaan sitd mieltd ettd, tuo on onnellinen perhe.” Opettaja ei
valitd siitd, ettd tydssd lukee "Maija” ennen kuin Maija itse
huomauttaa asiasta. Opettaja selittid, etteihdn kuvan Maija
ole juuri hén, mutta pyytdd luokkatoveria vaihtamaan
nimen ja Maijaa keskittymddn omaan tyohon.
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Lopulta Maija ajattelee: “Tyénsd kullakin, ei ole minun asia
mitd toinen tekee.” Kuva on silti kamala, mutta se jadkoon

jatkossa Maijan omaksi tiedoksi. (63t)

Tarinassa kuvailtu tehtdvinannolle vastakkainen kuvavalinta voi olla pojan
uhmaa hoivaa huokuvaa, imeldd ja yksisilméistd aihetta kohtaan®® tai halua
rikkoa illuusioita ja kertoa arkitodellisuudesta, sen realistisuudesta ja karuu-
desta. Maijan perspektiivistd médrittyvé 'totuus, hyvyys ja kauneus’ ei kuitenkaan
ole yhteneviinen, vaan tarinassa pojan ja opettajan niakemykset testaavat Maijaa.
Hén tuntuu kaipaavan ristiriidatonta kuvastoa, jossa onnellinen perhe rakentaa
utopiaa auvoisasta maailmasta, kiiltokuvasta, jossa ei sdrojd ole. Opettajasta muo-
dostuu mielikuva neutraalien tehtdvien jakajana, joka antaa kuitenkin oppilaille
tilaa testata kuvien rajoja. Maijasta muodostuu mielikuva oppilaasta, joka vastaa
tehtdvain esteettisesti ja sosiaalisesti turvallisin kukkien, talojen ja auringonlasku-
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63t kuva.
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Kuva 57.

Tarinan

89p kuva,

jonka on piirtéanyt
oppilas 87p.

jen skeemojen avulla. Vaikka tarinassa ja kuvassa asetetaan esteettisid, eettisid
ja sosiaalisia vaatimuksia, se my6s kysyy, voisiko kiiltokuvista irtautua.

Maijan arvostelu muuttaa pojan kuvallisen prosessin. Hin kadntdd kuvan
sarkasmin tai henkilokohtaisen elimin kisittelyn Maijaan kohdistuvaksi vihas-
tumiseksi tai hdrnadmiseksi. Tarina vihjaa, ettd tdssd on sukupuolten vilistd jan-
nitettd. Poika katsoo tyttdd ruskeilla silmillddn (mikd toistuu saman oppilasryh-
mén toisessa tarinassa 68t, ks. s. 191) ja muuttaa piirroksensa tyton ja pojan edu-
stamaan heitd. Maija haluaa itsensd kumitettavaksi pois kuvasta, mutta poika ei suos-
tu. Opettaja tulee paikalle ja keskittyy tehtdvdansd kuvallisen ilmaisun ohjaa-
jana. Maija jad ratkaisemaan loukattua minddnsa yksin ja muuttuu vilinpitdmat-
tomadmmaksi: kukin tekee omia juttujaan eikd vastuu koske Maijaa. Kirjoittaja
asettuu Maijan puolelle vihjaamalla kuvan kamaluudesta. Kuva ei sovi Maijan
mielestd kouluun eika siitd kannata enempdi siis puhua.

Lyhyessa tarinassa 89p poika lyo suuttumuksesta toista poikaa: Mikon luok-
katoveri piirtid hdnestd jarkyttivida pilakuvia. Sitten Mikko hermostuu ja lyé siti
turpaan! (89p) Vaikka tarinan on kirjoittanut poika 89p, kuvan on tehnyt poika
87p. Kuva tuntuu kommentoivan ja testaavan pojan 89p tarinaa. Varmistaak-
seen kuvan kuulumisen tarinaan on poika 89p signeerannut sen.
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Kuvassa ammattikoululaiset tappelevat. Tekija on kirjoittanut vasemman
puoleisen pojan kaulaan ja oikeanpuoleisen pojan rystysiin "AMIS”. Ammat-
tiopistojen tekniikan ala*’ tarjoaa automekaanikkojen koulutusta yhtend nuorten
mahdollisista ammattikoulutuspaikoista. AUDI”-lippalakki saattaa identifioida
kuvassa olevan pojan juuri autoalan ammattiopistolaiseksi. Aineiston valossa
niyttdd, ettd seitsemdasluokkalaisten tulevaisuuden niakymissd lukiota arvostetaan
ammattikoulua enemmaén, joten AMIS-sanaan saattaa liittyd kuvassa alentuva
kaiku. Samaa AMIS-teemaa kasitellddn myos toiseen oppilasryhmiédn kuuluneiden
poikien 20p ja 21p tarinoihin liittyvien kuvien (ks. kuvat 58 ja 59) taakse piirrety-
isséd visuaalisissa, tehtdvdnannon ulkopuolisissa kommenteissa.

Kuvan vasemmanpuoleinen poika edustaa perusammattikoululaista, jonka
"AUDI”-lippalakki viestii jokapojan unelmasta, hienosta autosta. Viiksekés pysty-
tukka, jolla on iso korvarengas ja livistys kulmakarvassa, edustaa poikkeavaa am-
mattikoululaiskuvastoa. Mielestdni hanessa voisi nahdé skini- tai homokuvaston
piirteitd. Tupakka vinosti virnistdvissd suussaan ja silmidn valkuaiset tummina,
karvainen kisivarsi ojennettuna timi lyd nyrkilld sinkileukaista, aurinko-
lasipdista Audi-poikaa, jolla on my6s tupakka huulessa. Ainoa, mihin nyrkin-
isku tuntuu tehoavan, on Audi-pojan taipuva tupakka. Muuten timin pdd pysyy
jarkdahtamattomaisti paikoillaan. Kuvasta ei tiedd, kertooko se tarinan lydmistapah-
tumasta vai onko se kuva pilakuvasta, joka Mikkoa suututtaa. Kuvan pojat on joka
tapauksessa kuvattu Mikkoa vanhemmiksi.

Tarinassa sana jarkyttdvd korostuu. Mikko saattaa puolustaa kunniaansa,
jolloin kasvojen siilyttiminen voi oikeuttaa lydomisen. Tolosen tutkimuksessa
moni poika halusi esittdd itsensd sankarina suhteessa tappelukykyyn, mutta agg-
ressiivisuuteen ja nayttamishaluun haluttiin myos ottaa etdisyyttd*®. Tarina 89p
saattaa myos kertoa Mikon huumorintajuttomuudesta ja ylireagoinnista. Kuva
syventdd tulkinnallista ristiriitaa. Piirtdjan suhde ammattikoululaisiin ei ole yk-
siselitteinen. Hin voi toisaalta ihannoida stereotyyppistd kovanaamaa. Toisaal-
ta hdn saattaa naureskella uhoaville, huolittelemattomille ja halpoja nuorisoau-
toja ajaville, Audista haaveileville pojille. Tarinaa voisi lukea kuvan valossa siten,
ettd Mikko on lapsellinen, kun ei kestd huumoria, ja hin kéyttaytyy siksi yhté
yksioikoisesti kuin stereotyyppisesti kuvattu ammattikoululainen. Kuva voisi il-
mentdd joko oppilaan sosiaalista kyvyttomyyttd tulkita toisen pojan viestejd
tai joidenkin poikien toimimisen tapaa.

Nikisin, ettd kuvan tekiji 87p samalla sekd katsoo ammattikoululaisia
ylospiin ettd vitsailee heiddn kustannuksellaan. Huumori nayttiytyy minulle tyo-
kaluna, jonka avulla oppilas voi kisitelldi omaa identiteettiddn ja mieheksi kas-
vamisen pelkojaan. Pahin murrosikéd on kulman takana, seksuaalisuus heréd, paik-
ka miesten kulttuurissa pitdisi lunastaa, ja ammattikoululaiset eldvit korostunees-
ti tuon ristiriidan kisittelyn keskelld. Se, ettd pojat 87p ja 89p ovat tehneet yh-

399  Rovaniemelld koulutusta tarjoaa Lapin ammattiopisto.
400  Tolonen 2001, 201.
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Kuva 58.

Kuvan 20p

taakse piirretty
tehtdavanannon
ulkopuolinen kuva.

Kuva 59.

Vrt. vierustoverin
21p kuvan taakse
kuvattu tehtavén-
annon ulkopuolinen,
graafinen teksti.
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teistyotd sanan ja kuvan kanssa, ja ettd pojat 20p ja 21p ovat kdyneet ivailevaa
kuvaneuvottelua, kertoo osaltaan koululaisten tavasta testata sosiaalisia suhtei-
taan ja késitelld mieheksi kasvamista kollektiivisesti.

Koska arvostelu voi koska tahansa kiédntyi itseen, késitellddn uhkaa huumo-
rin keinoin. Hyviksynnédn puutteen pelko ndyttdd olevan suuri, ja huumori auttaa
kasitteleméddn vaikeaa asiaa. Pilakuvan kautta oppilaat myos testaavat keskiniisid
hierarkioitaan ja jannitteitdan. Humoristisella kuvalla kysytddn toiselta, kestitko
leikkid. Jos toinen ottaa tilanteen liian vakavasti, voi tdmén tiukkapipoisuudelle
naureskella. Ivallinen huumori on siten julma ase: se riisuu kohteensa aseista.

Kaverusten 87p ja 89p vieressé istui luokkahuoneessa poika 88p (ks. tarina
s. 193 ja kuva 49). Aineisto osoittaa, miten he vaikuttivat toisiinsa. Turpaan lyonti
-kerronnassa ja pojan 88p tarinan ddrimmadisesti reagoivassa rehtorissa kisitelldan

molemmissa parodioiden pilakuvan aikaansaamaa aggression purkua.
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5.3 Sddntdjen ja rangaistusten normittava katse

Odotus opettajasta sopimattoman kuvan kieltdjana

Koulun kuvataideopetus ja sosiaalinen kanssakdynti on tdynnd sdantojd,
normirakennelmia ja rajoituksia, joita oppilaat tarinoissaan ja kuvissaan testaavat
ja vahvistavat. Tarinoissa neuvotellaan, millainen eldmi olisi sosiaalisesti jarjestdy-
tynyttd. Useissa tarinoissa oppilas rakentaa kriisitilanteen kautta kulkevan juonen,
jossa eldimd saadaan taas hallintaan.

Valtaa voidaan tarkastella sekd negatiivisena ettd positiivisena voimana.
Valta toimii dialektisesti sekd ihmisiin ettd ihmisten kautta. Sosiaalisissa tiloissa
on aina halkeamia, jannitteitd ja vastakohtaisuuksia. Ne mahdollistavat vallan
vastustamisen, joka on myos vallankdyttod. Valtaa otetaan ja annetaan.”! Nor-
mittavan katseen tarinoissa ja kuvissa jarjestaytynyt valta ilmenee subjektiivisesti
koululaisten keskiniisissd valtapeleissd ja oppilaalle merkityksellisten aikuisten
kohtaamisina. Normittavan katseen kategoriassa ldhes poikkeuksetta valta pa-
lautuu aikuiselle, joka maidrdd, millaista on toivottava, hyviksyttivd ja torjut-
tava toiminta kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa.

Opettaja néyttdytyy normittavan katseen kategoriassa vahvana taiteen asian-
tuntijana, joka sditelee ulkoisella kontrollilla hyvén ja huonon kuvan rajoja. Tai-
teen asiantuntijuuden lisdksi opettaja ndyttaytyy pedagogisena asiantuntijana, ku-
ria pitdvdnd auktoriteettina ja oppitunnin kulun kontrolloijana. Jos opettajan kei-
not loppuvat, apua saadaan rehtorilta, jonka rooli ylldpitad jarjestystd. Jos kou-
lun keinot eivit riitd, kontrolliapua haetaan virkavallalta, poliisilta.

Aineiston tarinoissa oppilas nayttiytyy opettajalle padosin tehtdvien suo-
rittajana, joka tdyttdd annettuja vaatimuksia. Opettaja palkitsee ja rankaisee sen
mukaan, miten tavoitteet toteutuvat. Sen lisdksi oppilas néyttdytyy oppijana ja
kasvatettavana. Seitsemésluokkalainen ei ndytd pohtivan sitd, miksi hinelle opete-
taan kuvataidetta kouluaineena, vaan huomion kohteena on pitkalti oppilaan paik-
ka, rooli ja status ryhmissd. Kun estetisoivassa katseessa omaa asemaa kasitelldan
kateuteen ja toisten kuvien jéljittelyyn liittyen, normittavassa katseessa toimintaa
tarkastellaan tiedostettujen ja tunnettujen sddntdjen noudattamisen kautta. Este-
tisoivassa katseessa sosiaalisten tilanteiden hallinta, kilpailu toisten kanssa sekd
opettajan antamat tunnustukset ja moitteet painottuvat, normittavassa katseessa
huomio kiinnitetdan pitkalti rangaistuksiin.

Oppilaiden normittavissa tarinoissa on yhteneviisyyksia Viskarin ja Vuori-
kosken kerdamiin opettajaksi opiskelevien kuvitteellisiin tarinoihin opettajan
tyostd. Heiddn aineistossaan opettajia leimasi tunneneutraalius ja mekaaninen ih-
miskasitys, pdivid leimasi tiukka aikataulu, pirstaleisuus, rauhattomuus ja jatkuva
arviointi. Tarinoissa korostui normaaliuden muotti, kapinoiva nuori ei saanut ym-
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mirrystd. Viskarin ja Vuorikosken mukaan opettajakoulutuksessa ei anneta valmi-
uksia eettisten ongelmien kohtaamiselle.*”> Aineistoni tarinoissa ristiriitoja ratko-
taankin helposti mekanistisilla rangaistustoimilla, jolloin ongelma saadaan pian
pois péivéjérjestyksestd. Tdmé huomio on pohtimisen arvoinen opettajan roolia ar-
vioitaessa.

Opettajan ohjeiden kuunteleminen on keskeinen onnistumisen mitta. Taide-
kasvattajat Folkert Haanstra, Els van Strien ja Hanneke Wagenaar ovat todenneet
yldasteikiisten oppilaiden pitdvan hyvidna opettajana sellaista, joka selkedsti vain
kertoo, mitd pitdd tehdd*”. Kertomuksessa 47t Maija ei osaa kuunnella ohjei-
ta ja pyytdd anteeksi. Korrektin anteeksipyynnon jalkeen koulutyd voi taas jatkua
puhtaalta poydalta.

Tydssd on iso ja ruma peikko joka kaivaa nendd. Maija
alkaa haukkua luokkatoverinsa tyotd. Opettaja tulee kat-
somaan mitd sielld meteldidddn. Opettaja huomaa Maijan
luokkatoverin tyon, ja alkaa kehua sitid "Hyvd osasit tehdd
tosi ruman ja vastenmielisen tyon!!” Sitten hin katsoo
Maijan tyétd ja sanoo pettyneend "Miksi sind Maija olet
tehnyt ndtin perhosen leijailemassa ilmassa kun piti tehdd
mahdollisimman ruma tyo? Etké ole taaskaan kuunnellut
tunnilla?”

Maija nolostuu ja pyytid luokkatoverilta anteeksi huonoa
kaytostidn. (471)

Tarinaan 47t ja sithen liittyvéaan piirrokseen (ks. kuva 11, s. 110) latautuu monia
hyviksyttavan konsepteja. Piirros kuvaa luokkahuonetta, jonka seinilld nidkyy kon-
ventionaalisia asetelmakuvia kertoen, millaisia kuvia tunneilla on aiemmin tehty.
Tarina paljastaa, ettd nyt toimitaan piirroksessa ehdotettuja konventioita vastaan.
Tekija on pyrkinyt luomaan piirrokseensa tilan vaikutelmaa viivoittimen avulla,
mutta kuvaa hallitsee ehké tahattomasti syntynyt henkilohahmojen arvoperspek-
tiivi, joka kohdistaa fokalisaation padhenkil6on. Yksi oppilaista osoittelee héintd
sormella, toisella puolella seisoo opettaja. Kuvattu tilanne on tarinan tihentymis-
kohta, ydinepisodi. Tétd seuraa tarinassa toinen ydinepisodi, jossa opettaja asettaa
tytto-oppilaat arvoperspektiivid mukaillen onnistujaksi ja epdonnistujaksi.

Tarinoissa ei juuri hyviksytd sitd, ettd oppilas ottaa opettajan roolin toista op-
pilasta kieltdvdni ja moralisoivana henkilona luokassa, ellei oppilas edusta toimin-
nallaan yhteisesti sovittua normia tai ellei hdnen tapansa ldhestyd kuvan tekijad
ole varovaisen rakentava. Tarinassa 33t (ks. tarina s. 149 ja kuva 20) Maija ei saa
piirrokseensa keskittyvad Aleksia reagoimaan kritiikkiinsé ja huutaa: “Opettajaa!!
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Opee! Aleksi piirtidi sopimattomia piirustuksia!l” Opettaja kuitenkin nikee tyossd
mestariteoksen. Hyvien ja kauniiden kuvien ja muun virallisen toiminnan normien
médrittely, kiskytys- ja kurinpitovalta halutaan pitdd opettajalla. Han ei anna oppi-
laalle mahdollisuutta médritelld toiminnan ehtoja.

Tarinassa 37p piirtiminen antaa véyldn luovaan, kokeilevaan, tiedostamat-
tomaan kasilld ajatteluun (ks. tarina s. 139 ja kuva 17). Vapaa assosiointi sekd yl-
latyksen ja sattuman mahdollistaminen ovat tarinassa epdsuorasti arvo sindnsi.
Opettaja tuntuu vaalivan ekspressiivisen, vapaan itseilmaisun ideaalia ja kuvataide-
tunnin luovaa tilaa kieltimélld Mikon kriittisen puheenvuoron vallallaan. Tarina
antaa ymmartdd, ettd Mikon suljettu asenne vidhentdd hidnen kokonaisvaltaisen
oppimisen mahdollisuuksiaan. Jos siis Mikon asenne muuttuisi, voisi han vapau-
tua kuvallisessa ilmaisussaan ja saada iloa oppitunnista. Tarinan viimeinen lause
pelastaa Mikon anteeksipyytdmisen noloudelta, mutta samalla poika tajuaa, ettei
ole hallinnut annettua aikaa eikd toteuttanut oppitunnin tavoitteita. Edes muodol-
lista oppimista pakollisen piirroksen kautta ei tapahdu. Mikolta ty6t jadvit roikku-
maan ja tekeméattomien tehtdvien lista kasvaa.

Oppilaat tietdvit, missd sallitun raja menee. Normittavan katseen kategori-
aan siséltyy tarinoita, joissa toinen oppilas asettuu vilittdjahahmoksi opettajan ja
uhmakkaan oppilaan ristiriidan selvittamiseksi. Luokkatoveri voi toimia toiselle
oppilaalle auttajahahmona tai oppaana koulun jirjestyksen siilyttamiseksi. Tari-
nassa 75p kuvassa on ajettu urheiluautolla ihmisten yli. Mikko tietdd, ettei opet-
taja pida téllaisista kuvista ja kuiskaa kaverilleen, ettd timé pyyhkisi kuvan pois.
Kumi poistaa lian, abjektin®®, ei-normatiivisen kuvasta. Mikko ei ehdi pelas-
taa kaveriaan, silld timé ei kuule korvalappustereoiden takia. Korvalappuste-
reot alleviivaavat luokkatoverin uhmakkuutta ja estdvit vilittdjahahmon avun
tavoittamisen ennen opettajan saapumista paikalle.

Kaveri voi auttaa toista oppilasta jarkiintymdén, jos apu ehtii perille. Tari-
nassa 69t Lassen tyohon on kuvattu kituvia ihmisid. Mikko tollottdd kuvaa ja
miettii, sanoisiko mitddn. Han rykdisee kovalla dédnelld opettajan huomion saa-
miseksi, mutta timi ei huomaa ty6td. Lopulta Mikko nousee ja menee nykiise-
médn opettajaa paidan helmasta. Ele on kuin pienen lapsen, joka ei uskalla
ldhestyd pelottavaa auktoriteettia. Opettaja katsookin tuimasti Mikkoa, jolloin
poika ei pysty sanomaan asiastaan mitddn vaan pyytdd mennd vessaan. Mikon
palatessa Lasse ei enidd piirtelekkddn tyhmid kuvia. Tunnin jilkeen Lasse kuiskaa
Mikolle hiljaa kiitos. Sitten ldhdetddn kotiin. Tarinan kirjoittaja on tytto. Hénestd
tulee vaikutelma kuuliaisena oppilaana, joka toivoo, etti koulussa kuvat eivit
hiiritsisi mieltd ja uhmakkaat pojat olisivat kunnolla.

Aineistoni tyttd- ja poikakirjoittajien suhde normeihin on samankaltaista, mut-
ta pojat osoittavat tarinoissaan tyttojd suoraviivaisemmin, ettd kantelija on nauret-
tava. Tytoille opettajan ldhestyminen ndyttidytyy helpompana. He ovat tarinoissaan
poikia monisanaisempia perustellessaan padhenkilonséd roolia luokkapoliisina tai
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404  Ks. Kristeva 1992, 188-189; Douglas 2005, 47, 86, 237-239.
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opettajan vallan tukijana. Muutoinkin tytot toimivat tarinoissa sovittelevammin ja
myo6ntyvimmin, mikd on yhtenevdinen monien sosiolingvististen tutkimusten
kanssa*®. Taidekasvattaja, taiteilija Pen Daltonin mukaan modernistinen ote alistaa
tyttojd edelleen suhteessa poikiin nykypdivin kuvataideopetuksessa. Hén kan-
nustaa kriittiseen postmoderniin ldhestymistapaan, jotta kuvataideopetuksessa alis-
teisen feminiinin identiteetin rakentaminen vihenisi.*”® Pojat ovat tyttoihin ver-
rattuna aineistoni tarinoissa suurempia sankaritaiteilijoita. Tytt6jen rooliin kuuluu
selkedsti puhumisen taidot ja hoiva, poikiin verrattuna vakavampi vastuun ottamin-
en esimerkiksi toisista oppilaista ja luokan tunneilmastosta, ja sitd my6ten heille
lankeaa lievemmit rangaistuksetkin. Tarinoissa poikien oletetaan tarvitsevan ja
kestdvdn enemmain kovia otteita. Tamin valossa nayttad, ettd keskimédrin tyttojen
ja poikien kisitykset normeista, normatiiviset asenteet ja toiminta poikkeavat toi-
sistaan.

Tarinoissa pojat ja tytot uhmaavat opettajaa myds hieman eri tavoin. Uhma on
joko suoraa konfliktiin provosointia tai vilillistd toimintaa, jolla osoitetaan, ettei ol-
la kiinnostuneita tunnin sisdllostd. Tarinassa 79t Maija saa opettajalta kuitenkin
kohtelua, joka on tarinoissa tyypillisempaéd poikia kohtaan. Maija ei halua osallis-
tua opetukseen. Puolen tunnin jéilkeen opettaja ei ala motivoimaan héntéi rakenta-
vasti vaan patistaa uhkailemalla oppilaan toihin. Murrosikiisen kyllastyneisyys on
aistittavissa.

No Maija on semmonen et jos opettaja kiskee kaikille
oppilaille et nyt aletaan tekee sellaista tyéti jossa maalataan
esim. jotain luontoa, jossa on joku hirvio tai joku dgllottivd
eldin, tai jotain niin se on heti semmonen et ei en md halu
tehdd mitddn ja sit puol tuntia on jo menny ja se ei ole
tehnyt mitddn. Sit ope sanoo sille et lihet tekee sitten
rehtorin tyké. Sit se sanoo et no md alan sit tekee. (79t)

Tarinassa 79t Maija uhmaa passiivisuudellaan kaskyja ja aikatauluja, oppi-
misen pakkoa ja tottelevaisen oppilaan roolia vastaan. Tunti ei motivoi, joten hin
ei vaivaudu tyoskentelemaidn. Kyllastynyt oppilas néyttaa asettuvan hetkeksi koulun
hegemonian ja jdrjestyksen murtamisen, epdilyn ja vastarinnan tilaan. Tdmén
valossa murrosidn kapina nayttiytyy terveeltd reaktiolta. Tarinan 79t pdahenkilo
Maija assosioituu mielessdni saman oppilasryhmin tyttihin 84t ja 85t (ks. s. 83—
84, 255), jotka suhtautuivat haluttomasti elaytymistehtdvdan. Maija valitsee tarinas-
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405  Esikouluikaisista tytoisté ks. esim. Sheldon 1993, 89.

406  Dalton 2001, 2, 32, 116. Dalton tarkastelee modernistisen taideopetuksen suhdetta erityisesti "keski-
vertotyttoon’ (emt. 50). Niita perinteisid kasvatusideologioita radikaalit kriitikot uuden kasvatussosiologian
piiristd koettivat murtaa (Giroux 1985, xv). Oppilaiden sukupuolittuneista menestysdiskursseista ks. myos
Ollila 2008.
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sa pienemman pahan: opettajaa ei haasteta toteuttamaan uhkaustaan, kun tytté nih-
keidsti sopeutuu ja alistuu itselle vastenmielisen tehtdvin toteuttamiseen. Kun
opettaja pakottaa Maijan epévirallisen koulun peleistd virallisen koulun tavoittei-
siin, tarina pédttyy, ei vain Maijan oppimisen mahdollisuuteen, vaan my6s muun
ryhmin huomion kddntymiseen pois opettaja-oppilas-valtapelistd ja mahdollisuu-
teen keskittyé tehtavaan.

Tarinassa 39p ei ole uhmaa vaan pikemminkin episodi kertoo koulunkéyn-
nille tyypillisesté aikaan ja paikkaan sidotusta odottelusta ja motivaation puutteesta,
jolloin oppilaan mieli harhailee muualla kuin oppisiséalloissd. On tylsd hetki, aika
ei kulu, huomio siirtyy oheistoimintoihin. Tarinan poika piirtdd pulpettiin kolon
aivan kuin ajattelemattomuuttaan ja joutuu korvaamaan pulpetin.

Piirsi pulpettiinsa ja alkoi harpilla suurentamaan sitd

koloa joka oli syntynyt. Kun opettaja huomasi oli jo liian
myohdistd. Pulpetissa oli suuri reikd. Kaverini joutui maksa-
maan péyddin korjauksen sekd sai 1 h jilki istunnon. (39p)

Tarinaan liittyvdidn kuvaan tekijd on piirtdnyt pulpetin, johon kaiverretun
reidn pédlla on kieltoa osoittava rasti. Ele vakuuttaa toiminnan, koulun yhteisen
omaisuuden téirvelyn, olevan kiellettyd. Samansuuntainen episodi tapahtuu tari-
nassa 99p.

Hinen kaverinsa on piirrellyt rivoja liitutaululle mustalla
tussilla. Oppilas joutui ostamaan uuden taulun, koska
jdljet eivit lihteneet millddn keinolla. Poika ei ollut saanut
mitddn aikaiseksi paperille. (99p)
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Tarinan
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Kuva 62.
Tarinan
3p kuva.
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Kun pulpetin kaivertaminen tapahtuu omassa, yksityisessd tilassa, liitutau-
lulle piirtaminen on tietoinen, huomionhakuinen, julkinen ele, miki lisda oppilaan
ja kuvan nidkyvyyttd luokassa. Kun opettaja rakentaa tunnin kuvagalleriaa lait-
tamalla hyviksymiddn toitd esille, on opettajan pédtintdvallassa olevan liitu-
taulun valloitus uhmakas ele. Oppilas muuttaa kuvataidetunnin kaytintoja kar-
nevaaliksi ja astuu hévyttomélld visuaalisella merkillidn opettajan alueelle.
Tarinan loppulause, [pJoika ei ollut saanut mitdidn aikaiseksi paperille, sisiltad
moraliteetin: Tunnin tavoitteet tulee toteuttaa tai kdy huonosti. Molemmissa ker-
tomuksissa rangaistus on yksiselitteinen.

Osassa tarinoista se, ettd tekee jotain, jonka jo tietdd olevan vastoin opetta-
jan toiveita, toimii uhmakkaana rohkeuden osoittimena. Tarinoissa kehitellddn
vaihtelevia keinoja, joilla opettaja saa oppilaan kuriin. Epéeettinen kuva téytyy
heittdd roskiin. Kasvattavana rangaistuksena niyttdytyy myds asianmukaisen
tyon teetdttiminen koulun jilkeen. Oppilas voi saada huonon numeroarvosanan,
joutua poistumaan luokasta. Rehtorin puhuttelu toistuu. Tarinassa 3p pojat lyovit
vetoa siitd, uskaltaako toinen tehdd pilakuvan. Opettaja suhtautuu kuvaan jyrkais-
ti. Poikien viistellessd vastuuta opettaja ldhettdd heiddt jatkamaan asian selvitte-
lyé rehtorin kanssa.

Se on Ihmisenpdd jolla

on hevosen turpa, elefantin
korvat, kidrmeen suu ja
hiuksina hevosen harja.
Mikko sanoo opettajalle
asiasta ja opettaja tulee
paikalle. Opettaja katselee

teosta ja sanoo miksi

pilkkaat ihmisti? Oletko
itsekkin joku

sekasikio??!

Ku Janne sano et saan

5 egee jos teen tollasen.
Opettaja meni puhuttelemaan
Jannea. Janne sanoi en mind

sellaista ole luvannut héin /33\

valehtelee.

Opettaja kiski pojat heti A,
rehtorin luo selvittdmdidn asiaa.
Sen pituinen se...(3p)
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Tarinassa 13p kuvaan on sutattu tyhmid juttuja kuten naisen sukupuoli
elin, jolloin kuvan tekijd joutuu rehtorin puhutteluun, jossa muistellaan kuvan si-
sdltod. Oppilas joutuu piirtimadn kuvan uudelleen. Tarina tuntuu murrosikdiselle
nuorelle todelliselta noyryytykseltd. Mutta onneksi ei sentddn soitettu kotia ja an-
nettu varotusta.

Menin katsomaan mitd hén oli sutanut paperille. Siind

luki kaiken laisia kirosanoja, merkkejd joita ei saa tehdd
tunnilla, keskareita, tupakkamerkkejd ja keskelld oli naisen
sukupuoli elin tyhmidssd muodossa.

Ope tuli kattoon ja kyseli kamulta mitd siind oli ja mitd se
esitti. Ope nauroi ja meni saman tien vihasen nikoiseksi ja
kamuni oli vain oma itsensd kunnes ope pisti hinet Rexille
sanomaan mitd hin oli tehnyt.

Luokka toverini oli lopputunnin Rexilld eikd hdntd nikynyt
seuraavallakaan tunnilla.

Kun viimein ndin hénet hén oli visyneen nikéinen ja kysyin
héneltd mitd hin oli tehnyt missd oli loppu tunnit.

Hin oli kuulemma joutunut muistelemaan mitd oli piirtdnyt
ja piirtimddn se A4:lle ja kertomaan mikd jokanen merkki
tarkoittaa ja se oli ollut tosi noloa. Mutta onneksi ei sentddn
soitettu kotia ja annettu varotusta. Luokka toveri lupasi olla

piirtamdttd semmosia tunnilla. (13p)

Kuva 63.
Tarinan
13p kuva.
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Tarinan 13p kuva osoittaa, miten seitsemasluokkalaiset osaavat kayttdd myos
tietoisesti fokalisoinnin keinoja kuvailmaisussaan. Huomion keskipiste osoitetaan
nuolen ja keskisormen avulla. Kuvassa on myds intertekstuaalisia piirteitd,
kuvalainoja. “Sensuroitu!”-lappu yhdessid "Fuck”-tekstien kanssa tuo mieleen sek-
suaalisen herddmisen ja seksiin vihjaavien mediakuvien himmentéivyyden seit-
semasluokkalaisen maailmassa*”’. ”Fuck” ja "Sensuroitu!” -tekstit nostavat kuvan
julkisuusastetta. Samalla tekija hyodyntda huumoria sopivaisuuden rajojen tes-
tauksessa. Iskevien sanojen, kisi- ja nuolimerkin voimalla alastomuuteen liitetdan
seksuaalista uhoa ja aggressiota, sallitun rajoja ja hdpedd. Nama kirjoittaja alistaa
tarinan kautta olettamilleen kuvataidetunnin sopivaisuuden normeille, ottaa
askeleen taaksepdin latentin pojan maailmaan ja pdittdd tarinan kilttiin lupauk-
seen.

Tarinassa 31t opettaja pitda luokalle saarnan kuva-aiheen sopivuudesta, mutta
[v]dlitunnilla pojat nauravat ja asettuvat virallista koulua vastaan. Moralisoiva opet-
taja ja poikien uhmaleikki asetetaan vastakkain. Tarinan kuvassa nauru on raadolli-
sempaa (ks. kuva 64). Siiné tikku-ukot nauravat kuolleelle miehelle.

Kuvassa nikyy pilven piirtdji jonka katolla hyppii mies
hymyillen ja pilvenpiirtdjéin juuressa makaa toinen mies
kuolleena ja miehen ympdrilld on paljon ihmisid jotka nau-
ravat. Ylhddlld olevalla miehelld on kddessddn viinapullo ja
puukko.

Opettaja tulee katsomaan tyétd ja kauhistuu. Hén alkaa
torua tyon tekijid ja pitid koko luokalle saarnan siiti
miten toiden pitdd olla kouluun sopivia ja niissi ei saa

olla mitddn tamdn kaltaista. Vilitunnilla pojat nauravat
tyontekijan ympdrilli ja kehuvat tyoti jonka ovat opettajan
huomaamatta ottaneet roskiksesta (31t)

Tarinoissa koulun materiaalinen ja fyysinen ympdristd ja toimintakulttu-
uri tulvivat symbolisia merkityksid. Ne tulevat esiin oppilaiden ja henkilokunnan
toiminnassa’®. Symbolisia merkityksid kantavat julkiset interioorit kertovat hier-
arkioista ja rooleista, siitd, mitd toimintoja ja toimijoita niiden oletetaan sisdltd-
vdn ja miten niissi oletetaan kayttdytyvan. Rehtorin huone on koulun valtaan
symboloituva tila, joka konkretisoituu itse rehtorissa. Opettajanpoytd kuuluu opet

407  Tirkistelyasennetta kuvaa hyvin se, ettd viime vuosien googlen suosituimpia suomalaisia hakusanoja
ovat olleet porno, seksi ja erotiikka (Lehtonen 2007). Oppilaan kuvan sensurointi viittaa virallisten tahojen
tapaan tarkastaa erilaisten esitysten julkaisukelpoisuuksia. Sensuurin olemassaolo alleviivaa Novitzin nake-
mysté fiktiosta arvojen ja asenteiden vilittajand (Novitz 1987, 188).

408  Ks. Ronkainen 1999, 61.
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tajan reviiriin, ja sieltd kdsin nikee koko oppilasryhmin. Taulutydskentely on
péddosin varattu opettajalle ja ohjattuun, kaikille suunnattuun opetustapahtumaan.
Rivon kuvan piirtdminen tussilla taululle vahvistaa tietynlaisen oppilaan maineen
ylldpitoa tai saavuttamista luokassa. Eleelld ylitetddn opettajan reviirirajaa, tirvel-
ladn hénen tyovilinettddn ja tullaan varmasti huomatuksi. Pulpetti niin ikddn
kuuluu instituutiolle. Se on lainapaikka, siihen ei sallita tehtdvdn omia puumerk-
keja. Oma istumapaikka luokassa tarjoaa niukan vetdytymistilan. Kotiinkin
voi soittaa niin, ettd koulun lasnéolo tunkee yksityiseen tilaan.

Oppilaiden tarinoista loytyvat kaikki Tarja Tolosen tutkimuksessa esiin
tulleet koulutilan kdyton maaritelmat. Opettajan vallan ja kontrollin ulottumat-
tomissa tapahtuu tilojen epévirallista haltuunottoa. Nuoren vastarinta tuntuu aset-
tuvan virallista koulua vasten — pyristely murtaa vallan rakenteita ja antaa mah-
dollisuuden hallita tilaa itse*”. Tarina poikien vilituntikdyttdytymisestd tarjoaa
esimerkin tilasta aikuisten ohjaavan ja valtaa pitdvdn toiminnan reunamilla tai
ulkopuolella. Vilitunnilla oppilaat hajaantuvat koulun pihalle epévirallisiin ti-
loihin, erdénlaisiin reviireihin, jotka leimautuvat kayttdjiensd mukaan. Samalla
epavirallisen koulun tilat jattdvit oppilaat pitkalti keskenddn selvittdimadn akti-
ivisen tai passiivisen roolinsa kyseisen tilan kayttdjin4.

Normittavan katseen kategoriaan kuuluu joukko tarinoita, joissa tapahtumat
motivoivat kuvalliseen ilmaisuun tai kuva kiihdyttdd toimintaan. Kuvaillun kuvan
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409  Tolonen 2001, 78-83.
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sisalto konkretisoituu, kuva eletiin toiminnan kautta tarinassa todeksi. Pidhenki-
16 toimii kuvan kaltaisesti, jolloin kuva ja tarina muodostavat kehan.

Se oli tikku-ukko joka tuhosi papereita! Mikko ottaa paperin
ja vie sen silppuriin. Mikon luokkatoveri ei tdstd tykkdd ja
kertoo opettajalle. Opettaja kuuntelee molempien tarinan ja
antaa molemmille muikkarin. Mikko oli vihdn kateellinen,
koska ei itse osannut piirtdd edes tikku-ukkoa. (23p)*°

Pojat ovat tarinoissaan monisanaisimpia kuvaillessaan fyysistd toimintaa.
Poikien fyysisyyttd, kisailua ja liikkeelld oloa on kuvailtu muun muassa termein
kaverisosiaalisuus ja “jytydminen”''. Tarinoissa poikien villiintyminen paittyy
usein aikuisen viliintuloon ja erindisiin rankaisuihin. Toimintatarinan 43p
kuvassa Turtlesit tappelevat. Pojatkin alkavat painimaan. Opettaja nayttdd men-
ettdvan tilanteen hallinnan ja soittaa poliisit, jotka vievit pojat putkaan rauhoit-
tumaan. Tarinassa 55p opettaja ldhtee juoksemaan kuin villisika, silld yksi poi-
kaoppilas on piirtinyt kuvan alastomasta ihmisestd. Kun opettaja saadaan niin
pois tolaltaan, riehaantuvat pojatkin ja juoksevat vilitunnilla alasti koulun
pihalla. Tilanne pédttyy napakkaan kontrollin palauttamiseen: pojat saavat
kolme tuntia jélki-istuntoa. Seikkailullisissa tarinoissa yhteis6 yleensi lopulta pa-
lauttaa jérjestyksen omilla kontrollimekanismeillaan.

Nuorten tarinoissa kehollinen ja aistillinen toiminta ovat keskeisid. Kuviin
ladataan varsinkin tunteita, jotka kietoutuvat yhteen oppilaan ruumiillisuuden
kanssa. Yksi ruumiillisuuden ilmentymé ndyttdd olevan oman tuotoksen koske-
mattomuus. Toisen ty0 saatetaan esimerkiksi pilata tai varastaa. Normatiivisen
katseen kategoriassa syy tdhin 16ytyy kateudesta. Védrintekijad rangaistaan.

Maija on kateellista tyyppid ja kun hin ndikee
luokkakaverinsa Tiinan tekemdn hienon piirustuksen, joka
esittdd jotain todella upeaa ja se tekee Maijaan vaikutuksen.
Maija pddttid, ettd hdnen on tehtdvi jotain, jotta hin

saisi tehtyd paremman tyén kuin Tiina. Kun Tiina lihtee
kdymddn vessassa, ottaa Maija Tiinan piirustuksen, heittdd
sen ikkunasta ulos, ja alkaa piirtid omaa tyotd.

410  Aineistonkeruutilanteessa pojan 23p vieressi istui poikaoppilas 24p. Myds hénen tarinassaan (ks. s.
172) henkilohahmo térvelee tekijan kuvan. Oman taidon puutteen tiedostamista seuraa normien vastainen,
selviytymismekanismia muistuttava reagointi.

411  Hoikkala 1996, 365-266; Vanhatapio 2006, 119. Ruumiskokemuksesta tilassa ks. Palin 1996, 240.
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Kun Tiina tulee vessasta, hin ihmettelee, missd héinen
piirustuksensa on. Maija yrittid olla mahdollisimman
normaalisti, mutta ei onnistu ja hin jid “kiinni” asiasta.
Hiin joutuu rehtorille. (80t)

Kateellinen tyyppi on tarinan odotuksen osoitin. Se vihjaa jo heti alussa Maijan
kyseenalaiseen luonteeseen. Odotusta vahvistetaan Maijan edetessé kierossa suun-
nitelmassaan. Maija on kuin paha &itipuoli ja Tiina puhdas ja viaton Lumikki, yhtd
ihana kuin kuvansakin, auringonlasku. Kuten odotettua paha saa palkkansa. An-
tisankari-Maijan henkilokohtainen tragedia sinet6i koko kertomuksen onnellisen
lopun. Maijan tarinakaari on regressiivinen, laskeva, kun taas muu juoni etenee
seikkailutarinalle tyypillisesti, vakaasti kohti tarinan sulkevaa loppua.

Toisen oppilaan tyohon kajotaan kieron epdsuorasti myos varastamalla kuvan
tekijan taidollinen padoma. Toisen oppilaan kuvan ottaminen omiin nimiin nayt-
taytyy aineistoni oppilaiden silmissd vakavana, epéeettisend toimintana. Kerto-
muksessa 34p antisankari-oppilas piilottaa toisen oppilaan hyvin kuvan. Opettaja
ymmartad tyénsa kadottaneen oppilaan tuskaa ja lohduttaa tekijidi kertomalla sa-
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manlaisesta kokemuksesta omassa nuoruudessaan. Kun asia selviia, varas saa ran-
gaistuksen ja tekijd arvosanaksi numeron 10. Toisen tappio on toisen voitto.
Tarinassa 10t opettaja puhuttelee varasta niin, ettd timd katuu tekoaan
kyynelehtien. Rangaistusta ei tarvita, koska varas pyytdd aidosti anteeksi. Tdssakin
kuvassa auringonlasku on jotain niin hienoa, ettd se houkuttaa varastamaan sen.

Ty6 on virikds ja hyvin eldvin ndkoinen. Maija tarkastelee
kuvaa hieman paremmin, ja huomaa, ettd tyé on hyvin
tutun ndkdinen. Maijahan piirsi juuri samanlaisen tyon
viime viikolla. Nyt hinen kaverinsa on matkinut hintd ja
piirtdnyt juuri samanlaisen tyon. Mutta hetkinen, tuohan
ON Maijan tyo. Alareunassa on hinen nimensd. Kaveri
nimeltd Pauliina huomaa Maijan katsovan tyon alareunaa,
ja lihtee saman tien opettajan luo tyonsi kanssa. Opettaja
kehuu “Pauliinan” tyétd. Nyt Maija ei voi endd vain katsoa
vierestd, ja pyytdd opettajaa luokseen ja sanoo ettd hinelli
on asiaa.

Opettaja kuuntelee Maijaa ja sanoo ottavansa asian
puheeksi Pauliinan kanssa, siis jos Maija puhuu totta.
Opettaja kivelee Pauliinan Iuo ja huomaa Maijan nimen
alareunassa. Opettaja ja Pauliina kivelevit kauemmaksi,
ja Maija huomaa kuinka Pauliina alkaa itked. Keskustelun
jilkeen Pauliina tuli Maijan luo sopimaan asian, ja Maija
antoi anteeksi. (10t)

Tarinoissa kuvataideopettajan keinoja rankaista tyon térvelijaa ovat puhut-
teluun lahettiminen seka jilki-istunnon tai muistutuksen antaminen. Tytén kir-
joittamassa tarinassa 66t heittdydytddn parodioinnin puolelle rangaistuskaytin-
noissd. Maija houkuttelee Mikon mukaan yritykseensé népistad luokkatoverin tyon
mutta jad kiinni. Paétekijd Maija erotetaan koulusta viikoksi, mutta sivullinen apuri
Mikko joutuu nuorisovankilaan. Poikaa rangaistaan enemmén kuin péitekijas,
joka on tytto.

Tarinassa 44p paahenkil6 on vékivaltainen antisankari, jonka vimma sdilyttad
luokan huonoimman piirtdjdn status tuhoamalla toisen ty6 tuhoaakin hdnet. Tdma
ivatarina on aineistossa ainoa, joka sisdltdd sekd normatiivisen ettd hajottavan kat-
seen. Tarinassa kaksi luokan huonointa piirtdjda ottavat perdd pitdvéin paikasta mit-
taa. Kun “voittajan” tyon repiminen pitadkin toisen tyynend eikd saa titd mukaan
aggressiivisiin tunteisiin ja kukkotappeluun, Mikko raivostuu tdysin ... ja hakkasi
luokkatoverinsa sairaalakuntoon. Opettaja kutsuu poliisin ja Mikko saa elinkautisen
vankeusrangaistuksen ja 100 pdivisakkoa.
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Tarinan 44p piirrokseen (ks. kuva 18) on kerrostettu runsaasti vahavireja.
Hehkuva tyo ei nayttiydy taidekasvattajan silmissé pelkdltd virisotkulta. Oppilaal-
le abstrakti aihe ei kuitenkaan téytd tekijin esteettisid vaatimuksia. Vaikuttaisi,
ettd tarinassa painotetaan kuvan realismia ja kauneutta Parsonsin esteettisen ym-
martamisen kehityksen teoriaan kuuluvan toisen kehitysvaiheen mukaisesti.

Tarinoiden kirjoittajien sukupuoli havainnollistaa aineistoani leimaavaa yleis-
piirrettd. Pojat suorastaan herkuttelevat ddritarinoilla. Tytot pitdytyvét kohtuu-
rangaistuksissa, elleivit sitten innostu parodioimaan. He my0s tuovat anteeksian-
non mukaan tarinoihin. Kun pojat ottavat rohkeasti kdyttoon koko toimintatari-
noiden skaalan, tytot kohtuullistavat seikkailullisuutta. Jos sitten kovia rangais-
tuksia tyttdjen kertomana annetaan, on pojan kohtalona saada tytt6d kovempi
rangaistus.

Leikkiséa ja julmaa pilaa, ammuttuja ja hirressé roikkujia

Koko aineiston tyypillisin maininta oppilaan yksittdisestd kuva-aiheesta on pi-
lakuva. Olen kasitellyt teeman esiintymistd tunnepitoisen katseen kategoriassa
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luvun 5.2 alaluvussa Pilakuva oppilaasta ja vastaanottajan tunteet. Teema tuo esiin
nuoren herkkyyden suhteessa minuuteensa. Pilakuvalla on voima kohdistua tiet-
tyyn nimeltd mainittavaan henkilo6n leikkisdn humoristisesti tai julman pil-
kallisesti. Pilakuvan sdvyvaihteluista riippumatta oppilas joutuu kuitenkin
suoran kehollisen arvioinnin kohteeksi.

Tarinoissa opettaja reagoi pilakuviin moninaisemmin kuin oppilas, joka poik-
keuksetta loukkaantuu kuvasta. Kuvataideopettajalla on vahva rooli pilakuva-
leikissd, joka testaa sallitun kuvan ja huumorin rajoja. Myds opettajasta voidaan
tehda pilailun kohde. Viidessé kertomuksessa pilailun kohteena oli opettaja. Opet-
tajan valta-asemaa, auktoriteettia horjutetaan kuvalla, hinen huumorintajuaan*?
testataan ja hdnet kutsutaan mukaan nauramaan. Toisaalta pilakuva voi olla vaka-
va asia. Vaikka opettaja ndyttdytyy aikuisena, joka ei pidd kanteluista, ainoastaan
tarinassa 91p opettaja hyviksyy kantelijan tuoman viestin, koska kyseessd on
hineen kohdistuva kuva:

...........................................................................................

412 Ks. Nuutinen, Savolainen & Ranta 2006.

KUVIEN RAJAT



Mikon luokkakaveri piirtid pilakuvan opettajasta. Mikko
kdskee luokkakaverin piirtdd jostakin muusta. Kaveri sanoo,
ettd ei keksi mitddn muuta, mistd piirtdd. Mikko uhkasi
kertoa opettajalle, ettd Kalle piirtdd pilakuvia opettajista.
Kalle kielsi Mikkoa. Kalle sanoi, ettd hinen piirustus on
hieno. Mikko vditti ettei opettaja ole oikeasti piirustuksen
ndkdinen. Mikko meni opettajan luokse ja sanoi: - Kalle
piirtdd sinusta pilakuvaa. Opettaja meni Kallen luokse ja
sanoi, ettei hinestd saa piirtid pilakuvaa. Kalle tinkasi
viisi minuuttia, mutta sitten hén lopulta suostui viemdcdn
paperin roskikseen. (91p)

Oppilaiden tarinat paljastavat pilakuvan olevan haastava asia myos aikui-
selle. Opettaja ei valttdmittd naurakaan hanestd tehdylle kuvalle vaan kieltdd kuvan
tekemisen. Oppilaisiin verrattuna kuvataideopettajalla nayttda kuitenkin olevan
tarinoissa kykyé suhtautua kuvaan ammatillisesti. Aikuisena hdn ei koe pilakuvaa
itseddn loukkaavana vaan tuomitsee pilakuvan yleensd, kohteenahan voi olla aikuis-
ta haavoittuvampi luokkatoveri. Poikkeuksena on tarina 88p tunteella reagoivasta
rehtorista, joka inhosi ja repi kuvan. Ehkd oppilaiden tarinat paljastavat, miten he
olettavat kuvataideopettajan sietdvdn hankalia kuvia muuta koulun henkilokuntaa
paremmin.

Osassa tarinoista oppilaat kohdistavat eleitd suoraan kuvataideopettajan valtaa
ja sietokykyd koetellakseen. Uhmatarinoissa oppilas saa opettajan mukaan val-
tapeliin. Tarinassa 91p opettajan valtaa murretaan hetkeksi ja asiasta tingataan viisi
minuuttia. Oppilaat kokevat talld ehka padsevinsa kisiksi opettajan persoonaan,
auktoriteettiroolin ldpi. Koska kuva on julkinen, opettajan aseeksi jdd valta ottaa
kontrolli oppilaaseen julkisin keinoin, kuten késkylld heittda kuva roskikseen.

Muut oppilaat myds suojelevat tunnin jarjestysté ja opettajaa toisen oppilaan
uhmalta. Tarinassa 91p Mikko kieltda Kallea ja viittdd, ettei opettaja ole oikeasti
pilakuvan nikéinen. Koska Kalle ei tottele, Mikko kantelee opettajalle. Nyt kantelija
ei ndyttdydy lapsellisena vaan toisen kunnioittamista edistdvdna oppilaana, joka
pyrkii laittamaan luokan héirikon, opettajan vallan testaajan kuriin.

Kuvataideopettajan antamat rangaistukset pilakuvista ndyttiytyvit tarinoissa
asianmukaisilta eikd niitd kyseenalaisteta tai selitelld, vaikka opettajan vallankaytto
on suoraviivaista. Yhden lauseen tarinassa 27p opettaja antaa pitkdn jalki-istun-
non ilman vastarintaa: Opettajasta pilakuva ja opettaja nikee sen ja antaa 2 tuntia
jélki-istuntoa sille joka sen piirsi.

Tarinassa 29t testataan opettajan valtaa sekd otetaan sen kautta valtaa myos
toisiin oppilaisiin. Opettajasta pilakuvan tehnyt tytté uhkailee Maijaa: “Ja si et
mee vasikoimaan tai md hakkaan sut” Mafian tavoin toimivat uhkailijatytot kopi-
oivat ja levittdvat kuvaa pitkin koulun seinia.
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...Kaikki opettajat kyselivit luokissa mutta kukaan ei us-
kaltanut tunnustaa. Maija kirjoitti nimettomdn lapun jossa
luki syyllisen ja hinen kavereiden nimet. Heiddt saatiin
kiinni ja kukaan ei tiedd kuka sen kirjoitti. He eivit edes
ajatelleet Maijaa koska hin kirjoittaa kaikki kaunolla ja
lappu oli kirjoitettu “harakan varpailla”. (29t)

Tarinassa korostuu neuvokkaan lapun kirjoittajan selustan turvaamisen tar-
ve. Tarina pdittyy toisaalta helpottuneisiin, toisaalta vakaviin tunnelmiin. Tarinas-
sa on varjoilua*?, joka jattda uhkailijatyttojen vallan lopullisen murtumisen selvit-
tamattd. Tarinan loppu ei anna lupausta epdvirallisesta koulusta turvallisena pai-
kkana, vaikka auktoriteetit ottavatkin virallisen koulun nikoékulmasta tilanteen
hetkellisesti haltuun.

Opettajalle kertomiseen suhtaudutaan kahtalaisesti riippuen siitd, miten
vakavasta tilanteesta on kysymys. Kun kohteena on opettajan sijaan oppilas,
asiaa ei helposti ohiteta maininnan kaltaisella rangaistuksella, vaan tilanteeseen
suhtaudutaan vakavasti. Vain tarinassa 97p on naureskeleva, hieman kohdettaan
halventava siavy. Pilakuvan tekijda ei moralisoida, vaan hén saa pinnallisen rangais-
tuksen. Maijasta on tehty pilakuva, jonka vuoksi timé kertoo asiasta opettajalle.
Opettaja antaa tekijille jdilki-istuntoa ja Maija on tyytyviinen. Rangaistus hyvit-
tdd loukatuksi tulemisen tunteen, mutta samalla kertomus antaa eldimin jatkua
ennallaan. Ilmaan jdd lejjumaan todennékoéisyys, ettd Maija jatkaa poikien pilkan
kohteena olemistaan. Myoskddn timéd kertomus ei rakennu olettamukselle kou-
lusta paikkana, jossa oikeus ja eettisyys toteutuvat.

Tarinat ovat tdynnd normatiivisia, pinnallisia ja todellisuuteen verrattuna
kovia rankaisuja. Tyypillisin on jélki-istunto. Seitsemasluokkalaisista piirtyy kuva
suoran toiminnan oppilaina: pintapuoliset rankaisut ovat helppoja tapoja selvit-
tdd ristiriita ja rankaista védrintekijaa silméi silméstd -periaatteella. Pddosin op-
pilaat eivdt lihde mukaan henkilokohtaisesti haastavaan eettiseen pohdintaan
maailmasta, jossa yhtd oikeaa toimintamallia ei ole. Lapsen moraalitaju kehittyy
pinnallisten, aikuisilta opittujen oikein ja vddrin -ratkaisumallien kautta. Normit-
tavat skeemat luovat pohjaa empatian ja eettisen ymmarryksen kehittymiselle.
Normien omaksuminen tukee tunteiden kehittymistd. Damasion mukaan tunteet
ovat tasapainon ja harmonian, epitasapainon ja riitasoinnun ilmentymid mie-
lessd**. Emootion ja tunteen ehjyys on vélttamétontd eettisid sddntoja noudat-
tavassa, oikeutetussa sosiaalisessa kédyttaytymisessa*'®.

Jos oppilaan tarinassa kuvaan latautuu enemmén kuin pelkkiai kiusaa, ulkoinen
jéalki-istunto ei riitd rangaistukseksi, vaan oppilas pakotetaan tajuamaan kuvan eetti-
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413 Ks. Vainikkala 1998.
414  Damasio 2003, 131.
415 Emt. 145.
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syys-kysymys. Joissakin aineistoni kertomuksissa pilakuvan tekemisen taustalla tuntuu
olevan vihaa toista oppilasta kohtaan. Vaikka ulkopuolinen voisi nihdé kuvan viestin
leikkisdnd hédrndyksend, kuvan kohde nikee kuvaan latautuneet tunteet ja kokee sen
julmana. Kun kuvaan ei voi suhtautua vain huumorilla, tarvitaan opettajan pedagogiaa.
Opettaja toimii negatiivisia tunteitaan kuvalla viestivin oppilaan ja kuvalla loukatun
oppilaan tunteiden ukkosenjohdattimena. Tarinaan tuodaan moraalisaarnaa ja eettistd
keskustelua, ei vain pintapuolinen rankaisu. Opettajan on saatava kuvan tekija ym-
martamaéan, ettd nyt luokkatoveriin sattuu. Véirintekijan taytyy oppia empatiaa ja soli-
daarisuutta. Ndin pilakuvan tehnyt oppilas voi katua ja sovittaa tekonsa aidosti.

Maija néki, kun heidin luokan paras piirtdji Jenni, oli piirtinyt
jarkyttivin kuvan heiddn luokkalaisesta Mikosta. Jenni osasi
piirtdd todella hyvid kuvia, mutta kun se kuva oli kauhea.

Kun Jenni vei sen opettajalle, opettaja antoi 4- ja piti puhutte-
lun, ettd toisista ei saa piirtdd. (25t)
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Tarinaan 25t liittyvd piirros on kuva kuvassa. Kuvassa on pulpetti, jonka
adrelld istuu piirtdja: himmedsti kuvattu kési kirjoittaa tarinan kuvaan signeer-
austa “Jenni 7.C”. Katsoja katsoo kuvaa Jennin silmin. Kuvan ilmiasu vahvistaa
tarinan sisdltod ja piiloviestid siitd, ettd hyvd kuva-aihe on kaunis ja paha kuva-
aihe on ruma*‘. Nyt luokan paras piirtdja kiyttdd taitojaan vddrin saadakseen
aikaan pahaa. Kuvan laatu sulautuu kuvan sisdltoon: Jenni osasi piirtid todella
hyvid kuvia, mutta kun se kuva oli kauhea. Kirjoittaja ei kisittele Jennin motiiveja,
sisdisid syitd, vaan menee suoraan ulkoiseen arviointiin ja opettajan kenties morali-
soivaankin puhutteluun, jolla hylétty arvosana perustellaan.

Linsimaisen visuaalisen kulttuurin mukaisesti nykypéivin oppilaalle on
hyvin luontevaa rikastuttaa kuviansa selittavilla teksteilld ja visuaalisilla merkeil-
14, kuten nuolilla ja vauhtiviivoilla. Pilakuvien nimedminen osoittaa kuvan hen-
kilokohtaisuuden. Kuvassa ei ole kuka tahansa vaan joku tietty oppilas. Tarinassa
tillaisen teon taustalla piilee esimerkiksi inhoa ja vihaa*’. Aiemmissa esimerk-
kikertomuksissa kohteena olevat hahmot on nimetty teksteilld “AMIS”, “Maija” ja
“OLEN MIKKO 7.C”. Vain Maijan tarinassa tekstin ldsndolo kuvassa on osa kir-
jallista kertomusta. Seuraavassa tarinan Ip kuvassa tekstiin “Erds luokkatoveri”
liitetty nuoli osoittaa kuollutta hahmoa.

Tyo on torked pilakuva erddstd heiddn luokkatoveristaan.
Mikko katsoo sitd hetken jarkyttyneend ja kertoo asiasta
opettajalle. Kun opettaja saa kuvan tekijin tietoonsa, hin
pitdd vakavan puhuttelun ja lihettdd oppilaan rehtorin
kansliaan. Kun oppilas palaa tunnille, hén pyytdid anteeksi
oppilaalta jota kuva esitti. He sopivat asian ja kaikki on taas

ok. (1p)
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416  Ks. Parsons 1990; Efland 2002, 28-30.
417  Vrt. Damasio 2003, 146.
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Vaikeat asiat ratkeavat aika helposti koulun keinoin, rankaisemalla ja pu-
huttamalla. Tarinassa Ip Mikko hakee turvaa opettajasta, joka alkaa kasvattaa
kuvan tekijad. Tarinan tapahtumat tuntuvat realistisilta, silld rehtorin puhutte-
luun lédhettdiminen lienee vield yleinen tapa. Oppilaan anteeksipyynnon syvyys
ei selvid. Kyseessd voi olla normirangaistus, joka pannaan tdytint6on oppilaan
muodollisen, julkisen anteeksipyynnon kautta, mutta oppilas voi myos katua
syvisti. Pojan tarinalle tyypillisesti tdhén ei kiinnitetd enempdd huomiota. Anteek-
sipyynto hyviksytadn, ja sovinto syntyy. Tilanne unohtuu, ja kaikki on ok. Tarina
paattyy seikkailutarinalle tyypilliseen mikddn ei muutu -loppuun.

Kuoleman kuvaaminen kiehtoo nuoria. Aineistossani kuolemaa kuvataan
useimmiten tappotapahtumana. Monet visuaaliset merkit tekevit tulkinnan helpok-
si. Henkensd menettineen silmét on kuvattu risteind, kehosta valuu verta ja kieli
roikkuu suusta kehon kontrollin loppumisen merkiksi. Tussipiirrokseen Ip on ku-
vattu silmét ristissd, verilammikossa makaava poika. Kieli roikkuu ulos véin-
telehtivéstd suusta. Otsan punainen reikd viittaa padn ldvistdneeseen luotiin.

Suosituin yksittdinen kuolema-aihe on hirttotapahtuma. Tapahtumaan latau-
tuu moninaisia emootioita ja voimakkaita visuaalisia symboleja. Hirttotapah-
tuma on julkinen hépdisytapahtuma monissa kulttuureissa. Hirttokoysi toimii it-
semurhan symbolina. Hirtosta puuttuu impulsiivisuus; se vaatii suunnittelua ja
valmistelua, solmun tekemistd késin ja hirttopaikan valintaa. Hirsipuu on monien
tuntema piirrosleikki, jossa vuorotellen piirtdjit rakentavat kuvan hirtetystd. Ain-
eiston hirttokuvissa ihmishahmo roikkuu alaspdin ruumiin painosta, niska mur-
tuneena tai koyteen tukehtuneena, katsojan silmien yldpuolella kehon eritteineen
péivineen."® Hirtetyn tai hirttdytyneen ihmisen julkinen nd&yryytys alleviivaa
nuoren esilld olemisen pelkoa.

Tyo on hyvin synkkd ja se on tehty tusseilla, vaikka sen

piti olla iloinen, virikds ja tehty vesivireilld. Synkkyyden
keskelld on kuva, mutta Maija / Mikko ei saa siitd kunnolla
selvid. Maija / Mikko toivoo ettei se ole se mitd hin luulee
nikevinsd. Opettaja tulee Maijan / Mikon Iuo. Maija /
Mikko kertoo mitd hén ndki. Opettaja vetdd synkdin tyon ja
oppilaan syrjemmds. Maija / Mikko yrittdd kuunnella mitd
opettaja sanoo muttei saa selvdd. Opettaja tuntuu olevan
raivoissaan. Maija / Mikko miettii miksi hdn teki sellaisen
tyon. Maija / Mikko nikee tyon. Siind on erds luokan op-
pilaista hirressd. Maija on kauhuissaa ja opettaja raivoissaa.
Oppilas pyytid anteeksi. (11t)

Seeeseeettesetectsectstecttestsectseetssestsectsectssesssectsectssetssesssestsectssetssectns
418  Vrt. hajottavan katseen tarinassa 101p kuvaillaan kuvaa (ks. s. 234-235), jossa ruumista raahataan

auton perassa.
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Tarinan 11t mukaan kuvan tekijd ei ole noudattanut ohjeistusta kuvan muo-
dosta ja materiaaleista, sen piti olla iloinen, virikds ja tehty vesivireilld. Padhen-
kilo toivoo ettei se ole se mitd hdn luulee ndkevinsd, mikd vihjaa siihen, ettd
kuva-aihe on kielletty. Opettajan raivostuminen ei jita tilaa keskustella kuvan syis-
td. Tarinan ilmapiiri on kuin kuvan synkéssd tunnelmassa, ja tarinan juoni etenee
salapoliisimaisesti kuvan sisillollisen karmeuden paljastumisen mukana. Sivum-
malla muista puhuteltu ja tuomittu oppilas pyytdd anteeksi, ja kertomus paatetdan
onnelliseen loppuun. Tapahtumien jatkoa ei pohdita. Myos seuraava tarina 95p
laittaa tekijan tuomiolle.

Mikko kysyy etti mistd kuva kertoo ja sanoo ettd se on
kauhea. Sitten Mikon luokkatoveri sanoo ettd se kertoo
hénen viimeisistd pdivistd ja ettd se on hieno. Sitten opettaja
tulee ja katsoo tyoti ja sen jilkeen ottaa tyon ja ndyttdid

sen Mikon kaverin vanhemmille. Sitten Mikon kaveri tulee
kotiin ja vanhemmat puhuttelevat héintd, joten hin kertoo
kaiken ja siitd ei endd puhuta. (95p)
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Piirrokseen on kuvattuna Mikon kaverin huoneen sisustus simultaanipers-
pektiivissé, osa ylhdaltd ja osa sivusta kdsin: matto, tuoli, sanky, nojatuoli, laatikosto,
ikkuna, televisio tai peili. Ensin en edes huomaa kuvan vasempaan laitaan puris-
tunutta kielekettd. Seivistd muistuttavassa tilassa roikkuu hirttaytynyt hahmo, otsa
rypyssé, ruksit kuoleman merkiksi silmini ja kieli ulkona suusta.

Miksi oppilas 95p on halunnut kertoa ja kuvata tdllaisen tarinan? Téssd tari-
nassa on paljon varjoilua, lukijalle ei kerrota ratkaisun ehtoja. Kenen viimeisistéd
péivistd kuva kertoo, Mikon vai tekijan? Se, ettd tekija maarittelee hirttokuvan hi-
enoksi, voi olla provokaatio koulun taiteen moraalisia vaatimuksia vastaan, uhmaa
koulun normeja vastaan tai avunpyyntd. Tarina ei paljasta tdtd. Kuvan tapahtuma
on niin kamala, ettd se vaatii sekd opettajan puuttumista ettd vanhempien puhut-
telua. Onko se, ettd poika kertoo kaiken, onnellinen loppu? Kohtaus kuulostaa toi-
saalta rippituolin puhdistavalta katharsikselta, ja toisaalta tuomioistuimen edessa
pakotetulta tunnustukselta. Tamin jilkeen kaikki on pintapuolin hyvin, silld
asiasta ei endd puhuta. Kuitenkin tarinan loppu on karmaiseva. Toimiiko opettaja
turvallisena auttajana vai syyttdjand? Onko vaikeneminen anteeksiannon merkki
vai ongelman kieltdmista perheen sisdlla?

Kaiken kaikkiaan kasvutarinoita on vihén. Jopa rankimmatkin aiheet, kuten
edelld, ovat kaareltaan vakaita ja muistuttavat siten seikkailullisia tarinoita. Kuvan
syitd ja myohempié seurauksia henkilohahmojen elimissa ei ruodita. Jokin tilanne
tulee vastaan, ja se ratkaistaan siind hetkessd. Tarinakaari sulkeutuu, ja keskustelu
asiasta paattyy. Ongelmien ratkaisumallit ilmentévét 13-14-vuotiaiden oppilaiden
nikemyksid konfliktista selviytymisesta.

Kielentutkija Lulu Sun on tutkinut nuoruusikddn siirtymistd kirjallisten
tarinoiden valossa ja huomannut, miten noin 10-vuotiaat lapset kirjoittivat kon-
ventionaalisia, onnellisen lopun tarinoita, kun taas 15-18-vuotiaat kirjoit-
tivat my6s epikonventionaalisia tarinoita, joissa oli epdmddrdinen tai onne-
ton loppu. Sun katsoo, ettd nuoret tuovat onnellisen lopun tarinakaavoihin
mukaan omia, tarinakaavaan sopimattomia kokemuksiaan ja valmistautuvat

419 Tarinoiden

siten  kohtaamaan ambivalenssin ja epdvarman maailman.
loput eivdt Sunin tutkimuksen valossa ole siten lainkaan yhdentekevid.

Aineiston seikkailutarinat ja onnellisen lopun tarinat ovat juonelliselta kaarel-
taan vakaita. Onnelliset loput ndyttavit olevan 13-14-vuotiaalle oppilaalle erityisen
tarkeitd. Oppilaan arkimaailma ja kouluyhteisé palaa lopulta rutiineihinsa, riip-
pumatta siitd, miten tarina on kerrottu: leikkisdsti, uhmakkaasti, kriittisesti, tor-

juvasti vai sopuisasti.
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419  Sun 1998.
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5.4 Kaiken hajottava katse

Luuserit

Hajottava katse leikkii vahvasti toiseudella. Normittavan katseen kontrolli- ja tur-
vallisuushakuisuuden vatsakohtana &irireaktioilla irrottaudutaan “normaalield-
mastd”. Tuho alleviivaa puuttuvia normirajoja, inhimillisid tunteita ja sosiaalisia
verkostoja. Nuorelle ryhméén kuuluminen on merkittiva osa identiteettid, ja ha-
jottava katse pirstaloi joukkoon kuulumisen siteitd. Hajottava katse ilmentad sitd,
miten suuri kipupiste ryhmén ulkopuolisuus on. Tarinoissa inhimillinen hyva on
poissa. Kun turvallisen ja pysyvin, oikeudenmukaisen ja jisentyneen yhteiskun-
nan malli puuttuu tarinoista, koulun sosiaalinen tila muuttuu kammottavak-
Si420.

Tolosen mukaan uuden luokan muodostuessa, kuten seitseménnelld luokalla,
pojat asettavat toisiaan sosiaaliseen jdrjestykseen sanallisesti naljailemalla ja fyy-
sisesti testaamalla, tonimélld, painimalla ja jopa lyomalla**'. My6s poikien kirjoit-
tamissa aineistotarinoissa poikaoppilaat selvittdvit ndin hierarkioitaan ja ristirii-
tojaan. Opettaja puuttuu tilanteeseen ja vaatii enintddn anteeksipyyntod, mutta
hén ei jad keskustelemaan oppilaan teon syistd sen tarkemmin. Tyttojen tarinoissa
ristiriitaiseen tilanteeseen tuodaan mukaan enemmin tilannetta pohtivaa ja pe-
rustelevaa puhetta sekd empaattisia ja moralistisia hahmoja. Ongelma selvitetdin
poikia herkemmin pedagogisen otteen omaavan opettajan kanssa.

Aineistossani moni poika kirjoittaa statukseltaan véhateltdvistd ja alistetta-
vista luokkatovereista. Tarinoiden luuserit sijoittuvat Fryen jaottelussa ironiseen
kertomuksen muotoon**. Nolatuksi tuleminen ndyttiytyy aineiston valossa op-
pilaiden suurimpana pelkona. Pelkoa ilmentdvdt my0s tarinat, joissa oppilas on
toisen yldpuolella, sosiaalisesti johtavassa asemassa. Reviiritaistelua muistuttavat
valloittamisen ja koston tunteet limittyvit turhaumaan oman sosiaalisen ase-
man epivakaudesta ja siitéd, ettei voi hallita toisten asennoitumista itsed kohtaan.
Turhauma purkautuu kertomuksissa freudilaisen Thanatoksen tavoin tuhoamis-
vietti-impulsseina. Tuhoavat ajatukset ja toiminta alleviivaavat sosiaalisia koodeja
ja normeja, joiden keskelld oppilas eld.

Yksilollisyyden alistaminen ryhmién sisilli muodostuneille sallituille kayt-
taytymistavoille ilmenee vahvasti luuserin olemuksessa ja kiyttdytymisessd. Hin
korostaa muiden oppilaiden normaaliutta. Poikkeava oppilas alleviivaa hyvéksyt-
tyjen oppilaiden yhtendisyyttd ryhménd ja siten vahvistaa heiddn omanarvon-

420  Ks. Varto 2001, 97-98.

421  Tolonen 2001, 198. Yhdeksansilld luokilla ei endé tapeltu, mutta jokainen poika osasi arvioida tap-
pelukykynsi. Erityisesti kovispojille maine tappelijana tuntui tirkealtd. (Emt. 198-199.) Ks. my6s Hoikkala
1998.

422 Frye 2000, 34.
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tuntoaan. Ryhmédn hylkio tekee nikyviksi kenties muiden oppilaiden tukah-
dutettuja pelkoja niistd omista piirteistd, jotka eivdt kussakin kontekstissa ole
sosiaalisesti omaa mainetta tukevia.

Se, ettd oppilaiden tarinoissa naurettava hylkié on poikkeuksetta poika, nou-
dattelee Pélvi Rantalan tutkimuksessaan tekemdd havaintoa kyldhullun sukupuo-
lesta. Kyldhulluus on pelkistddn miehinen ilmié. Mieskyldhulluihin liittyy haus-
kuus, naisia sddlitdan, he ovat reppanoita. Naisten kdyttdytymiseen kohdis-
tuu enemmén sosiaalisia rajoituksia.*”® Poikaluuseri voi sen sijaan saada narrin
roolin:

Mikko sanoo siisti kuva ja ope antaa siitd 9:n ja sit joku
Jarno sanoo sitid rumaks. Ja ope antaa Juholle jilkkdrin ja
Jarno pieree ja réyhtiilee sield ja silld menee maine. Ja sitten
kun jalkkdri loppu Jarnol meni housuihin (98p)

Harakanvarpailla kirjoitettua tarinan 98p tekstid on vaikea lukea. Piirus-
tuspaperi on jaettu viivoittimella yhdeksddn sarjakuvaruutuun, joihin on piir-
retty yksinkertaisia tikku-ukkoja. Kuva ei vastaa tavallista 13-vuotiaan piirustus-
taitoa. Se herdttdd kysymyksid kuvan esteettisestd tasosta ja 13-vuotiaan piir-
tdjan padmaddristd. Alisuoriutumisellaan tekija kenties piilottautuu kuvallisia
tasovaatimuksia tai kenties se on tapa hauskuuttaa muita. Kuvataideopettajan
olisi hyvi tuntea nuorten keskindiset kdyttdytymiskoodit, silld ne vaikuttavat op-
pilaiden kasityksiin omasta itsestd kuvan tekijéind ja siten oppilaan mahdolli-
suuksiin kehittyd kuvallisesti**.

Ensimmaisessd ruudussa esitellddn sarjakuvan padhahmot sijoitettuna pieni-
ni kiinni ruudun alaviivaan: kaksi oppilasta pulpetissa ja opettaja karttakepin
kanssa. Pulpetit ja karttakeppi toimivat visuaalisina merkkeind kuvan lukijalle roo-
lihahmojen tunnistamiseksi. Seuraavassa kuvassa pulpetin ddressd istuva oppilas
on paisunut ruudun reunoja hipovaksi. Suu mutkalla oppilas sanoo “Jaahas” ja
kierosilméinen opettaja antaa hymyillen tehtivinannon (puhekuplassa lukee
kenties “korukuva”). Kolmannessa ruudussa oppilas ndyttdd hymyillen kukkaku-
vaa: "Ope katos” Suu mutkalla opettaja osoittaa kuvaa karttakepilld ja toteaa sen
olevan ”9:n arvonen”. Seuraavaksi esitellddn Jarno. Pieni tikku-ukko-oppilas padstad
ison pierupilven ”PUFFF” ja sanoo "No ei oo hieno”. Viidennessa kuvassa opet-
taja rankaisee Jarnoa ilmoittamalla, ettd “Saat jdlkkérin” Téhén oppilas reagoi
itkien, ”Yhyy... eii” ja nostaen kiddet poskilleen. Taas pdidsee pierupilvi ilmoille,
“RUPS”.

Kuudes kuva esittelee jalki-istuntotilanteen. Jarnolta péddsee suusta pilvi
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423 Rantala 2009; ks. myos Tolonen 2001, 167.
424 Laitinen 2003, 192.
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“Royh” Edessd istuva toinen oppilas toteaa ivallisesti tapahtuman, kuinka Jarnolta
menee maine. Pieni seindkello ndyttdd olevan joko viisi tai 12.20. Opettaja huutaa
poytinsa takaa royhtiisijalle "Hiljaa”. Seitseménnessa episodissa kaikki ovat nous-
seet seisomaan, ja opettaja ilmoittaa ettd “Jalkkéri on loppu” Taas Jarnolta padsee
ilmaa "PUFF”. Kello néyttaa joko kaksi tai 12.10. Kellon viisarien aika viittaa siihen,
ettd oppilaat ovat istuneet jalki-istunnossa joko 2 tai pahimmillaan 24 tuntia.

Kahdeksannessa kuvassa kdy pahin. Nyt tuli kakat housuun. Tikku-ukon pyl-
lyn kohdalle ilmestyy pilvi Plorrf” ja rosoreunainen pallo. Suu rullalla Jarno sanoo
avuttomana “Aiti”> Toinen tikku-ukko, mahdollisesti opettaja, kommentoi: “Eiko
Jarno ehtiny vessaan!?” Viimeisessd ruudussa Jarno kuvataan yksin ja pienend.
Hinelld moykky pyllynsé kohdalla, ja han sanoo katsojaan kiddntyneeni: ”Varahou-
sutki on loppunu :(*

Piirtdja hyodyntdd tikku-ukkojen kokoa ja symboleja hahmojen roolien ja
statuksen kerronnassa (ks. kuva 12 esimerkkind arvoperspektiivistd). Opettajan
visuaalisten symbolien vahvuudesta kertoo, miten yksittdinen viiva tikku-ukon
kadessd on tulkittavissa karttakepiksi. Kierot silmit ja rullalla oleva suu kertoo
henkilén mielentilasta, sarjakuvailmaisusta omaksutut visuaaliset &daniefektit
eivit jatd arvailujen varaan. Oppilaan status kerrotaan konkreettisesti koolla: toi-
sessa kuvaruudussa lahjakkaan oppilaan ego konkretisoituu ruudun yldreunaan
yltivand hahmona, kun taas onneton Jarno kuvataan viimeisessd ruudussa yk-
sindisend miniatyyrind. Ensimmadisen ja toisen kuvaruudun vélinen kokoero herit-
tad kysymyksid piirtdjan mahdollisesta humoristisesta ja yliolkaisesta suhtau-
tumisesta tehtdvdan.

Tarina alkaa tilanteesta, jossa Jarno arvioi luokkatoverin tyén huonoksi, vaik-
ka opettaja ja Mikko pitdvit sitd. Jarnon asettuminen sekd luokkatoveria ettd auk-
toriteettia vastaan osoittaa hidnen huonoa kuvanlukutaitoaan sekd tilanneherk-



kyyden puutetta. Opettaja rankaisee Jarnoa timén kommentista jalki-istunnolla.
Jarno alkaa heti itked, mikd toistuu ndyryyttdvdnd tapahtumana myds muissa
poikien tarinoissa. Tdmé ei kuitenkaan riitd, vaan Jarno hépiisee itsensd luok-
katovereiden todistaessa piereskelemilld, royhtdilemalld ja lopuksi kakkaamalla
housuihinsa. Kehon toiminnot hallitsemattomana hin taantuu ja itkee &itid. Vara-
housuista kertova loppurepliikki viittaa vahinkojen sattuneen ennenkin.

Opettaja kdyttda valtaansa Jarnoon ja osallistuu julmasti timén ndyryyt-
tamiseen. Turvallisesta, vastuullisesta ja huolehtivasta opettajatyypistd ei ole jilked-
kadn, jalki-istunnossakin opettaja huutaa: “Hiljaa”, kun Jarno ei hallitse kehoaan.
Yksindisyydessd poika kaipaa ditid, joka edustaa poissaolevaa turvaa ja varahousuil-
la vaatettajaa.

Tarina ja kuva kuuluvat lajityypiltddn komediaan. Kirjoittaja nauraa mur-
rosikdisen pojan noéyryyttaville kohtalolle kehon eritteiden keskelld. Rivien vilistd
voi lukea herddvin seksuaalisuuden ja psykologisten muutosten aiheuttamaa ham-
mennystd ja pelkoa oman kehon kontrollin pettimisestd*=. Sekd tarinassa ettd sarjaku-
vassa on runsaasti pieru-kakka-huumoria ja viittauksia anaaliin infantiiliuteen.

Koomikon huumori on kiinni timén edustamasta kulttuurista, sukupuolesta
ja idstd. Komedia ammentaa aineksia ihmismielen peloista ja arkieldman tilanteista,
joihin ihminen pelkad joutuvansa. Omassa tutkimusaineistossani poikien yleisimmat
pelot liittyvit infantilismiin, poikkeavaan ulkonidkoon ja seksuaalisuuteen, erityi-
sesti homouteen. Kahdessa tarinassa ja kuvassa homopelkoiset teinipojat todistele-
vat kilvan olevansa heteroita. Lisdksi tarinassa 58p pojan tarinassa vihjataan homo-
uteen: Sitten koko luokka hoksasi kuvan tarkoituksen ja haukkuivat Teemua lop-
puvuoden sekd tarinaan 89p liittyvd kuva mahdollisesti kuvaa homoja.

Tyypillinen komedia ammentaa tilanteesta, jossa ihminen joutuu nolatuksi.
Ulosteelle nauraminen alentaa ruumiillisesti kaiken ylevdn. Téllainen huumori
on usein sdvyltidan aggressiivista ja vahingoniloista.*” Vahingoniloinen nauru toimii
kieltdmisen tavoin. Naurun kohteena oleva ongelma ei kosketa naurajaa, joka mieli-
kuvissaan torjuu omat heikkoutensa.

Monen pojan kertomuksessa on hypomaaninen sivy. Pirtedn komedian avulla
koomikko kieltid oman masentuneisuutensa ja ahdistuksensa. Kielteisend pidetyt
tunnereaktiot saavat monessa kertomuksessa aikaan primitiivisid tai kehittyneitéd
defenssejd eli mindn puolustuskeinoja*”’. Koska komedian piikki voi osua kertojaan

425 Modernien sivilisaationormien myoté seksuaalisuus ja muut ruumiin toiminnot, kuten ulostaminen,
on koettu likaisena, vikivaltaisena ja eldimellisend, joten ne tulee piilottaa ja sulkea yleison silmilta.
Nykyiin niiden niahddan uhkaavan erityisesti ihmisen omanarvontuntoa ja itsekunnioitusta. (Douglas
2005, passim; Emminson & Smith 2000, 188.)

426 Vrt. keskiajan karnevalistisen naurun vapauttavuus, torien naurudraamat, joissa elim, kuolema ja
syntyma ovat ambivalentteja. Bahtinin mukaan nykyajassa tima ambivalenssi on menetetty. Ulosteisiin
liitetddn kyynisyytti ja karkeutta. (Bahtin 1995, 132-133.) Freud (2005, 69-75) pohtii huumorin merkitystd
ja katsoo, ettd superego puhelee vitsin kautta lohdullisesti pelokkaalle egolle, tekee pilaa vaaralliselta néytta-
vistd maailmasta. Huumori on siten superegon panos komiikkaan (emt. 74).

427 Ks. Vaillant 2000, 89.
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itseensd, hilpeys auttaa kestdméin itseen kohdistuvan ironian, miké on poikakult-
tuurissa tavanomaista*?®. Itseironia ja itseen kohdistuva nauru suojaa oppilasta ku-
vallisessa prosessissa. Huumorin varjolla hin uskaltaa tuoda kuvansa julkisesti ar-
vioitavaksi mahdollisesti noyryyttivassd luokkahuonetilanteessa.

Nauru ja pelko kulkevat kisi kiddessd. Nauru vapauttaa pelosta, antaa tabulle
ja pelolle kohdattavan muodon. Se helpottaa kohtaamaan kasiteltdvin pelon todel-
lisessa elamassa. Siksi komedia saa voimansa siitdi mahdollisuudesta, ettd kuka
tahansa voisi joutua Jarnon asemaan. Tdssd on bahtinilaista, karnevalistista asen-
netta. Jarno edustaa julkista narria, jonka kautta voimme nauraa normaaliuden ja
kontrollin tarpeelle sekid elamin yllatyksellisyydelle.

Nauru on yksi narratiivisen rakenteen elementti. Kenneth Gergen on analy-
soinut sitd, kuinka ymmarrettivd kertomus rakennetaan linsimaisessa kulttuuris-
samme. Yksi on siirtymien esittiminen: Kertoja ilmaisee erilaisin merkein, milloin
jokin alkaa ja milloin jokin loppuu. Kertomuksen maailmaan astutaan esimerkiksi
aloittamalla “olipa kerran..” tai "arvaa, mitd minulle sattui eilen” ja vastaavasti pois
sielta esimerkiksi lopetuksella “sen pituinen se” tai naurulla vitsin paitteeksi.*””
Luuserille nauraminen toimii siirtyméné oppilaan arjen ja tarinoiden mahdollis-
ten, ndyryyttiavien maailmojen vililld. Poikien aggressiivisessa naurussa on negatii-
vinen padmdard, regressiivinen tarinakaari.

Tolosen tutkimuksessa tuli ilmi, ettei poikien kaveruus ollut aina pyyteetonta:
oli edullista kuulua sellaiseen piiriin, jonka jisenyys vahensi kiusatuksi tulemisen
uhkaa.”® Tutkimukseni tarinoissa iva tuntuu vaikuttavan oppilasryhmian sisdlld
voimakkaana defensiivisend selviytymismuotona. Kun yksi on ivallinen, toiset
reagoivat samoin. Tarinat 98p-10Ip ja 102p ovat kaikki ivatarinoita. Naistd 98p,
100p, 101p ja 102p sisdltivit traagisia elementtejd, silld joku kérsii. Vélinpitdmat-
tomyys uhria kohtaan liittd4 tarinat hajottavan katseen kategoriaan.

Mikko kossi ja polttaa sen. Sitten Mikko ja hén kdrdyttdid
sen tyon. Sitten se toinen paskiainen hoksaa ja se alkaa
mdriseen. (102p)

Mikko kehuu omaa tyéti ja haukkuu kaverin tyétd ihan
surkeaksi. Kaveri oli tehnyt tyon itsestd joka roikkui auton-
perdssd. (101p)
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428  Poikien kurjuusdiskurssille nauramisesta ks. Ollila 2008, 186.
429  Gergen 1994, 190-193.
430  Tolonen 2001, 143.
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Tarinan 102p kuvassa poltetaan kuvaa, jonka taakse on kuvattu kenties piru-
hahmo (ks. kuva 74). Kuvassa 101p hyddynnetddn ivaa keinona erottautua muis-
ta®! (ks. kuva 75). Muita vuoden vanhempi 15-vuotias poika 101p leikkii valin-

431 Myos Tolosen (2001, 145-146) tutkimuksessa erés poika asettui sivuun luokan poikien suhteista
ironian keinoin.
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pitdméttomyydelld, mikd ilmenee kuvassa sekd kaavamaisen ettd kehittyvin ku-
vasommittelun yhdistelméni. Paperin yldkulmaan piirretty aurinko edustaa lap-
senomaista, kaavamaista kuvanrakentamista, toisaalta kuvassa on harkittua ja
persoonallista kuvasommittelua. Musta ruumisauto raahaa perdssddn kettinkiin
kiinnitettya lippalakkipdistd miestd, jonka kengén teksti “Nice” viitannee Nike-
merkkiin. Puuaidan reunustaa kévelee eri suuntiin kaksi harmaata, teravaprofiilis-
ta mieshahmoa, tdysin vilinpitiméttomana edessd tapahtuvasta ruumiinhaviistyk-
sestd. Aidan toisella puolella kuusten silhuetit ja pienkone keikkuvat leikkisasti.

Tarinapaperissa lukee “olen herra XXXXXX”. Ryhmin poikien trendin mu-
kaisesti paperia on ref’itetty: joka puolella on jokseenkin sddnnéllisin vilimatkoin
tehtyjd kyndn mentévid reikid seké keskelld paperia pienempié reikid, joista muo-
dostuvat silmat ja suu. Piirustuspaperin takaosaan on kuvattu paperia halkova
levednumeroinen 101. Numero toistuu pienend leveiden numeroiden sisélld saaden
aikaan pintastruktuurin, kuin tapettikuvion. Yhden numeron kohdalta nolla on
muuttunut naisen sukupuolielinté tarkoittavaksi merkiksi.

Tehtdvin ulkopuolisista merkinndisté, erityisesti tarinapaperien uhmakkaasta
lisdkasittelystd, kuultaa ldpi tiettyyn aikaan ja paikkaan sidottu oppitunnilla ole-
misen pakko sekd opettajan tavoitteita mukailevan, mielekkddn tekemisen puute.
Aineistonkeruutilanteessa tarinan ja kuvan valmistuttua osalle oppilaista jdi aikaa
omaehtoiseen toimintaan ja joutenoloon. Tdmd saattoi tuntua myds odottamisen
pakolta. Osin lisdipuuhasteluna niyttaytyvaan tehtavan ulkopuoliseen aineistoon ja
kuvaneuvotteluihin palaan luvussa 6.

Hullut tappajat

Erityisesti pojat kdsittelevat hajottavan katseen tarinoissa tappamista. Tarinassa
100p Mikon luokkakaverin tyossd on kuollut mies, joka on jddnyt junan alle. Mik-
ko pollii tyon ja kddrii siitd sytykkeitd. Hieman alempana tarinapaperissa lukee:
sithen loppu eldmd. Paperin vasemmassa alakulmassa lukee: Hhehee. (Ks. kuva
81.)

Osassa tarinoista tappamisen syynd on henkilohahmon seksuaalinen suun-
tautuminen, homous. Seitsemdsluokkalaisten poikien homopelko osoittaa, miten
hdmmentyneitd tuonikiiset pojat ovat oman kasvun ja seksuaalisen herdamisensd
kanssa. Pojille rakkauden ja hellien tunteiden kisitteleminen onkin aineistossa
harvinaista, joten veri lentdd -tarinat torjuvat nayttévisti pehmoilun. Pojat kirjoit-
tavat tyttja raikedmpid juonen kéanteitd, henkilohahmojen ja kuva-aiheiden ku-
vailuja.

Tarinassa 71p Maija on piirtinyt miehen ja naisen pussailemassa. Tama saa
Mikon sekaisin, ja poika ampuu Maijan. Tarina péittyy vihjailevaan lupaukseen, ettd
homous, toiseus, viedddn pois ja vangitaan:
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Mikko katsoi Maijan tyétd. Hyi helvetti! Kuva oli kuvottava!
Mikko sanoi Maijalle, ettdi kuva oli kauhea, mutta Maijan
mielestd se oli seksikds. Kuvassa mies ja nainen pussailevat
puistonpenkilld. Mikko oli homo, joten sen ymmydrtdd.
Kuitenkin kuva oli hienosti piirretty. Yhtikkid Mikko sanoo,
ettd piirtdd siitd homokuvan! Maija sanoo, ettd saa piirtdd
mitd haluaa. Yhtdikkid tilanne alkaa vakavoitua. Mikko
ottaa aseen ja osoittelee Maijaa. “Saatanan huora, pyyhi
tuo runkkukuva pois!” Mikko huusi. PAM! Mikko ampui
Maijan. Luoti ldpdisi Maijan ohimon. Kuolema oli viliton.
Maija kaatui verisend tyonsd pddlle ja Mikko kivelee
tyynend luokasta pois. Jossain kaukana ulvovat poliisien
hdlytyssireenit...(71p)

Tarinassa 77p heteroseksuaalisuuden normista poikkeava surmataan. Kertoja
ei jatka teon tuomitsemiseen vaan paittaa tarinan tilanteeseen, jossa homot kuo-
levat:

Tyossd pari miestd harrastavat ryhmdseksid. Mikko huomaa
asian ja haukkuu luokkatovereitaan homoiksi (joka pitdd
paikkansa). Mikko suivaantuu ja ottaa konepistoolin ja
ampuu ystavinsd. (77p)

Homouden liséksi tappamista selitetddn oppilaan hulluudella, jossa myos
voi nihda vihjeitd pelottavasta, piilotetusta seksuaalisuudesta ja sen herddamisestd.
Kertomuksissa 45p ja 65t tappajana on Kirjoittajalle vastakkainen sukupuoli,
jonka tappoviline ilmaantuu hameen alta tai takataskusta. Seuraa kasvottoman
oppilasmassan teurastus, ja kenties opettajakin kuolee, ainakin lukitaan pois. Opet-
tajan tarjoama empatia tulee oppilaalle joka tapauksessa liian myohdin tai lau-
kaisee kddnteisesti pahan, kaiken torjutun:

...[O]pettaja menee lohduttamaan mutta vihdn ajan kulut-
tua tytto tulee ulos takaovesta ja sulkee ja lukitsee oven.
Tyton puku on veressd ja hdnelld on veitsi kidessd. Hin
silpoo kaikki oppilaat ja syo ne sen jélkeen ja hin on tdysin
paniikissa ja ottaa hameen alta konekividrin ja tappaa koko
koulun ja sitten koko kaupungin ja sitten koko maan ja
universumin... (45p)
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Tarina 45p muistuttaa K18-kauhuelokuvaa. Tarina viljelee runsaasti hyvi-
paha -vastakkainasetteluja. Pddhenkil6 tyttd on tehnyt kammottavan silpomis-
kuvan helvetistd, joka laukaisee tytdssd paniikkireaktion, joukkotapon ja ihmis-
syonnin. Thmissyonti vertautuu unisymboliikassa siihen, ettd sydja vahvistaa
itseddn saamalla toisten voimat. Teema toistuu esimerkiksi kreikkalaisessa mytolo-
giassa. Kronos soi lapsensa, mutta Zeus pelastui kohtalolta ja tappoi sittemmin
isdnsd. Thmissyonti on my6s monissa kulttuureissa ollut voiman ottamisen ja
lisadamisen merkki esimerkiksi heimojen vilisissd valtataisteluissa. Oppilaan tari-
nassa se voi olla my6s merkki itsendistymisesta.

Myos tytdon 65¢ tarinassa piirroksen sisiltd laukaisee tekijissd samansuun-
taisen kéyttdytymisen. Kuva on kuin varoitussignaali kohta purkautuvasta, pado-
tusta viettienergiasta. Mikko on piirtdnyt luokassa riechuneen hullun murhaajan.
Siind samassa Mikko alkaa teurastaa oppilaita. Kertomus viljelee teravdd mustaa
huumoria kammottavan absurdista tehtdvinannosta, joka saa Mikon tappamaan:

Kuvassa joku hullu murhaaja on vieraillut luokassa...
Kaikki oppilaat ovat kuolleet kuka mitenkin, ja opettaja on
lentdnyt ikkunan lpi, ja siltd on pdd poikki. Maija tuijottaa
tyéta suu auki katsoo sitten Mikkoa, joka oli tyon tehnyt.
Maija kysyy Mikolta: “Miksi sind tuollaisen teit, kun piti
piirtdd hulluja terroristi-tonttuja ja autopommeja, pditi
purkissa ja sen sellaista?” Mikko purskahtaa itkuun ja
sopertaa: “Koska mind en halunnut olla niin julma! Halusin
piirtdd maanliheisempid asioita...”

”Ja tuoko on sellaista?” Maija kysyy. "Kylld vain”, Mikko
vastaa ja lopettaa itkemisen. Hin nousee poydille
seisomaan ilkedsti hymyillen ja huutaa: "Haudi hau,
luokka!” Siind samassa hin tempaisee suuren
moottorisahan takataskustaan, kdynnistid sen ja heittdd
pdin ldhimpid oppilaita. Kun ketédn muuta ei ole endd
elossa kuin hin ja Maija, ei edes opettajaa, hin sanoo
Maijalle: “Aprillia! Hahhah!”

Ja Maija lopettaa kuvittelemisen ja jatkaa piirustustaan.
(65t)

Pojan 45p ja tyton 65t vikivaltatarinoissa on sdvyero. Tytto 65t ei jatd tari-
nan loppua kammottaviin tunnelmiin, vaan juoni paittyy helpottavaan aprilli-
pilaan. Kuvittelemisen lopettaminen muistuttaa freudilaista nakemystd unista
toiveiden ja pelkojen toteutumina. Tyton 65¢ tietoisuus sysdd pois tiedostamatto-
man toiveet ja pelot. Psykoanalyyttisestd ndkokulmasta tyton tarinaa voi tarkas-
tella viettienergialla latautuneena kuvitelmana. Se sisdltdd kuvallisia symboleja,
joiden merkityksid tulkitsemalla voi paljastaa mielen tiedostamattomia aineksia.
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Vastaavasti, tarinassa 49t padhenkil tarkastelee aivan kauheaa tyotd, joka kuvaa
tekijdnsd painajaisunta. Tarinan lopussa Maija katsoi omaa tydtidn, jossa oli
ldhikuva hdnen omasta Repe-koirasta, sen rauhoittavaa ja luottavaa ilmettd,
hén oli onnellinen, ettei hdn ndhnyt niin kauheita painajaisia. Molemmissa tari-
noissa 65t ja 49t paahenkilo palaa tdhdn hetkeen eheytyneempind, kuvitelman
tai unen tyostaneend.

Tarina 65t tarjoaa selityksen Mikon hulluuskohtaukselle. Se tekee kerronnasta
eheimmin ja perustelee oppilaan valintoja kerronnalle. Mikko noudattaa késkystd
opettajan raakaa tehtdvdnantoa. Tdssd valossa Mikon reaktio vaikuttaa loogisem-
malta. Tunnetut Stanley Milgramin sosiaalipsykologiset kokeet 1960-luvulla ovat
osoittaneet, miten nopeasti sosiaalinen vaikutus pystyy murentamaan yksilon
moraalin ja vastuun®?. Oppilaat ovat suurimmaksi osaksi motivoituneita suoriutu-
maan tehtdvistdan kunnolla. Riippumattomissa tiloissa vapaaehtoisia tekojamme
ohjaa omatunto, mutta toimijatilassa, kuten koulussa, oppilaat mieltdvit itsensd
toisten edessd toimijoiksi. Yksilllinen omatunto ei aktivoidu. Tami tarkoittaa,
ettd oppilaat sélyttdvit vastuun valta-asemassa olevalle opettajalle ja haluavat suo-
riutua velvollisuuksistaan moitteitta.**> Mikolle opettajan tehtdvé on liikaa. Taipu-
mus totella laillista auktoriteettia, opettajaa, joutuu ristiriitaan. Omatunto herai,
mutta velvollisuudentunto tehtdvén suorittamiseksi ja sosiaalinen paine vaientaa
sisdinen ristiriita saa pojan mielen jarkkymadn. Tapahtuu kiddnne; moraaliristiriita
muuttaa Mikon, eettisyyden edustaja muuttuu irvikuvakseen. Sosiaalipsykologi-
sesti tarkasteltuna hierarkkisessa yhteiskunnassa ja organisaatiossa, jonka ilmen-
tymé koulu on, oppilas uhraa osan tekojensa valvontavallasta opettajalle. Kun hi-
erarkian alemmalla portaalla oleva Mikko ei noudata ylempéansi, opettajan kaskyd,
jarjestelmd romahtaa**.

Pojat torjuvat kielteisend kokemansa tunnereaktiot primitiivisid tai kehitty-
neitd defenssejd kiyttdmalld. Ne ovat psyykkisid mekanismeja, jotka tiedostamat-
tomasti vadristavit tietoisuuden sisialtod samalla, kun ne vihentiavit ahdistusta®®.
Primitiiviset defenssit ovat regressioita***. Hajottavan katseen tarinoissa regressiot
ovat ddrimmadisen tuhoavaa kiyttaytymistd. Hajottavan katseen tarinat 16ytavit re-
alistisempaa peilauspintaa tunnepitoisen katseen kategoriasta, jossa henkilokohtai-
set kipuilut saavat aikaan useita mindn puolustuskeinoja. Hajottavan katseen kam-
mottavat reaktiot ovat kdénteisid kehittyneelle defenssille, sublimaatiolle. Varsinkin
kateus ratkaistaan ihailulla. Oppilas selvidd kateuden tunteestaan nostamalla toi-
sen oppilaan tyon mestariteokseksi — subliimiksi.

Taman katseen tarinoita voisi tarkastella myos taideterapeuttisesta nakokul-
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432 Burr 2004, 53.

433 Ks. emt. 53.

434 Ks. emt. 55.

435  Ks. Vaillant 2000, 89.
436 Ks. Freud 2005, 71.
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masta*”’. Kun oppituntitila antaa oppilaalle riittdvin psyykkisen turvallisuuden,
kerronnassa mahdollistuvat kaoottiset tarinat, erddnlaiset hajoamisen kokemuk-
set. Oma intuitioni on, ettd juuri hajottavan katseen aggressiiviset tarinat tarvit-
sevat kerronnan jilkeistd reflektointia ja tarinan hurjien tapahtumien jakamisen
aikuisen ja myos luokkatovereiden kanssa. Sosiaalikonstruktionistisissa tutkimuk-
sissa on esimerkiksi huomattu, miten pédtoksid tehdddn huomioimalla se, saako
jokin teko aikaan aggressiota*®. Aggressio on siten sosiaalista kontrollia ilmentdvd
vdline. Oppilas tavallaan heittdd lukijalle ja katsojalle haasteen, johon odotetaan vas-
tausta. Eldytyminen kerrontaan voi olla kokemuksellisesti jotain, mitd kertoja ei itse
ymmarrd eikd hallitse. Tietoinen, arvioiva pohdinta tarinan ja kuvan sisdllostd ja
muodosta aikuisen ja luokkatovereiden kanssa dialogissa voi olla eheyttavai. Fiktio
sallii samalla etdisyyden oton kerrottuun. Se suojaa oppilaan mindd. Leikin ja vaka-
vuuden vuoropuhelu mahdollistaa erilaiset ldhestymistavat nuoria kiinnostaviin ja
vaivaaviin teemoihin.

437  Ks. Rankanen, Hentinen & Mantere 2007; Esimerkiksi kauhutarinoita voi tarkastella oudosti kammot-
tavan tyydyttavani kisittelymuotona, miké on katharttista (Kristeva 1992, 194). Yksi merkittavé oppilaiden
kayttama keino ldpéistd kammottava ja epatavallinen on huumori, erityisesti ironia (ks. emt. 195).

438  Gergen 2003, 16.
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KUVATAIDETUNNIN SOSIAALINEN TILA
JA SEN HEIJASTUMINEN AINEISTOON

Tdssd luvussa tarkastelen tutkimuksen kontekstisidonnaisuutta kuvataidetunnin
sosiaalisen tilan kautta. Tuon ilmi sanan, kuvan ja oppituntitilanteen vilisid yhteyk-
sid sekd oppilaiden vilisid sosiaalisia suhteita ja peleja. Luvussa kisittelen siten eri-
tyisesti sosiaaliseen tilaan ja sen eri puoliin liittyvid tutkimuskysymyksidni.

Olen tehnyt aineistostani myos kuva- ja tarinapaperien kasittelyyn liittyvid
huomioita siltd osin, miten niissd ilmenee kuvataidetunnin sosiaalinen luonne ja
oppilaan tarve joko kontrolloida kidden jilkedidn tai osallistua kuvaneuvotteluun.
Yli puolessa kuvista on kéytetty viivainta ja kumia. Sarjakuvan ilmaisumuotoja on
hyodynnetty neljasosassa kuvista. Reilussa kymmenesosassa tarinapapereista on
reikid, sotkettuja kohtia, pilakuvia tai luonnoksia.*” Tuon luvussa 6 esille ndiden
havaintojen merkityksen oppilaiden tuntikommunikaatiota tarkastellessa.

Tyttojen ja poikien tarinoiden ja kuvien erot

Oppilaiden sosiaalinen asennoituminen nékyy ldpi aineiston ryhmén sisdisind
jakoina sukupuolen ja kaveriporukoiden mukaan. Latenttiajan ja murrosidn taite-
kohdassa sukupuolierot korostuvat. Tyttdjen ja poikien tuottaman aineiston sisdl-
lolliset erot tuovat esiin kulttuurisesti opittuja tyttond ja poikana olemisen tapoja,
sosiaalisen sukupuolen (gender). Identifioituminen omaan sukupuoleen on koului-
kaiselle tarkedd.

Cynthia Lightfoot eritteli tutkimuksessaan kolme narratiivista muotoa siitd,
miten 13-14-vuotiaat oppilaat representoivat tarinoissaan itseddn ja kokemustaan.
Oma tulkintani noudattelee Lightfootin havaintoja. Lightfootin jaottelun ensim-
mdinen narratiivinen muoto on herooinen myytti kohtalokkaasta sankarista, joka
kohtaa jonkin vastuksen. Aineistossani erityisesti pojat kirjoittivat sankari- tai

439 Viivaimen ja kumin selkedd kiytt6d esiintyy 58 kuvassa (52 %). Viivainta kaytetddn 41 kuvassa
(37 %), kumia 39 kuvassa (35 %). Yksi kuva on sutattu. Sarjakuvamerkkeji on 27 kuvassa (24 %). Reikid,
suttausta, visuaalisia merkkejd, pilakuvia tai luonnoksia on 17 tarinapaperissa (15 %). Naistd 9 paperia on

vahvasti merkittyja. Kahdessa tarinapaperissa on huomiota herattivaa kumitusta.
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antisankaritarinoita, jotka toistivat jotain myyttid tai genred. Tytt6jen tarinoissa
karsivd paahenkilo on kohtalonsa uhri. Toinen Lightfootin narratiivinen muoto
painottaa tapahtumien hallintaa ja niiden subjektiivisia merkityksid padhenkilolle.
Aineistossani sekd tytot ettd pojat suosivat tarinoita, joissa keskeiselld henkilohah-
molla on joku pddmédrd. Tarinoissa késiteltiin toimijuutta, kontrollia ja olosuh-
teita — tiettyd ajallista tilannetta ja paikkaa.*® Vain harvassa aineiston tarinassa
esiintyy Lightfootin kolmas narratiivinen muoto, jossa pohditaan henkilohahmojen
ja heidédn olosuhteidensa kautta yleisempia olemassaolon kysymyksid*!.

Pojat keskittyivit tytt6ja enemmin tapahtumallisuuteen. Toimintaa korosta-
vat tarinat ovat tyttjen tarinoihin verrattuna toteavampia, suoraviivaiset normit
ja kiinnijddminen korostuvat. Pojat kertovat myds tunteista suoraviivaisesti ja kir-
joittavat keskimidrin tyttoja lyhyempid tarinoita - paitsi silloin, kun kyseessd on
toimintatarina.*? Tyttojen armollisempiin tarinoihin verrattuna poikien tarinois-
sa antisankarin onneton loppu on kohtalokkaampi. Paahenkil6 jad yksin, joutuu
elinkautiseen, tapahtuu universumin laajuinen murha. Pojat liittavit antisankarin
kohtaloon runsaasti huumoria. Tarinassa 43p kaverukset sdhldavit yhdessd ja jou-
tuvat putkaan. Tytt6jd useammin poikien tarinoissa koulutilaan vaikuttavat ulkoa
tulevat tekijat. Riistdytyneen tilanteen ottaa haltuun poliisi. Langetettuja rangais-
tuksia ei pohdiskella, ne vain tapahtuvat. Poikien pilailumielisyys, fyysisyys ja leik-
kimielisyys ilmenevit veijaritarinoiden humoristisina pinnallisina rangaistuksi-
na.

Tolonen huomasi tutkimuksessaan, miten poikien viliset (hierarkkiset) suh-
teet olivat dynaamisia ja vaihtelevia, toisinaan jopa epavarmuuden varjostamia*®.
Poikien tarinoissa keskindisid vilejd setvitddn tunteita liiemmin pohtimatta. Ka-
verisuhteita katkotaan hyvinkin yksiselitteisesti: Silloin Iuokkatoveri suuttui ja
hermostui ja siithen loppui heidin luokkatoveruus. (22p) Kun tytot kisittelevit
tunteita puhuen, poikien kanssakdymisessd Mikko hermostuu ja lyé sitd turpaan!
(89p)

Seitsemdsluokkalaisten tarinoissa tyttdjen ja poikien vilistd jannitettd ja mah-
dollisia ihastumisia kisitellddn vahin, osin latentisti. Toimintatarinassa 12p Maija
kaataa maalia Mikon kuvalle, ja Mikko kostaa. Seurauksena he joutuvat rehtorin
kansliaan. Rehtori kdskee heiddn tehdd sovinto halaamalla toisiaan. Mikko ja Maija
lahtevit kotiin, matkalla Maija ostaa Mikolle karkkipussin ja pyysi vield kerran an-
teeksi. Mikko vastasi: “Ei se mitddn, ollaan vaan kavereita.”(12p) Aineistokuvaan on
piirretty ja maalattu tilanne, jossa Mikko heittdd maalipurkin Maijan péalle.

Aiemmin murrosidn saavuttavat tytot ndyttaytyvit poikia totisempina, totte-
levaisempina ja vakavampina. Poikien rooleihin ei liity samaa parhaan kaverin

440  Lightfoot 2004, 29-32.

441  Lightfootin tutkimuskohteena oli my6s 20-22-vuotiaita opiskelijoita. Heilld sukupuolierot hilveni-
vit. Murrosién taakseen jittdneet opiskelijat suosivat kertomuksia, jotka irtautuivat ajallisesta kerronnasta
todellisuuden, totuuden, kauneuden ja moraalisten kysymysten pohdinnaksi. (Emt. 29-32.)

442 Poikana olemisen tavasta ks. esim. Sarmaja 1996.

443 Ks. my6s Tolonen 2001, 116, 120-121.
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intensiteettid kuin tyttdjen. Parisuhteen omaisissa tilanteissa, joissa tyttdjen kes-
kiniiset vilit ovat kriisiytyneet ja toinen osapuoli on mahdollisesti uhrin asemassa,
pahan mielen aiheuttaman asian ldpikdynti ja sovinnon léytyminen on tyypil-
lista***. Thmissuhteita pohtivissa tarinoissa ratkaisukeskeinen keskusteluyhteys on
merkittdvd. Thmissuhteiden téirkeys tyttojen arjessa ilmenee myds joidenkin tyyp-
pitarinoiden sukupuolijakaumia tarkastellessa. Tytot ovat Kirjoittaneet aineistoni
pedagogiset tarinat. Myds tunnetarinoista suurin osa on tyttjen kirjoittamia.

Aineistoni tarinoiden dramatiikka on muiden tutkimusten valossa linjassa
tyttdjen konkreettisen koulu- ja kuvataidetuntikdyttidytymisen kanssa. Tarja Kank-
kunen on viitostutkimuksessaan huomannut, miten tytét haluavat tyoskennelld
pareittain ja vahvistaa tunne-eldimystddn jakamalla sen toisten kanssa***. Tolonen
on puolestaan huomannut, miten tytot klikkiytyvit, muodostavat ystavyystriange-
leja tai pareja, ja sulkevat muut ryhmiéstd ulos**.

Lightfootin jaottelun kaksi ensimmadistd narratiivista muotoa kasitteli tilantei-
sia ja henkilokohtaisia tavoitteita ja toiveita. Kolmas narratiivinen muoto kommen-
toi ja nostaa esiin kysymyksia todellisuudesta, totuudesta, kauneudesta ja moraalis-
ta*’. Tytot pohtivat poikia avoimemmin ja monisanaisemmin eettisid kysymyksid,
moraalia ja tunteita. Tytot esimerkiksi pohtivat rangaistusten syvimerkityksié, kas-
vattavia normatiivisia vaikutuksia. Tytt6jen sisdinen pohdinta ilmenee esimerkiksi
aineiston tarinoissa, joissa mietitddn yksittdisen oppilaan toiminnan seurauksia
toisen oppilaan eldmdéssi. Asioita jitetddn sanomatta, ettei toinen loukkaannu,
havahdutaan korjaamaan omia asenteita toista oppilasta kohtaan ja vastusteta-
an toisia alistavien oppilaiden julmia toimintatapoja.

Tunteet nakyvit tyttdjen kuvissa poikia sentimentaalisempina aihevalintoina.
Kukat ja auringonlaskut ovat tyttdjen aihepiirid. Osassa tyttojen tarinoista tun-
nutaan kisittelevin kuva-aiheen avulla hillityn tytoén ja hallitsemattoman pojan
murrosidn kypsymisen erilaisuutta ja sukupuolten vastakkaisia piirteitd. Tarinoissa
30t ja 18t kuva-aiheena on enkeli. Hyvyyden ja viattomuuden symbolina se rinnas-
tuu stereotyyppisesti passiiviseen, haavoittuvaan feminiinisyyteen, joka kohtaa
tarinassa aktiivisen, aggressiivisen maskuliinisuuden. Tarinassa 30t vilitunnin al-
kaessa kaikki rynnivit ulos, mutta hienon ty6n tehnyt Inka jad Mikon kanssa luok-
kaan. Inka kertoo jutelleensa opettajan kanssa kuviksen numerosta kuin hérnéiten
tatd ja asettuen Mikon yldpuolelle. Lopulta poika alkaa riehua. Tarinan 18t kuvassa
on enkeli, joka oli loukannut itsensd. Mikko kadehtii. "Se on niin... Se on liian
tiydellinen!” Mikko tempaisi tussin kdteensd ja suttasi tyon. Kun hdn laski tussin
oli luokassa kuoleman hiljaista. Hin oli huutanut dskeisen ddneen... (18t)

Sukupuoli ei juuri erottele tarinoissa tapaa, jolla kuvataideopetukseen suh-
taudutaan. Murrosidn erilaisuus niakyy kuitenkin tarinoissa, joissa kerrotaan nah-
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444 Vrt. Ollila 2008, 173.

445  Kankkunen 2004, 142-143.
446  Ks. my06s Tolonen 2001, 106.
447  Lightfoot 2004, 32.
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keasti oppimistilanteeseen suhtautuvista, haluttomista murrosikiisistd tytoistd
sekd opettajaa vastaan inttdvistd tai tunnilla pelleilevistd pojista. Tarinassa 55p
otetaan suora kanta oppiaineen luonteeseen: “Hei relaa vihdin!” Santeri kommen-
toi. “Sehdin oli vain rento kuvistyo! Niiksd open ilmeen, ku se ndki sen kuvan?!”
Poikien leikkimielisyys sopii yhteen Kankkusen huomioon, etti poikaoppilaat
harvemmin sanoivat pitdvinsd kuvataidetta itselleen tirkednd oppiaineena, vaan
se tuntui olevan helpoin ja vdhiten ponnisteluja vaativa aine**. Molemmat suku-
puolet kuitenkin nédyttavit myds suhtautuvan kuvataiteeseen kunnianhimoisesti ja
suorituskeskeisesti.

Kankkunen tuo tutkimuksessaan esille naispuolisten kuvataideopettajien ja
opiskelijoiden nikemyksid ja kokemuksia pojista ja tytdistd erilaisina oppijoina.
Tytot nayttaytyivat huolellisina, ahkerina ja tyohalukkaina, pojat taas laiskoina,
hosuvina ja huolimattomina. Tytt6jen ilmaisu néyttaytyi kliseisen latteana poikien
ronskiotteiseen ilmaisuun verrattuna. Toisaalta oppimishaluiset tyt6t irrottautuivat
poikia helpommin kaavoista ja ilmaisivat itseddn poikia laaja-alaisemmin.*

Olen tarkkaillut, ilmeneeko tima taidekasvatuskeskusteluissa ilmeneva diko-
tomia omassa aineistossani. Tytot ja pojat eivit jakaudu oppimisessaan selkedsti
kahteen eri leiriin, vaikka joitakin eroja on. Aineistokuvista on nihtavissi, ettd pojat
turvautuvat tytt6jda helpommin nopeasti toteutettaviin tikku-ukkoihin, ja tytoistd
osalla tyo jad selkeisti kesken huolellisen piirtimistavan vuoksi. Poikien toimin-
nalliset splatter- ja ‘mattokuvat’ eroavat tyttdjen pehmedmmisti jéljestd raakojen
aiheiden kasittelyssd. Molemmat sukupuolet toistelevat stereotypioita, mutta ai-
healueet vaihtelevat. Esimerkiksi auringonlaskut ja perhoset ovat tyttdjen reviiris,
pojat varaavat itselleen tekniset objektit. Molemmat sukupuolet néyttivit olevan
yhtélailla kiinni kaveriensa kuva-aiheiden ja tyylien imitoimisessa. Sekd tytot
ettd pojat tekevit myds rohkeita itsendisia kuvallisia ratkaisuja.

Tarinoissa pojat hermostuvat herkemmin kuvaan, jota eiviat ymmarra. Heiddn
reaktionsa ovat tytt6jd torjuvampia ja rajumpia. Kuva, joka koetaan originellina,
maksimaalisen kdsittiméittomand, monimerkityksisend ja vaikeasti tulkittavana
saattaa aiheuttaa henkilohahmoissa ahdistusta, himmennysti tai raivostumista.
Kun maltti menetetdén ja kdydddn jopa kuvan tekijin kimppuun, padstidn aina-
kin kertomaan toiminnallinen tarina.

Poikien réiskyvit tarinat saavat tyttdjen tarinat ndyttamaédn siséllollisesti va-
rovaisempina. Tytot ldhtevit kuitenkin poikia ratkaisukeskeisemmin tulkitsemaan
originellin kuvan sanomaa, jolloin tapahtumat eivit kérjisty kuten poikien kerron-
nassa. Tarinoiden valossa tytot nayttavit sietdvin poikia paremmin ristiriitaa, ja si-
ten he kasittelevit vaikeita asioita sovinnaisemmalla ja rakentavammalla otteel-
la.

Havaintoni on, ettd tytot korostavat kuvan ilmaisullisuutta ja siitd saatua tun-
nekokemuksen laatua. Tyttojen tarinoissa kuvat kitkevit usein sisddnsd tunteita.
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Kuva avautuu, kun tunteet tunnistetaan kuvasta. Tapahtumalla voi olla tarinan hen-
kilshahmoille terapeuttisia ja katharttisia vaikutuksia. Avoimella suhtautumisella
kuvaan péddhenkilo kyseenalaistaa vanhat katsomistapansa ja mielipiteensd. Kuva
saa aikaan uusia nikemyksié, tuo henkilohahmojen eldméin jotain uutta.

Tarinoiden opettajat ovat tyytyviisid tyttdjen perhoskuviin ja poikien tekni-
siin mallinnoksiin. Pojan 38p tarinassa [t]yd on piirustus kaupunkimaisemasta ja
siind kaikki yksityiskohdat on tehty tarkasti. Opettaja sanoo, etti tyo on erinomai-
nen ja aikoo viedd sen ndytille... Oppilaiden tarinoiden valossa opettajat eivit naytd
suhtautuvan kuvaan erityisesti sen tekijan sukupuolen mukaan, mutta pojalle sopi-
vaisuuden normia rikkovasta kuvasta langetetaan kuitenkin kovempi rangaistus.
Tdamd mukailee Tolosen havaintoja hiiriéttoman kayttdytymisen oletuksesta kou-
lussa**. Tarinoiden rangaistusten valossa pojat néyttavit kokevan kuviensa olevan
siséllollisesti rajumpia ja rikkovan ndin sovinnaisuuden rajoja tyttdja enemmin.

Se, mikd aineistossa ylldttdd, on poikien lapsenomainen, fiktiivinen “irrottelu”.
Tarinoissa pojat viuhahtelevat koulun pihalla ja hyppivit villind toistensa péalle.
Poikien hillittomyys kirjallisen fiktion ja kuvailmaisun mahdollisien maailmojen
testaamisessa osoittaa, miten huumori antaa luvan olla vield lapsi. Toisaalta huumori
mahdollistaa ristiriitaisten ja vaikeiden teemojen kuten oman alastomuuden kasit-
telyn. Huumori suojaa nuorta kasvojen menetykseltd ja mahdollistaa epdsuorasti
mieheksi kasvamisen pelkojen kisittelyn yhdessa toisten kanssa.

Tarinoissa esille tuleva poikien homopelko kuitenkin osoittaa, miten poikien
liikkumatila kuvailmaisussa néyttaytyy kapeampana kuin tyt6illa*!. Myos Ollilan
haastattelemien yhdeksésluokkalaisten poikien puheessa nikyi heteroseksuaalisen
miehekkyyden osoittamisen tarvetta. Heteronormi rajaa erityisesti poikien liikku-
matilaa®?. Seksuaalisuuden herddminen ja mieheksi kasvun haasteet identiteetille
ilmenevit homotteluna ja ammattikoululaisten pilkkaamisena. Oma paikka poikien
heteroyhteisossé tulee lunastaa. Tdma kertoo osaltaan koululaisten tavasta testata ja
vahvistaa sosiaalisia suhteitaan.

Oppilaiden tarinoissa ja kuvissa testataan rajoja, vahvistetaan ja luodaan nii-
td. Tama kertoo oppilaiden eliminvaiheesta. Kiellettyjd aiheita ovat kiusaami-
seen liittyvit kuvat, vikivalta, homouden kisittely ja muut seksuaalisuuteen liitetyt
kuvat, romantiikka seké epdluonnollinen kuolema. Aiheisiin suhtautuminen vaih-
telee sukupuolen mukaan. Monia teemoja kéytetdan provosoimaan sosiaalisia pele-
ja. Pojilla noloina koettuja ja torjuttuja aiheita on enemmén kuin tyt6illd. Téllai-
nen on varsinkin rakkauden, vilittaimisen, hellyyden ja haavoittuvuuden teema.
Vain muutaman pojan tarinasta ja kuvasta voi 16ytdd romantiikkaa. Sen sijaan veri-
kuvat néyttaytyvit aiheena joka sopii 13-14-vuotiaan pojan julkiselle identiteetille,
sosiaalisiin peleihin ja oman statuksen ponkittimiseen.

Aineistoni tarinoista voisi sanoa, ettd tytot kokevat vikivaltakuvat halyttavi-

B R Ry R LR R R R P P P P TR

450  Tolonen 2001, 94.
451 Ks. myos Kankkunen 2004, 7.
452 Ks. Ollila 2008, 154-155.
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ni, pojat taas mielelldédn parodioivat ja pelleilevit heille brutaaleina néyttaytyvilla
aiheilla. Kiinnostavaa on, ettd vaikka linsimaisen kulttuurimme tarinavarasto si-
sdltdd monia vikivalta- ja rakkaustarinoita, ja mediakuvasto tarjoaa runsaasti ve-
risid kohtauksia ja romantiikkaa, kuvataidetunnin kuvissa nuorten vilinen roman-
tiikka on lahes tabu. Kuvassa 7Ip ammutun tyton verildiskd on peittanyt kuvan suu-
televasta pariskunnasta.

Vierustovereita ja kavereita, yhteistyotd ja irrottelua

Burr muistuttaa, miten keskeisid sosiaaliset normit ovat yhteiskunnassa. Normit ja
konventiot ovat kehikko, jonka ympirille tavat, sukulaisuus- ja ystavyysverkostot,
kestdvd ja monimuotoinen yhteiskunta rakentuu.** Aineistotarinoissani oppilaiden
itsendisen ajattelun ja toiminnan ideaalin rinnalla kulkee vahva yhteisen hankkeen
henki. Individualistinen toiminta I6ytda erddnlaisen vilitilan ryhman sisdisissa pie-
nemmissd oppilasryhmittymissd. Kaverukset verkostoituvat ja sitoutuvat toisiinsa
pienilla yhteisilld teemoilla. Liittolainen, kaverin vertaistuki, sallii oppilaalle ryhma-
normista poikkeamisen. Oppilaan ei tarvitse pelata varman piélle ja mukautua suh-
teessa koko ryhmain, kun kaveri tukee toimintaa**. Yhteinen asenne tai aihe var-
mistaa, ettd seuraava siirto, jonka muut sosiaalisessa tilassa tekevit, kohdataan yh-
dessa.

Aineistossani on useampia tarinoita, joissa oman sukupuolen ja samaa suku-
puolta olevan vieruskaverin vaikutus tunnin aikana nikyy oppilaan kerronnallises-
sa asennoitumisessa eli siind, mihin katseen kategoriaan tarina kuuluu, nakoékul-
man valinnassa, sisédllollisissé huomioissa, juonen etenemisessd ja lopetuksessa.
Oppilaiden samankaltainen orientaatio kerrontaan osoittaa sosiaalisen tilan vah-
van vaikutuksen, mutta my6s heiddn kulttuurisen tarinavarastonsa samankaltaisuu-
den.

Vaikka kirjoitustilanne oli yksityinen, ylldttdvin monissa ldhekkiin istunei-
den oppilaiden tarinoissa on samankaltaisuuksia: padhenkil6 tuhoaa toisen oppi-
laan kuvan ja saa rangaistuksen tarinoissa 23p ja 24p. Tarinoiden 20p ja 24p kuvat
punaisesta pallosta ja mustasta pisteestd ovat samankaltaisia (ks. kuvat 39 ja 40). Ta-
rinassa 26t kerrotaan luokan huonoimmasta piirtdjastd, joka yllattda positiivis-
esti hienolla kuvallaan, ja tarinassa 25t puolestaan kerrotaan luokan parhaasta pi-
irtdjastd, joka saa kuvastaan rangaistuksen. Tarinoissa 43p ja 44p poliisit tulevat.
Tarinoissa 48t ja 49t teos jdd elamain katsojan mielessd vaikuttaen hineen niin,
ettd tarinat paittyvat lyyrisen pohdiskelevaan lopetukseen, jossa henkilohahmo
miettii omaa tai toisen tyotd. Vierustovereiden 53t ja 54t padhenkildiden tyytyvii
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syydessd itseensd on samanhenkinen loppuhuipentuma. Tarinoissa 79t, 80t ja 81t
kasitelldan kadehtimista ja puhutaan luokkatoverista negatiiviseen sdvyyn; tari-
noissa 107t, 109t ja 111t Kkisitellddn inhoa.

Ivatarinoiden ja ivan teemaa kisittelevien tarinoiden suoranainen rykelmi
16ytyy poikien keskittymastd 98-104p! Ryppédstd ainoa tarina, joka ei kisittele ivaa,
on 103p. Silti tarinaan liittyvddn kuvaan on piirretty lihava mies, joka sy6 donit-
seja kisi housuissaan. Kuvassa on viittauksia kulutushy6dykkeisiin ja populaari-
kulttuuriin: Poydalld ndkyy "OIVARIINT -laatikko ja takana tietokonepdytd, jossa
pyérii "POKEMON”. Pokepallossa on hahmo, joka huutaa "AAA!” Niin timikin
oppilas osallistuu ivan teemaan kuvallaan.

Loppusanat ovat yleisid oppilaiden tarinoissa. Ne ovat merkittavid kulttuuri-
sesti opittuja tarinakaaren sulkemisen muotoja, jotka osoittavat lukijalle, ettd nyt
asia on kasitelty loppuun. Esimerkiksi [s]en pituinen se osoittaa kerronnan fiktiivi-
syyden. Loppusanoihin saattaa sisdltyd my6s tarinan kerronnan genred kommen-
toivaa kaverisosiaalista huumoria. Lineaarisen kirjoituksen loppuun on helppo lisi-
td yhteistuumin kommentteja. Loppusanat asettuvat yksityisen kirjoittamisproses-
sin ja julkisen kuvantekoprosessin vilimaastoon. Koska tarina on lineaarinen ja
sellaisenaan valmis, loppusanat muistuttavat reunahuomautuksia, joita on voitu
tdydentdd paperiin tunnin kuluessa, kuvan teon lomassa. The End, Sen pituinen se
ja Loppu -sanoja kdyttaneet tytot 51t, 53t ja 54t istuivat lahekkiin toisiaan. Toden-
nédkdisesti sanoja on lisdilty jilkeenpiin kaverin vaikutuksesta. Lisdksi vierekkdin
istuneilla tytoilld 53t ja 54t tyttojen vilista sidosta vahvistavat tyton 53¢ jalkimai-
ninta sponsored by ADIDAS, jolle 16ytyy vastine tytén 53t kuvaan Kirjoitetuista
urheilutuoteteksteista (ks. kuva 42).

Nuorten muotimaailma néyttaytyy logoina ja vaatetustyyleind pojan 87p piir-
tamdssd kuvassa (ks. kuva 79). Se kommentoi tarinaa 89p, jossa Mikko lyo toista
poikaa turpaan. Myos poika 88p on piirtinyt kuvaansa samanmerkkisen huppupu-
seron (ks. kuva 49 ja 77) ikddn kuin vahvistaen poikien pukeutumiskoodia. Tolonen
huomasi, ettd pojille oli keskeistd, miltd he nayttivat. Sopiva vaatetus viittasi esi-
merkiksi urheilulajeihin ja fyysiseen vahvuuteen, kehonhallintaan.*® Kuvan 87p
huppupusero ja lippalakki ilmentévit virallisen koulun ulkopuolista epévirallista
koulutoimintaa, fyysistd tappelua.

Poika 87p on piirtinyt kaksi tappelukuvaa, joiden voisi nihda kisittelevin
kahta tulevaisuuden identiteettivaihtoehtoa. Ammattikoululaisia kuvaavassa tyossi
(ks. kuva 57) sdnkileukaiset pojat ovat selvésti vanhempia kuin kuvassa, jossa silo-
poskiset tappelijat on esitetty kenties lukiolaispoikina (ks. kuva 78). He nayttaytyvit
Mikolle potentiaalisina identifioitumisen kohteina tyylikkdine merkkivaatteineen,
tai kenties pojat ovat Mikon ikiisid seitsemdsluokkalaisia. Ammattikoululaisten
maailmassa ei ndytd tapahtuneen tarinan tapahtumiin nihden muuta kasvua kuin
ulkoisen olemuksen muuttuminen tupakoiviksi nuoriksi miehiksi, joiden vaatetus

455 Tolonen 2001, 191, 195-197, ks. my6s 167, 171. Tutkimuskohteena Tolosella oli erityisesti yhdeksés-
luokkalaiset.
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Pojan 87p
tekema kuva,
joka kommentoi
tarinaa 89p.
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on “junttimaista” Turpaan lydminen rakentaa tekstin ja kuvien vilille vuoropuhe-
lun, joka osoittaa, miten tunteet ja ruumiillisuus kietoutuvat yhteen.

)

Pojan 87p "AMIS”-kuva on laitettu kuvallisesti epdzvarmemman pojan 89p

nimiin. Tuottelias 87p on myos piirtanyt nyrkin kaverinsa 89p tarinapaperiin®®.
Nuoret ovat oppineet lainaamaan sujuvasti nykymedian kuvastoa tai joitakin ele-
menttejd omiin tarkoituksiinsa. Tdssd 87p ndyttdd harjaantuneen. Kopioimalla ja
hyodyntdmilld jo valmista kuvastoa nuori voi ilmaista itseddn luovasti ja helpom-
min kuin tuskailemalla kuva-aiheen kanssa alusta saakka itse. Tuottelias poika
87p nidyttdd tekevdn (karhun)palveluksen pojalle 89p, silld taimé ei ole tuottanut
aineistoon yhtddn omaa kuvallista jilked muutoin kuin signeeraamalla kaverinsa
kuvan omiin nimiinsi. Toisen taitavuus ndyttad tekevdn pojasta 89p kuvailmaisul-
lisesti passiivisen, mutta toisaalta han oppii yhteistyon kautta kaveriltaan. Vaikka
useassa aineiston tarinassa kuvan jéljentdjdan suhtaudutaan kielteisesti, ei pojille
87p ja 89p tunnu olevan vilid, kuka kuvan alun perin on tehnyt ja ottaako toinen
mallia toiselta.

Aineistokuvista on ndhtdvissd, miten saman ryhmén tyttéjen ja poikien
kuvista 16ytyy samankaltaisuuksia. Vaikutteita otetaan samaa sukupuolta edusta-
valta oppilaalta. Kuvat myds osoittavat, kuinka paljon nuoret oppivat toisiltaan.
Kaverukset omaksuvat toisiltaan ja muodostavat yhdessda my6s oppilaana olemisen
tapoja. Motivaatio tarttuu ilmeisen selvisti kaverin vaikutuksesta ja sosiaalisten
tilanteiden mukaan. Esimerkiksi saman ryhmin pojat 43p-46p kirjoittivat kaikki
seikkailullista toimintaa siséltavit tarinat. Toiminnallisuus tarinoissa innostutti
poikia my0s piirtdmadn runsaasti yksityiskohtia ja kiinnittimain huomiota ilmai-
sutekniikkaan. Vierustovereilla 37p ja 38p on molemmilla yksityiskohtaiset, lyi-

456  Pojan 87p tarinaan liittyvéd kuva on piirretty tarinapaperin alaosaan. Tarinapaperin taakse oli tehty
runsaasti luonnoksia, jotka liittyivit tarinan kuvaan. Ylikoululaisia tai lukiolaisia tappelijoita kuvaavaan
piirrokseen (kuva 78) poika ei laittanut numerotunnusta. Palautin kuvan pojan toiveesta hénelle dokumen-

toituani tyon.
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jykynilla tehdyt tyot.

Piinvastaisen lopputuloksen tuottivat puolestaan vierustoverit 84f ja 85t. Mo-
lempien tarinat olivat lyhyitd*”. Kuvalliseen tehtdviin siirryttdessd tyttdjen vaiku-
tus toisiinsa tuli selvésti esiin. Heikko motivaatio latistui entisestdén ja passiivinen
asenne vahvistui. Heissé oli heijastumia nukkuvan oppilaan arkkityypistd**, jonka
lasndolon tapa on rutiininomainen, ja mentaalinen tila poissaoleva, oppitunnin
aikatilaan pakotettu. Tytot olivat ainoat oppilaat, jotka eivit jattdneet tehtdvinan-
non mukaista tarinaan liittyvdd kuvaa minulle. Samalla kun tyt6t vahvistivat toi-
sissaan aikuisen pyynnoistd ja kommunikointiyrityksistd piittaamatonta oppilaan
roolia, heistd huokui murrosidn himmennys ja auktoriteetin valtaa vastaan aset-
tumisen stressaavuus.

Aineiston tarinapapereissa on monenlaisia tuntikommunikointia ilmentévii
reunahuomautuksia; visuaalisia merkkejd, sarjakuvailmaisuja, hymioitd ja aineis-
tokoodien koristelua. Niilld tuntuu olevan huomattava merkitys roolin ottamisessa,
oman paikan anastamisessa ja lunastamisessa ryhmén sisalld. Varsinkin 15-vuotias
101p hyodyntdi tarinapaperin ja kuvapaperin kanssa leikittelyd. Uhmakkaan tari-
nan kerronnan lisiksi ldhes aggressiivinen, irvaileva asennoituminen levidi lyijy-
kynén reikind ympiri tarinapaperia (ks. kuva 79). Vuoden ikdero luokkatoverei-
hin saattaakin lisdtd pojan tarvetta testata sopivan rajoja ja siten asemoida itsensi
oppilasryhmissd®®. Aineistopapereihin tehdyt tehtdvinannon ulkopuoliset merkit,
kuten ref’ittimiset, tuntuivat innostavan juuri poikia, jotka istuivat pojan 10Ip
lahelld. Reidt papereissa muodostavat kasvokuvia (ks. kuvat 79 ja 80) ja saavat
aikaan konnotaatioita kuolettavaan ampumiseen, kuten tarinapaperissa 100p (ks.
kuva 81). Tarina péittyy sanoihin [S]iihen loppu eldmd. Tekstin alle on tokitty reika.
Paperin vasemmassa alakulmassa lukee [H]ehee. Vaikka tarinan 100p kehysker-
tomusvariaationa oli vaikuttava ja upea, kuva on irvokas: piru nauraa junan alle
jadneen ihmisen ruumiinosille.

Koska jokaisen oppilaan kuului kirjoittaa numero kuvansa taakse, 101p teki
graffitiluonnoksen aineistokoodinsa numerosta kuvapaperin taakse mahdollisim-
man suurella. Suuren numeron pintakuvio koostuu pienemmistd numeroista tois-
tuvasta tekstuurista, jonka katkaisee seksuaalinen merkki. (Ks. kuvat 82 ja 83.)
Vastaavasti aineistokuvan 104p takana olevassa numerossa verestad silmé (ks. kuva
84).

457  Ks. tarina 84t, s. 120. Tarina 85t alkaa mysteeritarinan tavoin, mutta jaa kuin odottamaan seuraavaa
lausetta: Tydssd on kalpean niikdinen ukko jolla on lasista tehdyt sormet. Aivan kuin Maija olisi nihnyt sen
kadulla. (85t)

458 Laine 2000, 133.

459  Vilinpitimattomyys ja tunteettomuus, joka pojan 101p tarinasta ja kuvasta heijastuu, saattaa myos olla

“muukalaisen suojapanssari” (ks. Kristeva 1992, 18).
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Minulla ei ole havaintoa siitd, kenestd tekstipaperien rei’ittdmisvillitys ja ai-
neistonumeron néyttavé, graafinen koristelu kuvapaperin taakse sai kimmokkeen,
mutta molemmat ilmaisumuodot saivat poikaryhmdssd suuren suosion. Tallainen
tehtédvinannon rajoja koetteleva pienimuotoinen “joukkomieli” ndyttdd olevan juuri
pojille tyypillistd. Siind missd tytot toimivat pareittain, pojat toimivat laumana.
Tehtédvanannon ulkopuolella tapahtuva visuaalinen kommentointi ansaitseekin
enemmin huomiota kuvataidekasvatuksessa. Poikien reunahuomautukset ja luon-
nokset ikddn kuin symboloivat ja vahvistavat poikien tapaa osoittaa hyviksyvinsa
toisensa ja yhteenkuuluvuuttaan®®. Kekselidat villitykset ovat poikien omaa under-
ground-kulttuuria ja oivallinen osoitus siitd, miten vahvasti sukupuolen mukaan
médrittynyt joukko vaikuttaa toistensa kuvalliseen ilmaisuun, motivaatioon, asen-
noitumiseen ja oppimiseen. Pojat toimivat kukin yhteistd aihiota mukaillen, vari-
oiden teemaa. Niin rei’ittimisessd ja numeroiden visualisoinneissa nikyy luovaa
ilmaisuvoimaa ja yhteisen ideariihen tapaista innostunutta toimintaa, joka antaa
pojille omaa tilaa ohjatun oppitunnin sisalla.

Sarjakuvan kieli

Oppilaan tarinat ja kuvat ovat ymmadrrettdvissd sen kulttuurisen viitekehyksen
kautta, johon nuori on kasvanut. Kuvaa voidaan lukea denotatiivisesti, sen ilmimerk-
itystd tarkastellen, jolloin kuva muistuttaa kohdettaan, tai konnotatiivisesti, kult-
tuurisia ja ideologisia merkityksid etsien*'. Esimerkiksi populaarikulttuurin sosio-
logisessa tutkimuksessa tarkastellaan, miten ideologiset sanomat upotetaan kuviin.

Oppilaat ovat liséilleet tarinapapereiden ja kuvapapereiden oheen my6s muita
merkintdjé ja luonnoksia, joiden roolin voi ndhdé konnotatiivisessa suhteessa teh-
tdvdnannon mukaiseen tarina- ja kuvaesitykseen. Denzinin tihedn kuvauksen kasit-
teen valossa ne sisdltivit runsaasti sosiaaliseen tuntitilanteeseen liittyvad viestintda,
tuntikommunikaatiota. Usea tarinapaperi sisdltdd ylimédriisid, tehtdvdnannon
ulkopuolella omaehtoisesti piirrettyja luonnoksia ja kuvamerkkejd. Tarina- ja ku-
vapapereihin tehdyt lisdilyt voivat olla ajanvietettd, kun oppilas ei enédd jaksa kes-
kittyd tehtavinannon mukaiseen tehtdvddan tai kun oppilas on saanut tarinan tai
kuvan jo valmiiksi. Juuri tdmd oheistoiminta ohjeistetun tehtdvidnannon rinnalla
avaa oppilaiden omaa maailmaa.

Oppilaat nayttavat kayttavan luontevasti visuaalisen populaarikulttuurin kiel-
td keskindisessd vuorovaikutuksessaan ja suhteessa oletettuun lukijaan, opettajaan
ja tutkijaan. Merkinnoillaén ja luonnoksillaan oppilas on saattanut ehkiistd tylsis-
tymistddn, huvittaa itseddn ja toisia, ja vahvistaa omaa rooliaan vaikkapa taitavana,

460 Poikien kaverisosiaalisuudesta lisaa ks. Vanhatapio 2006.
461 Barthes 1993, 112-113; Sevianen & Turunen 1991, 112-113.
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humoristisena piirtdjand. [AMIS]-hakasuluilla ja XD-koodeilla (ks. kuvat 59 ja 85),
sarjakuvahahmoilla, perhosilla, "Saazana”- ja “Hardcore” -merkinnéilld on oma
sosiaalisen roolin, imagon luomisen paikkansa. Tarinapaperin yhteyteen piirretty
piktografi saattaa toimia nimikirjoituksen tavoin puumerkkini, omana tavaramerk-
kind. Vaittdisin, ettd silli on nimikirjoitusta visuaalisempana voimakkaampi
signaaliarvo kertoa tekijdstadn.

Kuvamerkilldan oppilas voi néyttdd taas kerran sen piirroksen, josta saa
positiivista palautetta kaveriltaan. Sen enempdd Aku Ankka, puun juuressa ta-
kajalkaansa nostava eldin kuin ankkaperhekéddn eivit liity suoranaisesti piirtdjan
kuvaan ja tekstiin (ks. kuvat 86-88). Niilld on erittdin 16yha sidos tarinaan; niiden
ilmaantuminen aineistopaperiin tuntuu pehmentévéin esimerkiksi vastenmielisen
ja jarkyttiavin kuvan sisiltod ja viestivdn, ettd teksti on spontaani ja sille saa
nauraa (vrt. tarinaan 111t liittyvad kuvaa 23 saman piirtdjin pilaileviin kuviin 88
ja 89). Pilailukuvat ja muut humoristiset piirteet kuvissa ndyttavit tassd valossa
suojelevan oppilaan minuutta lukijan ja katsojan ylenkatseelta tai arvostelulta.
Sen avulla voi kiertdd niin kirjallisen ilmaisun kuin kuvallisten taitojen puutetta.
Oppilas joutuu sosiaalisessa oppituntitilanteessa monenlaisen arvioinnin kohteeksi.
Téhdn hin tarvitsee suojautumismekanismeja, joita humoristiset kuva-aiheet ja
muut merKkit tarjoavat.

Yksi koululaisen eldmad koskettavien arvojen ja normien késittelyn keino on
iva ja parodiointi. Koululaiset osaavat timén asioiden pdélaelleen kddntdmisen,
karnevalisoinnin lajityypin. Sitd esiintyykin kaikissa katseen kategorioissa. Sarjaku-
vailmaisu toimii hyvin karnevalisoinnin vélineend. Se tdydentdd kerrontaa ja auttaa
vastaanottajaa ymmartdmaan kuvan viestit. Se keventdd raskasta aihetta ja antaa
mahdollisuuden nauraa niin tylsille, vakaville aiheille kuin tabuillekin. Erityisesti
henkinen ja fyysinen vikivalta ovat aiheita, joiden kuvallista ilmaisua rikastutetaan
sarjakuvan kielelld. Erityisesti pojille se ndyttdd antavan keinoja ilmaista vaikeita,
himmentévié ja pelottavia aiheita niin, ettd voi samalla lunastaa paikkaansa masku-
liinisessa poikakulttuurissa. Humoristinen tai ivallinen sarjakuvailmaisu toimii agg-
ression ja miehisen fyysisyyden ilmaisun kanavana.

Sitd, mistd aineksista oppilaat kuvansa rakentavat, ei voi tdysin tunnistaa.
Manga-kuvaston suosio on tdnd péivind populaarikulttuurissa lihes globaali il-
mio. Aineistossani manga-henkisyyttd on useammassa kuvassa ja tekstipapereiden
merkinnoissd. Sdhkoisten viestimien myotd yleistyneet hymi6t ja kirjainyhdis-
telmit ovat suosittuja. Loysin aineistokuvista runsaasti piirroselokuvista ja sarja-
kuvailmaisusta tuttuja merkkejd aihevalinnan ratkaisuissa ja ilmaisullisissa kei-
noissa. Tekstityypit, nuolet ja vauhtiviivat ovat kuvallisia skeemoja, jotka voivat kie-
lid tarpeesta selkiyttad kuvan viestid. Oppilas ei ehki luota kuvan itsendiseen voi-
maan. Esimerkiksi vauhtiviivan lisidminen kuvattavaan hahmoon vihentéi vaati-
muksia saada vauhdin tuntua itse hahmon asentoon. Samalla on muistettava, ettd
sarjakuvailmaisua painotetaan myos opetussuunnitelmassa; se on osa kuvallista
kieltd, jota nuoret kéyttavit varsin luontevasti.
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Joistakin tyttojen kuvista, kuten tarinan 63t kuvassa (ks. kuva 56, s. 205) on
tunnistettavissa mangahahmojen suuret silmit, joiden kaavan voi oppia piirtiméaan
“How to Draw Manga” -kirjoistakin. Hyvin tehdyisté silmistd saanee todenndkoisesti
myos palautetta kaverilta. Tarinan 54t kuvassa (ks. kuva 41, s. 179) on useita kaava-
maisia kukkia. My6s aurinko on sijoitettu kaavamaisesti oikeaan ylakulmaan veitik-
kamaisesti hymyilemédén. Pikkusievien, pehmoleluja muistuttavien olioiden, erity-
isesti nallemaisen otuksen hoppénd ilme lisdavit leikkisyyttd kuvaan. Nallen kaavaa
on kehitelty eteenpdin. Varsinkin sarvipdinen mato tuo mieleen Pokémon-hahmot,
jossa postmodernille ajalle tyypillisesti sulautetaan yhteen myyttisia hahmoja ja
luonnosta 16ytyvid eldimia.
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Aineistossani on joukko populaarikulttuurista poimittuja, eritoten sarjakuva-
kielesta tuttuja onomatopoeettisia sanoja kuten Plorrf, PUFF, HAHAHA, shhh. II-
maisut asettuvat kuvan ja sanan vilimaastoon, tdydentiméan kuvaa. Sarjakuvamer-
kit antavat d44nen ja hajun seka taydentévit liikettd. Oppilaat ovat lisdnneet kuviinsa
sanoja ja visuaalisia merkkejd, jotka sdvyttivit kertomuksia ja kuvia sekd kerto-
vat omaa tarinaansa nuorten kulttuurista, kuten: ©, XXX(.)(.), Hardcore, Manne,
RAXU POXU NIX NAX IHQ, XD. Media tuottaa ja valittdd kulttuurisia resursseja
- vilineitd, merkkeja ja koodeja - joita oppilaat hyodyntavit sosiaalisissa tilanteis-
sa asioiden ja omien tunnetilojensa merkityksellistimisessa*®2.

Tiassdkin kaverukset seurailevat toistensa esimerkkid. Lahekkdin istuneet ja
samaa sukupuolta olevat oppilaat kayttavit herkdsti samaa merkkijdrjestelmaa,
kieltd”, esimerkiksi copywrite-merkkié. Tarinan 111t tekstipaperiin piirretyt kuva-
aiheet on signeerattu tdlld tavoin (ks. kuva 89). Toinen kuva-aiheista kommentoi
tarinan tilannetta, jossa Maija ajattelee luokkatoverin tyon olevan &llottavd. Maija
sanoo tyon olevan “ihan hieno”. Tarinapaperin kuvassa tyton oikea mielipide pal-
jastetaan ajatuskuplaan piirretyn hymiomerkin avulla.

Saan vaikutelman aineistostani, ettd oppilaat nautiskelevat sarjakuvail-
maisun mahdollisuuksista hullutteluun, liioitteluun ja provosointiin. Satuku-
vituksia tutkinut taidehistorioitsija Sisko Ylimartimo maddrittelee vaitoskirjas-
saan groteski-kasitteen hyvdn ja kauniin, ruman ja kammottavan liioitteluksi.
Se vieraannuttaa tutut reaalimaailman ilmentymat fantasiaksi. Kuvallisissa kei-
noissa ihmishahmoja venytetddn suhteettomasti, vadristellddn kasvojen piirte-
itd, muunnellaan ja sielullistetaan kasveja ja eldimid. Groteski vieraannuttaa ja
loitontaa esitettyd kohdetta reaalimaailmasta, herkuttelee dkillisyydelld ja yllatyk-
sellisyydelld, leikkii absurdin kanssa, sekd koettaa herattda ja alistaa maailman
demoniset aspektit.«> Erityisesti tehtdvinannon ulkopuolisissa merkinnoissé tal-
lainen visuaalinen ilmaisu korostuu, miké korostaa groteskin merkitystd oppilaiden
keskindisessdé kommunikaatiossa. Samalla se osoittaa oppilaiden kokevan, ettei
groteskilla leikittely sovi koulun viralliseen visuaaliseen ilmeeseen vaan kuva-
taidetunnilla tulee tuottaa mieluummin “tosissaan” tehtyji, "vakavammin” otetta-
via kuvia.

462 Laine 2000, 110, ks. myds sivujen 107-144 kuvat (emt).
463 Ylimartimo 1998, 42, 44-46. Ylimartimo tarkastelee viitoskirjassaan groteski-kisitteen ja nonsensen
vilisid yhteyksid. Nonsense-kirjallisuudessa leikitellddn sanoilla ja nimilld seké sekoitetaan elollista ja

elotonta. Nonsensen yhteydessa groteski toimii koomisen esittimisen vilineeni. (Emt.)
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Kuvien tihea kerronnallisuus

Tarinaa seuraava kuva voi kertoa jatkoa kirjoitetuille tapahtumille. Tallainen ku-
va muistuttaa sarjakuvan syntagmaattisuutta. Kuva jatkaa tarinaa ajallisesti. Tari-
nassa 46p kerronnallinen liioittelu ilmenee oppilaan kuvasta saamana suurellisena
palkintona, jonka kidytté paljastuu kuvassa, joka on erddnlainen viimeinen sarja-
kuvaruutu (ks. kuva 90).

Kuva 90. \
Tarinan
46p kuva.

.
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Téssd tarkoin rakennetussa lintuperspektiivikuvassa poika, joka on saanut
tekemistdan kuvasta 5 000 000 euroa, on kaupassa ostamassa halpoja tikkukara-
melleja koko rahan edesta. Kuvan tekija kiertad arvotaiteen kuvaamisen siirtymalld
loppukohtaukseen. Yhdessd kirjoitus ja kuva parodioivat seki taiteen arvoa kuin
kuluttamista. Mikko toimii yhtd dlyttomasti kuin mestari, joka maksoi tyostd val-
tavasti. Kuvassa nostetaan esiin tarinan loppuepisodi, mikéd tekee siitd uudella
tavalla merkityksellisen. Ylimartimon mukaan tillaista kuvaa voidaan kutsua mer-
kitykselliseksi kuvaksi«. Korostamalla tiettyd kddnnekohtaa kuva muuttaa tarinan

46p viime metreilléd tdydellisen parodioivaksi.

...........................................................................................

464  Ylimartimo 1998, 58, ks. myos kuvan 22 analyysi (emt).
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Tarinan ja kuvan vilisen suhteen kerronnassa voi tulkita toisinkin. Voihan ol-
la, ettd kuva toimii itseddn toteuttavana ennusteena tarinassa. Mikko on voinut
kuvallaan ironisoida kuluttamisen mielettomyyttd. Tédtd myos nykytaide saattaa
tehdi; kritisoida yhteiskunnallisia ilmi6ita. Jos kuva tulkitaan tarinassa kerrotuksi
kuvaksi, se ankkuroituu jo kerrottuun tarinakaareen, toisin kuin silloin, jos tulki-
taan kuvan vuorottelevan, jatkavan tarinaa. Ankkuroituvana kuvana tarinan voisi
ymmartdd niin, ettd kuvan ironia vakuuttaa Mestarin niin, ettd timé on valmis
maksamaan siitd juuri saman summan, kuin miti oppilaan kuvassakin mainitaan.
Taidemaailmahan on tunnettu taidesijoituksista, jossa kuuluisasta teoksesta mak-
setaan haimmentdvan suuria summia. Maallikolle sen sijaan Albert Edelfeltin 6ljy-
virimaalauksesta ja katsojan esteettisistd ihanteista kauas sijoittuva taideteos, joka
otetaan taiteen asiantuntijoiden parissa vakavasti ja arvotetaan pilviin, voi néyttdy-
tyd katsojan pilkkana.

Kuvasta tulee mieleen my®ds iltapdivilehden jymyuutinen. Katsojasta tehddin
erddnlainen todistaja. Hdn tarkkailee kuvaa lintuperspektiivistd kuin valvontaka-
merasta. Koska kuvan tarkkailupiste on sen ulkopuolella, kyseessd on ulkoinen fo-
kalisaatio.
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Kuva 91.
Tarinan
45p kuva.

Kuva 92.
Tarinan
58p kuva.
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Moni aineiston kuva tarjoaa useamman katsomisjirjestykseen liittyvin oh-
jeen henkiléhahmojen ja katsojan nidkokulmasta, fokalisoijasta. Fokalisoija katsoo
ja kokee tapahtumaa tai kerrottua joko kuvan ulkopuolella tai sisédlld. Useassa ku-
vassa oppilas on todistajan tavoin piirtanyt kuvan, jossa kirjoitelman fiktiivinen kuva
on ikddn kuin pulpetilla. Kuvan ulkoinen fokalisaatio on fiktiivisen kuvan tekijin
seldn takana. Kuva kuvassa, piirros tai maalaus pulpetilla, rajaa sen katsojat fyy-
siseltd vaikuttavaan tarkkailupisteeseen.

Ulkoinen fokalisaatio antaa kenties paremmin luvan vyoryttdd kuvaan kaik-
kea koulutunnille epdsopivaksi koettua. Tarinan 45p kuvaan (ks. kuva 91 ja tarina
s. 237) on piirretty splatter-elokuvien périsevd moottorisaha ja pirun siivuttama
Jeesus-hahmo murenevine sidekehineen. Poydilld olevaa kuvaa ymparoivit fiktii-
visten oppilaiden osoittelevat kiddet, jotka toimivat sekd ulkoisena ettd sisdisend
fokalisaationa. Ennen kaikkea kddet muodostavat sosiaalisesti latautuneen tilan-
teen, jossa katsojan lisiksi my6s muut oppilaat todistavat katsomistapahtumaa.
Kuvan katsojan tai tekijan kohdalle késid ei ole piirretty, mika lisdd ulkoista foka-
lisaatiota. Katsojalle jétetty tila antaa mahdollisuuden asemoida katsoja eri tavoin,
esimerkiksi oppilasjoukkoon kuuluvaksi kuvan tekijéksi. Tyhjé tila kutsuu arvioi-
maan kuvaa, haastaa ottamaan kantaa ja vastaamaan fiktiivisten oppilaiden kollek-
tiiviselta ndyttaytyvaan kritiikkiin.

Fokalisaatio lisad kuvan kerronnallisuutta. Ulkoisella fokalisaatiolla, kuten
piirtdjin késien lasnéololla, oppilas tuo myds performatiivisuutta kuvaan. Vastaava
fokalisaatiohan tapahtuu myos kirjoitetun tarinan suhteen: kirjoittaja tarkkailee
henkilohahmoja tarinan ulkopuolelta ja ottaa tapahtumaan jonkun kannan.

Tarinoihin 45p ja 44p liittyvissd kuvissa on lihes samanlainen sommitte-
luratkaisu. Molemmat tekijat ovat piirtineet nakymin pdyddn pinnasta, jossa
kuvan viereen on jdtetty kyné ja kumi. Aineistokuvissa vastaavia keinoja kéytetdan
enemmankin. Joihinkin kuviin on piirretty esimerkiksi penaali, my6s kuvitteel-
lisen oppilaan signeeraus on tyypillistd. Tarinan 44p kuva (ks. kuva 18) on nimetty
“Marenki Kilpisen” tekemiéksi, mika lisda illustratiivista sidettd tarinaan. Eleelld
oppilas myos etddnnyttad itsensd tarinasta, toiseuttaa kuvan tekijan. Oppilas to-
distelee, ettd kuva on jonkun muun tekemd, esittid Marenki Kilpisen roolin ja
katsoo kuvaa Marenki Kilpisen silmin. Yksityiskohtien fokalisaatiolla vahvistetaan
kerronnan viittaamista fiktiivisen maailman koulutilanteeseen.

Esimerkiksi tarinaan 58p, jossa Teemu kamppasi open ja hin lensi ikkunan ldpi
mutalammikkoon, liittyvissd kuvassa (ks. kuva 92) on seki sisdinen ettd ulkoinen
fokalisaatio: opettajaa ja todistajajoukkoa ikkunassa voi kuin katsoa koulun pihalta
kisin seisoen vastapditd tapahtumaa. Sisdinen fokalisaatio kddntda katseen linjan
oppilaiden tuijotuksen mukaisesti kohti opettajaa. Vastaava fokalisaatio syntyy es-
imerkiksi kidelld osoittelusta kuvassa. Kuvaan 99p (ks. kuva 61) piirretty poika huu-
taa "Tuolla” ja osoittaa sormellaan pahanteossa olevaa poikaa, joka piirtdd liitu-
taululle naisen sukupuolielintd kuvaavaa merkkid. Tapahtuman ytimessd on sopi-
maton ja kaikkien ndhtéville piirretty kuva-aihe. Sisdinen fokalisaatio esittelee
oppilaan, joka tarjoaa katsojalle reaktiomallin. Alter egon tavoin kuvan op-
pilas normittaa kdyttaytymistd ja moralisoi tapahtumia tai antaa luvan nauraa, ir-
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vailla, myo6tdeldd, ihmetelld. Fokalisointia hyddynnetdén eritoten tabuissa, rumissa,
vastenmielisissd ja jarkyttdvissid kuvissa. My0s tarinan sisdinen fokalisaatio toimii
siten, ettd tapahtumat kerrotaan henkilohahmon nékékulmasta. Sanallisen kerron-
nan tabuja ja vaikeasti ratkaistavia tilanteita voi puolestaan hdivyttda varjoilulla,
kertomatta jattamiselld.

Tarinapaperiin 100p tokétyn reidn voi tulkita kuoleman symboliksi (ks. kuva
81). Ajatusleikkinid, mitd tapahtuu, jos tarkkailen kiddessdni olevan paperin luodin-
reikdd todistusaineistona? Konnotaation seurauksena tarinapaperistakin tulee
kuva, johon kohdistuu ulkoinen fokalisaatio. Fiktiivinen tappaja on samassa luok-
katilassa.

Varman paille viivoittimella ja kumilla

Kuvataideopetus on parhaimmillaan epdonnistumisen ja riskien ottamisen peda-
gogiikkaa's. Tutkimukseni kuva-aineistossa on useita toitd, joissa oppilas tuntuu
sen sijaan vilttdvin epdonnistumista ja riskeja. Kuvallista ilmaisua on pyritty
hallitsemaan visuaalisin keinoin: viivoittimen, kumin ja kuvaskeemojen eli ku-
vakaavojen kaytolla. Silmiin pistavdd on viivoittimen kdyton runsaus. Yli kol-
masosassa aineiston kuvista on selkedn tunnistettavasti kaytetty suoraa viivoi-
tinta, harppia tai muuta symmetristd muotoa kdden kontrollin apuna ja turvana.
Monessa kuvassa hahmotteluviivat peittyvit vahvempien piirrin- tai maalaus-
jalkien alle tai prosessin jdljet on hiivytetty kumilla, jolloin kyndn jilked kont-
rolloivien apuvilineiden kayttod ei voi selkedsti havaita. Silti kummassakaan ai-
neistonkeruukoulussa kuvataideopettajat eivit suosi viivoittimien eivitkda kumien
kayttod. Toinen opettajista kertoi, ettd hdnelld on tapana hukata ne. Tiettyjen
vilineiden poissaolo on aineistokoulujen opettajien tietoista karsintaa.

Koska aineistonkeruutilanteessa oppilaat mielsivit, ettei tuotettuja kertomuk-
sia ja kuvia arvioida minkéddn kuvallisen tavoitteen mukaisesti, mietinkin, oliko
tdmd syy viivoittimen runsaaseen kayttoon ja epdonnistuneina pidettyjen jilkien
kumittamiseen. Useimmat kuvataideopettajat vieroksuvat viivoitinta ja kumia ja
haluavat oppilaiden luottavan kdsivaraiseen piirtimiseen, korjaavine liikkeineen.
Aineistonkeruutilanteessa oppilas sai kayttdd apuvilineitd ilman késivaraisen il-
maisun vaatimusta.

Viivoittimella kontrolloitu ja vapaalla kidelld piirretty viiva vuorottelevat.

secses
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465 Laitisen tutkimuksessa lukiolaisten taidekisityksessd korostuvat yksilollisten ja persoonallisten
ratkaisujen arvostaminen. Hyva kuvataidetunti tarjoaa oman kuvailmaisun kokeiluille ja etsimiselle puit-
teet. (Laitinen 2003, 183, 193.) Vaikka seitsemisluokkalaisten taidekésitys on samankaltainen, he myés
ihailevat hallittua kuvan kaavaa. Siksi he néyttaytyvit jo itsenaisempiin lukiolaisiin verrattuna epavarmem-
pina kuvan tekijoina.
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Monessa kuvassa viivoitinta on kdytetty tehostavana kuvailmaisun lisiné, esimer-
kiksi luomaan tilailluusiota. Kolmiulotteisen tilan piirtdmistd ja aksiometrisen
perspektiivin kiyttod on mahdollisesti harjoiteltu, ja opittua on sovellettu aineis-
toteh-tdvddn. Suurimmassa osassa kuvia viivoittimen kdyttd antaa vaikutelman
kontrollin tarpeesta, siitd ettei nuori luota omaan ilmaisuun ja kitensd varmuuteen
vetdd vapaata viivaa*s.

Kumin kaytté on tyypillistd, sitd esiintyy hieman yli kolmasosassa aineistoa.
Koska kumittamisen jéljet eivit ole aina havaittavia, ei kumin kiyton osuutta aineis-
tossa voi tasmallisesti arvioida. Vaikka kumilla voi saada aikaan visuaalisia efektejd
aineistossa, kumia on kiytetty lihes poikkeuksetta jo piirretyn viivan pyyhkimis-
een. Kumittamisen kautta tyostetty ja viimeistelty tyo kertoo tavoitteesta poistaa
turha ja joukkoon kuulumaton lopullisesta kuvasta. Loppuunsaattamisen ja kuvail-
maisussa onnistumisen halu on samalla osoitus kuvallisen oppimistilanteen hal-
litsemisen tarpeesta.

Viivoitin ja kumi latautuvat koulunkéyntiin ja oppimiseen liitettévilld merki-
tyksilld. Oppiminen ja kontrolli vuorottelevat ndiden apuvilineiden kaytossd. Kuva-
aineistoni valossa viivoitin ja kumi kuuluvat vahvasti murrosikiisten kuvan teke-
miseen, vaikka kiytinnossd kuvataideopettaja kannustaakin oppilasta vapaaseen
viivaan ja kumin vélttimiseen. Viivoittimen ja kumin kéytt6a tarkasteltaessa op-
pilaiden kuvat ja tarinat poikkeavat kuitenkin toisistaan. Vaikka kuva-aineistossa on
kaytetty runsaasti viivoitinta, sen kiyttod ei mainita yhdessikddn tarinassa. Jiljen
pois pyyhkiminen mainitaan kolmessa tarinassa, joissa paahenkild esittaa toiselle op-
pilaalle, etta tama pyyhkisi ei-toivotun elementin kuvasta:

...Maija katsoo kauhuissaan ja yrittdd, ettd luokkatoveri
pyyhkisi nimen pois. Kun luokkatoveri ei tottele, Maija
kertoo asiasta opettajalle... (63t)

... Mikko tiesi ettei opettaja pitdnyt semmoisista toistd kuin
hénen luokkatoverinsa oli tehnyt. Mikko kuiskasi luokka-
toverilleen, ettd pyyhkisi tyonsd pois, mutta luokkatoveri ei
kuullut, koska hdnelli oli korvalappustereot korvilla... (75p)

Normittavasti katsoen pois pyyhkivilld kumilla voidaan poistaa kouluun sopi-
maton ajhe. Estetisoivasti katsoen kumi poistaa sen, mitd oppilas ei mielestadn ole
osannut tehda riittavan hyvin. Kumi liittyy tunnepitoiseen katseeseen silloin, kun
tyOssd on kuvattuna jotain, miké koskettaa katsojan minuutta.

Kumin kaytto tekstipaperin yhteydessd osoittaa myds, mitd oppilas hyviksyy
osaksi virallisen koulun mukaista tehtévin toteutusta. Kirjallisessa tekstissd kumil-

Seeesecesecetesttetttetsnetsectsectsectsectsectsesssesssesssetssctsecssectsecssesssestsenns
466  Ks. my6s Davis 1997, 51. "Kirjaimellisessa vaiheessa” (literal stage) lapsi ottaa avukseen viivaimet ja

kumit toiveenaan tarkkuuden saavuttaminen (emt).
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la voi pyyhkia pois ja yli suttaamalla osoittaa sen, miti ei haluta osaksi kertomusta.
Tarinapapereissa on luonnospiirroksia ja merkkejd, joita oppilas on saattanut sen-
suroida. Tapa kumittaa tai sutata kertoo, missd maérin jéljen on haluttu héipyvin
kokonaan ja missd mairin sen on annettu jaddd nakyviksi. Osa yli sutatuista tai
pois pyyhityistd jaljistd on haluttu peittda tarmokkaalla kynin tai kumin hankaa-
misella, osa jiljistd on jétetty havaittavaksi.

Oppilaan tarve sensuroida ja kontrolloida tyoskentelyn aikana tuottamiaan
jalkia kertoo oppilaan tavasta tyostdd tekstiddn ja kuvaansa sekd tehdd madratie-
toisia esteettis-kirjallisia valintoja. Ne osoittavat myds, miten oppilas prosessoi
sosiaalisia suhteitaan, tunteitaan, sallittua ja kielletty4, toivottua ja ei-toivottua, hyvaa
ja huonoa. Aineistossa on yli sutattuja, selkedsti luettavia teksteji. Ne antavat hil-
jaisia signaaleja siitd, mitd oppilas ei ole halunnut tuoda esiin virallisena suori-
tuksenaan, mutta mikd hanté kiinnostaa, vaivaa, minké héan kokee tabuksi ja milld
hén leikittelee. Esimerkiksi yhdestd tarinapaperista on kumitettu pois syddn ja
nimikirjaimet, toisessa hdvyttomid sanoja on sensuroitu. Erddstd tarinapaperis-
ta voi lukea puolihuolimattomasti kumilla yli sutatun, vahvasti tunnelatautuneen
tarinan, jota seuraa aineiston virallinen, tunnelataukseltaan lievempi versio.

Térvelyé ja kuvan koskemattomuutta

Aineiston valossa nayttdisi, ettd kuva on oppilaille merkityksellinen. Yhteenkddn
kuvaan ei ole jétetty ilmeisen nakyviksi kuvantekoprosessissa hylattyjd kuvallisia
elementtejd, vaan kuva on haluttu siistid esimerkiksi kumittamalla ylimédariisind
koetut hahmottelujéljet pois. Vaikka aineiston tarinoissa kuvaillaan turhauman
hetkid, kun kuva ei tdytd oppilaan esteettisid odotuksia, tai kun henkilokohtai-
set tunteet kuohahtavat oman tai toisen oppilaan kuvan vuoksi, aineistossa on
vain yksi ylisutattu kuva (ks. kuva 93). Ele on tarkoin harkittu, silld se on teks-
tin illustraatio. Kerronnassa toteutuu ekfrasis, tarinan verbaalin representaation
visuaalinen representaatio. Suttaus noudattelee Kkirjaimellisesti tarinaa: ...huo-
maan kuinka tyoh[d]n on aluksi tehty hienosti, kunnes huomaan sen pddlle
sutatut jdljet...(5t). Tarina kuuluu tunnepitoisen katseen kategoriaan. Sotkemalla
tarinan henkilohahmo ilmaisee ristiriitaisia tunteitaan ja antaa pahalle ololleen
ndkyvin muodon.

Siind missd kumittaminen viestii prosessin jatkumisesta ja halusta viimeis-
telld tyotd, suttaaminen ja repiminen ndyttaytyvdt aggressiivisina turhautumisen
eleind. Aineistossani on useampi tarina, jossa pdahenkild tirvelee oman kuvansa
tunnekuohun vallassa. Sutatessa ja repiessd oman oppimistilanteen hallinta mene-
tetddn, turhauma purkautuu ulos. Silti yksikddn aineiston tuottaneista oppilaista ei
tarvellyt omaa kuvapaperiaan, vaikka tekstissd kuvailtu aggressiivisuus olisi mah-
dollistanut sen. Teksteissd kuvaillut aggressiiviset eleet oppilasty6td kohtaan ovat
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ristiriidassa kuva-aineiston siistien kuvien kanssa. Tama kertoo oivallisesti fiktii-
visen kirjoittamisen mahdollisuuksista kisitelld sitd, mitd konkreettisesti ei halua
tai uskalla tehdé tai mitd oppilas kuvataidetuntiin liittyvissd tapahtumissa pelka.
Fiktio ei silti ndyta sallivan oppilaalle sellaista kuvan konkreettista kohtelua, joka
koetaan koulun arjessa kielteiseksi toiminnaksi. Kuvataidetunnilla oppilas suorittaa
kuvallisen tehtdvin loppuun omaksumiensa kéytantdjen mukaisesti.

Sen sijaan tekstipaperia on hyddynnetty monin tavoin. Tekstipaperi, mukaan
lukien sen kdantopuoli, ndyttda toimivan varsinaisen kuvan ulkopuolisena vapaana
luonnostelutilana. Se mahdollistaa yhtilailla harkitut luonnokset, reippaat ylisut-
taamiset kuin kokeellisemmat, kuvalliset irrottelut (ks. kuvat 94 ja 95). Siksi pape-
rin kuvallis-sanalliset reunahuomautukset kuten XXX-merkit ja kuva-aihiot ovat
kiinnostavia. Niihin latautuu oppilaiden omaehtoisen sosiaalisen viestinndn mer-
kityksié tuntitilanteessa.
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Tdmin valossa itse kuva on ldhes pyhd. Oppilas nédyttdd kunnioittavan itse
tekemadénsd ja toisen tekemid kuvaa. Oppilaan ty6 on pala hdnen minuuttaan. Itse
tehtyyn kuvaan on vain itselld oikeus kajota. Tarinat ja kuvat antavat mahdollisuu-
den kisitelld kuvaan liittyvad henkilokohtaista tilaa. Pieni teko, esimerkiksi yhden
tyon reunaan himmedsti kirjoitettu “Saazana’, kommentoi kuvan virallisuutta ja
koskemattomuutta vastaan. Tekstipaperin késialaan verrattuna ”Saazana” vaikut-
taa toisen oppilaan kirjoittamalta, jolloin paperille on kuin hiivitty takaovesta,
leikkimielisesti koulun hyviksyttivaa kielenkdyttod tai luokkatoverin omaa tilaa
uhmaten. Kuitenkin kuvan tuhoamista kisittelevien tarinoiden runsaus osoittaa
koskemattomuuteen liittyvan normin vahvuuden.

Kehyskertomus asettaa oppilaan miettimaén tilannetta, joka pakottaa reagoi-
maan kuvaan. Oppilaiden tarinoissa kuvan fyysisen koskemattomuuden loukkaus,
tuhoaminen, selitetddn. Tarinoiden perustelut kielivit murrosikéisen epdvarmuu-
desta suhteessa omaan osaamiseen tai sisdisestd tunnemyrskystd, joka purkautuu
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ulos kuvan tarvelemisend. Tarinoissa kuvan tuhoamiseleet voivat kohdistua kerto-
muksen pddhenkilon omaan tyohon tai tyypillisesti kateuden tunteen seurauksena
toisen oppilaan tychon.

Ty6n tuhoaminen on yleinen mainita aineiston tarinoissa. Merkittavdd on,
kuka tyon tirvelee. Yleensd se on tarinan oppilas, vain kolmessa tarinassa maini-
taan aikuinen, jolloin opettaja kdskee heittdmddn tyon roskiin, tai ottamaan (oppi-
laalta) tyon kovin ottein, tai sitten rehtori repii kuvan.

Joissakin tarinoissa mainitaan useampi tyén tuhoamisen tapa. Repiminen
mainitaan seitsemdéssi tarinassa (esim. 24p, 30t, 108t), suttaaminen kolmessa, virien
levittdminen yhdessé, pilaaminen yhdessd, sabotoiminen yhdessd, silppuriin lait-
taminen yhdessd (23p), maalin kaataminen tyon paélle yhdessd, rypistiminen yh-
dessd ja polttaminen yhdessi tarinassa. Roskakoriin heittdminen mainitaan viidessé
tarinassa. Lisdksi seitseméssd tarinassa mainitaan tyon varastaminen.

Tyon tuhoamiseleiden voimakkuusaste vaihtelee kuvaan latautuneiden tun-
teiden mukaisesti. Tytt6ihin verrattuna pojat sévyttavit tarinoidensa aggressiivisia
tunnereaktioita huumorilla. Esimerkiksi tarinassa 24p (ks. s. 172) luokkatoverin
luova oivallus on padhenkildlle liikaa.

Tarinoissa 82t ja 86t tekija hajottaa tunnekuohun vallassa tyonsi palasiksi. Sen
sijaan tarinassa 9p (ks. s. 166) kuvan heittiminen roskakoriin tapahtuu vihaeleises-
ti. Oppilaan esteettiset ihanteet alittavaa, epdonnistunutta ty6td ei haluta séilyttad
osana itsed vaan tehddan uusi tyo.

Jos tyoté tarvellddn, normittavasti katsoen teko on moraaliton ja siitd pitdd
rangaista. Estetisoivasti katsoen tyon tédrvely liittyy esteettiseen osaamiseen. Jos
tekijé itse tuhoaa tyotddn, hin ilmentdd eleellddn kuvallisen epdonnistumisen tun-
teitaan. Jos joku toinen tuhoaa tyon, kertoo se tirvelijin kateudesta toisen osaa-
mista kohtaan. Henkilokohtaisten tunteiden kautta katsoen tuhoaminen ilmentda
sosiaalisiin suhteisiin liittyvien tunteiden ilmaisua. Tuhoavasti katsoen ty6n hi-
vittdmiseen liittyy anarkiaa ja kaaosta. Tuhoamistapahtumasta ei palata hallit-
tuun tilaan, jossa oppimistapahtuma voi taas jatkua. Térvelty tyd muuttuu liaksi,
jatteeksi. Kumin avulla pyritddn jatkamaan tyostimistd ja viimeisteleméddn kuvaa,
mutta suttaamalla, repimallé ja roskakoriin heittdmalld kuvantekoprosessi paittyy
ja tarinassa siirrytddn loppuhuipennukseen, rangaistukseen.

Oppilaat ndyttavit pohtivan, kuinka kéy jos toisen tyohon koskee. Kateel-
linen térvelija saa suurimmassa osassa kertomuksia rangaistuksen. Sen sijaan sil-
loin, kun kuva koskettaa oppilaan minuutta, aggressiiviset eleet néyttaytyvit oikeu-
tettuina. Murrosikdinen kirjoittaja ei tdlloin edes pohdi, onko loukatun henkil-
hahmon toiminta rangaistavaa tai miltd kuvan tekijastd mahtaa tuntua. Niissd ta-
rinoissa opettaja loistaa poissaolollaan, fokalisaatio on loukatussa ja timén kostos-

sa:
Mikko ryntdd luokkatoverinsa luo ja suttaa hédnen tyons.
Mikko kihisee vihasta. Kaveri oli piirtinyt pilakuvan
Mikosta essu pddlld...(17t)
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Taas kerran on poika todistanut olevansa hetero. Naismaisen essun pukemi-
nen Mikon pdille ylittda sietokynnyksen, tille ei voi endd nauraa. Koska oppilas ei
halua olla osa toisen ty6td, joka loukkaa, itsen poistaminen kuvasta ilman neuvot-
teluja on sallittua. Teko ilmentdéd paahenkilon vaatimusta suojella omaa identiteet-
tiddn ja oikeutusta purkaa loukatuksi tulemisen tunteita. Samalla tarina osoittaa
kuvaneuvottelun mahdollisuuksia pelata sosiaalisia peleja.
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HAASTAVA JA TURVALLINEN KUVATAIDETUNTITOIMINTA

Tutkimukseni paattava luku on kokoava katsaus, jossa tiivistdn tarinoiden ja ku-
vien viestit, pohdin oppilaan identiteettid aineiston paljastamien ihmis- ja taide-
kdsitysten kautta, késittelen kdyttamieni aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien
heikkouksia ja vahvuuksia, sekd hahmottelen tutkimukseni antia kuvataideope-
tukselle.

7.1 Tarinat ja kuvat oppilaan identiteettityon vilineini

Oppilaiden modernistinen taidekasitys ja visuaaliset skeemat

Tutkimuksessani olen tarkastellut seitsemésluokkalaisten tapoja hahmottaa es-
teettisid ja eettisid rajantekoja koulun sosiaalisessa tilassa. Tutkimusaineistonani
ovat toimineet oppilaiden sanalliset ja visuaaliset representaatiot, jotka on keritty
heiddn kuvataidetuntiensa aikana. Olen tarkastellut oppilaan kokemusmaailmaa
tastd kontekstista kdsin. Kysymykseni ovat jakautuneet kolmeen ryhméin, joi-
den kautta pohdin kuvataideopetuksen normeja, kuvataidetuntia sosiaalisena
tilana, ja visuaalisen kulttuurin ilmenemistd oppilaiden kuvataidetuntitoiminnassa
ja heidén kasityksissdan.

Kolme ryhmaa liittyy kiintedsti toisiinsa. Esimerkiksi oppilaiden kasitykset
taidemaailmasta kietoutuvat heiddn kasityksiinsd kuvataideopetuksen tavoitteista
ja ihannekuvista. Toisin sanoen vastaamalla tutkimuskysymyksistini ensimmai-
seen, millaisia kdsityksid oppilailla on koulun kuvataideopetuksessa mahdollises-
ta ja hyviksyttivistd kuvasta, vastaan myos osittain tutkimuskysymyksistani vii-
meiseen, millaisia kdsityksid oppilailla on taidemaailmasta.

Erds mielenkiintoisimmista vditostutkimukseni tuloksista on timdn pdivdn
koululaisten modernistisen taidekdsityksen hallitsevuus. Se todentaa kiinnosta-
vasti Andreas Huyssenin esittdman viitteen 1990-luvun kiihkeédssd postmodernis-
mikeskustelussa. Huyssenin mukaan modernismi ei suinkaan ole havinnyt jalki-
modernista yhteiskunnasta vaan on vain siirtynyt taidemaailmasta arkisempien
kaytantojen pariin.*”
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Modernistisen taiteen tietyt ilmentymét nayttavit olevan nuorten tunnistet-
tavissa. Nakisin oppilaiden modernistisen taidekisityksen taustaksi oppilaalle mer-
kittdvien aikuisten taidekisitykset. Kodin ja vapaa-ajan piirin lisiksi kasvatus- ja
opetusinstituutioiden aikuiset: varhaiskasvattajat*®®, alakoulun luokanopettajat ja
ylakoulun aineenopettajat siirtdvit arvojaan ja nikemyksidén lapsiin ja nuoriin. Ai-
kuisten taidekdsitykset ja koulutus heijastuvat oppisisiltéihin ja opettamisen ta-
poihin; muun muassa taidekasvattaja Sinikka Rusanen on viitostutkimuksessaan
kuvannut, miten hén sai ’itsensd kiinni’ modernististen ja korkeakulttuuristen
arvojen siirtdmisestd lastentarhanopettajiksi opiskelevien opetustilanteessa*®. Kou-
lulaitos uudistuu hitaasti, ja modernin taidemaailman ihanteet tuntuvat juurtuneen
syville koulun arkeen.

Oppilaat kietovat tunteita tarinoissa ilmenevdan modernistisen taidekasityk-
sen kuvauksiin. Romanttis-individualistinen taiteilijakdsitys on osa modernistis-
ta taidekisitystd. Oppilaiden tarinoissa todellinen taiteilijasielu on individualisti,
joka uskaltaa erottautua joukosta ja kulkea omia polkujaan. Kertojat toistavat ja
mukailevat suuria kertomuksia, taiteen mestarin arvonimi jaetaan harvoille ja va-
lituille. Tarinoissa taidokas oppilas luo uutta ja ihmeellistd kuin tyhjistd, miké pal-
jastaa seitsemésluokkalaisten oletuksia taiteen myyttisyydestd. He kisittavit tai-
teen mystisend, dramaattisena, jopa yliluonnollisena ilmiona. Tarinoissa taide-
maailmaan pédsee vain harva ja oikeastaan vain jonkin erityisen tapahtumaketjun
kautta.

Tarinoissa toistuva keskeinen henkilohahmo on huippuoppilas, jonka taidok-
kuus hiikdisee muut oppilaat, herdttda ihailua ja kateutta sekd valloittaa opettajan.
Romanttista neropuhetta siivitetddn tarinoissa parhailla kouluarvosanoilla. Hui-
pulle padsevi oppilas on myds erddnlainen julkinen menestyjdikoni. Kapitalistisiin
kaytantoihin viitaten raha ratkaisee maailmassa menestymisen: oppilas voi voittaa
teoksellaan viisi miljoonaa euroa. Hahmoon kilpistyy linsimaisen yhteiskunnan
kilpailullinen luonne. Tavoitteellinen suorittamiskulttuuri ohjaa oppilaita tulok-
sellisuuteen. Kouluinstituutio oppilasta arvioivana laitoksena on osin ristiriitainen
kuvataidekasvatuksen tavoitteiden kanssa, ja kuvataideoppiaineen numeroarvioin-
nista, sen tarpeellisuudesta ja arvosteluperusteista onkin kéyty alalla poleemisia
keskusteluja. Oppilaiden tarinat ja kuvat osoittavat, miten jatkuva yksilollisen suo-
riutumisen arviointi tukee modernistista taidekasitysté ja siten yhdistdd modernin
taidemaailman jialkimoderniin kouluun.

Eldytymismenetelmaille luonteenomaisesti aineisto nostaa esiin kulttuurisia
stereotypioita. Aineistotarinoissani kaksi toistuvaa tyyppiesimerkkid tiivistavit seit-

468  Rusanen havaitsi tutkimuksessaan lastentarhanopettajiksi opiskelevien korostavan nikemyksissdan
akateemista, realistisen esittimisen traditiota. Han liittdd opiskelijoiden taidekasityksen taidekasvatuksen
traditioiden ndkékulmasta mimeettisyyttd korostavaan traditioon. (Rusanen 2007, 156-157; ks. Efland
1999, 45-47; ks. my0s Parsons 1990, 22-23.)

469  Rusanen 2007, 201-203, 153-156, 171, 182.
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semisluokkalaisten oppilaiden nikemyksen esteettisesti, eettisesti ja sosiaalisesti
hyviksyttavista kuvasta koulussa. Thanteena on kuvata ensinnékin sentimentaali-
nen auringonlasku teknisesti taitaen ja toiseksi kuvata jotain taiteellista, yksilollista
ja ainutlaatuista. Samalla kun auringonlasku néyttaytyy minulle banaalina, opit-
tuna skeemana, oppilaat esittdvit tarinoissaan originellin kuvan vaatimuksia. Ta-
rinoiden ja kuvien vilinen ristiriita osoittaa, miten suuria osaamispaineita oppi-
laat asettavat itselleen.

Tutkimukseni osoittaa, miten modernistiseen taidekdsitykseen liittyvd voi-
makas normittavuus muodostuu koululaisille ongelmalliseksi kuvien tuottami-
sen ehdoksi. Tutkimusaineistoni keskeisiin paradokseihin kuuluu, ettd oppilaat
mitd ilmeisimmin kokevat samalla sekd tarvetta piirtdd “oikein” ettd vilttda ko-
pioimista. Tarinoissa tiettyd esittimisen konvention hallintaa pddosin ihaillaan,
mutta matkimista sen sijaan ei hyviksytd. Tamd palautuu modernistiseen taide-
kasitykseen, uniikin ja yksilollisen ilmaisun vaatimuksiin.

sa tehneen vaikuttavan ja
‘en tapahtuu?

e
croren
e\ e taaf
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Huippusuorituksista kertovien tarinoiden rinnalla rivioppilaan tavoitteena
on osata piirtdd. Tdhdn aineistotarinoissa ja -kuvissa on etsitty erilaisia ratkaisuja.
Kuten aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, valokuvarealistisuuden vaatimus
ja epdvarmuus omista taidoista kasaavat nuorelle osaamispaineita ja riittdmat-
tomyyden tunteita. Tétd vaihetta Lowenfeld kutsui nuoruusidn kriisiksi ja Read
vaiheeksi, jolloin omien taitojen tukahduttaminen alkaa. Useat oppilaat kayttivit
aineistokuvissa viivainta ja kumia vastoin aineistokoulujen kuvataideopettajien
suosimaa kaytint6d. Kun kuvailmaisun kynnys asetetaan liian korkealle, aineis-
tokuvissa turvaudutaan helposti jo hallittuihin kuvailmaisun konventioihin - ku-
va-aiheisiin, joiden teknisen toteutuksen oppilas hallitsee. Oppilailla on valmiita
ihmisten, eldinten, kasvien, talojen ja kulkuneuvojen skeemoja (ks. kuvat 96-98).
Kuvallinen kerronta aineistonkeruutilanteessa mahdollistaa oppilaalle tiettyjen
visuaalisten skeemojen hallinnan osoittamisen.

Aineistotarinat ja kuvat osoittavat, ettd muodoltaan ja sisdlloltddn kontrol-
loitu sekéd kulttuurisesti tuttu, helpohkosti toteutettavissa oleva kuva koetaan so-
siaalisessa oppituntitilanteessa riskittomaksi. Toisten reaktiot ovat suhteellisen
odotettavissa, eikd pelkoa viddrin tulkinnoista ja rankasta kritiikistd ole. Tarinois-
sa riittdvd osaaminen tuottaa tekijilleen tyydytystd ja nautintoa, onnistumisen
tuoman mielihyvén ja ilon tunteen. Koska koulussa oppilas joutuu jatkuvasti ar-
vioiduksi niin opettajan kuin luokkatovereidensa taholta, kietoutuu osaamiseen
my0s vilineellinen tavoite, palkkio osaamisesta.

Tarinoista kdy ilmi, ettd kokeilevaan ja individualistiseen ilmaisuun liitetddan
joukosta erottautumisen vaara. Poikkeavuus on riski, silld voi olla, ettei oppilas
tulekaan hyviksytyksi. Taidonndyte voi myos epdonnistua, ja oppilas saa huonoa
palautetta ja joutuu hdpedméan. Tarinan henkilohahmoja, joihin oppilas identi-
fioituu, ei haluta ajaa erakon tai uhrin rooliin vaan tapahtumat péditetdan onnel-
lisiin loppuihin. Banaalien kuvien méiri kertoo turvallisuushakuisuudesta, ei vain
toisten oppilaiden arvostelun pelosta vaan myos tarpeesta saada opettajalta posi-
tiivista tai neutraalia palautetta. Laitisen mukaan se sysdd oppilaita vilttelemdan
epdonnistumisia, jolloin oppimiseen ei mahdu luovaa uuden ja ennalta arvaamat-
toman syntymisen mahdollisuutta®”’. Kuvataideopettajan tehtdvd on antaa pa-
lautetta, joten oppilas odottaa, ettd hin sitd myos saa.

Nostaessaan esiin oppilaiden modernistisen taidekisityksen tutkimukseni
haastaa kuvataideopettajan pohtimaan omia taide- ja taidekasvatusnikemyksidén.
Oppilaiden kisitys luovuudesta ja todellisesta osaamisesta sisdsyntyisend lahjana
mukailee romanttista neromyyttid. Tama taidekisitys on ristiriidassa Vygotskyn
médrittelemén ldhikehityksen vyohykkeen, timén pdivin kokemuksellis-kon-
struktivistisen taideoppimiskdsityksen sekd behavioristisen oppimisnikemyksen
kanssa. Nédiden mukaan toistamalla ja jéljittelemélld opitaan. Kuvallisen oppimi-
sen rakennusaineina tarvitaan skeemoja ja niiden variointia. Vaikka tarinoissa yk-
silollisyys korostuukin, aineistokuvissa toistetaan ja varioidaan runsaasti opittu-
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ja kaavoja.

Sosiaalisessa tuntikommunikaatiossa oppilaat ammentavat toisiltaan vaikut-
teita. Aineistossa on havaittavissa, miten jotkin kuvien tekniset ja siséllolliset to-
teutukset toistuvat ryhmékohtaisesti. Nayttda siis siltd, ettd visuaalisten skeemo-
jen toistamisella oppilaat my6s ryhmdytyvit ja vahvistavat niitd identiteetteja.
Néen oppilaiden kuvaamilla aiheilla ja ilmaisukeinoilla olevan jopa rituaalisia mer-
kityksid*”! oman aseman ja yhteis66n kuulumisen kannalta. Tdmia havainto liit-
tyy tutkimuksessa esitettyihin, kuvataideopetuksen sosiaaliseen tilaan ja sen so-
siaalisiin suhteisiin liittyviin tutkimuskysymyksiin.

Ideaalikuviin ja omaan osaamiseen liittyvd motiivikonflikti ilmenee ai-
neiston tarinoissa ja kuvissa myos alisuoriutumisina. Esimerkiksi tikku-ukkokuvi-
en avulla oppilas voi torjua ristiriidan ja kekselidésti kiertdd mahdottomina néyt-
taytyvdt osaamis- ja suorituskriteerit. Samalla kuviin latautuu sosiaalista leikkid
ja kuvaneuvottelua. Alisuoriutuja voi tikku-ukkokuvallaan lunastaa huumorin
keinoin paikkaansa kuvantekijind ryhmassd. Tikku-ukkokuva on osallisena niil-
td osin jokaisessa tutkimuskysymysteni ryhmissd. Se edustaa kuvaa, joka olete-
tusti on riittimaton kuvataideopetuksen tavoitteiden kannalta, mutta samalla
se vilittad halutun tarinan toisille, ja kuva tulee ymmirretyksi.

Tutkimuksessani ilmenee, ettd kuvataidetunnilla tapahtuva oppilaiden
kuvaneuvottelu on tehtdvinannon mukaisia kuvia laajempi ilmi6. Tehtdvdinannon
ulkopuoliset merkinnit aineistopapereissa ovat nousseet merkittivéiksi osaksi tut-
kimustani. Pilakuvien, luonnosten ja tekstipaperin reunahuomautusten merki-
tyksellisyys kytkeytyy motiivikonfliktin purkamiseen esimerkiksi auktoriteettien
ja normien tiedostetulla tai tiedostamattomalla - mutta yhtd kaikki visuaalisesti
nikyvilld - uhmaamisella.

Aineiston tehtdvinannon ulkopuolisissa kuvissa, kuten tarinapaperien reu-
nahuomautuksissa ja luonnoksissa, sarjakuvan kieli hallitsee. Kiinnostavaa timan
péivian visuaalisen kulttuurin kannalta on se, etteivit oppilaat arvosta sitd il-
maisua, johon he ovat harjaantuneita, kuten populaarikulttuurin ainesten kiyttod
taiteellisesti arvokkaana ilmaisumuotona. Sen sijaan oppilaat korostavat hyvani
koulusuorituksena mimeettisen estetitkan*? piiriin kuuluvia kauniita ja taidok-
kaita kuvia. Tarinoissa oppilaiden kuvamaailmalle luonteenomaista sarjakuvail-
maisua ei juuri oteta virallisen koulun osaksi. Aineiston valossa sarjakuvailmaisun
merkitys nédyttdd olevan pikemminkin oppilaiden keskindisessi kommunikoin-
nissa ja roolien testaamisessa ja vahvistamisessa, vertaisryhmdidentiteetin raken-
tamisessa. Vain yhdessd tarinassa manga-henkinen, trendikkadsti itdmaisia taiste-
lulajeja kuvaava piirros ansaitsee kiitettdvan (kuva 32).

Vaikka sarjakuvan kieli katsotaan merkittdviksi osaksi nykypdivin kuva-
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taideopetusta®”, oppilaat ndyttidvit aineiston valossa kokevan, ettei timéd kuulu hi-
enostuneeseen taiteen tekemiseen ja olettavat opettajan arvostavan enemmaén per-
inteisin keinoin toteutettuja kuvia. Taulu, mieluiten &ljyvdrimaalaus, on suuren
taiteen mittari. Kuitenkin myds taidemaailmassa niin taidehistorian kuin nykytai-
teen valossa kopiointi, pastissit ja parafraasit ovat tyypillisid. Erityisesti postmoder-
nille taiteelle on luonteenomaista avoimesti lainata, muokata ja kierrittda vanhaa ja
uutta, korkeakulttuurin kuvastoa ja populaarikulttuuria.

Taidekasvattaja Brent Wilson puolustaa sarjakuvahahmojen merkitysta iden-
titeetin rakentamisen vilineend. Niiden avulla lapsi ja nuori voi symbolisesti
kasitelld vaikeuksia ja niistd selviytymistd, opetella ymmértdmaan itsed, ympéroivad
yhteiskuntaa, sen normeja ja eettisid periaatteita, sekd rakentaa tulevaisuuskuvia.
Wilson kritisoi modernistista, ekspressiivisen taideihanteen mukaista kuvataideope-
tusta, jota mm. Lowenfeld edusti.” Hén ajatteli teoriansa olevan universaali, mut-
ta samalla hin halusi muuttaa lapset ekspressionisteiksi ajan taidetyylien ja taide-
teorioiden mukaisesti. Myos Davis tarkastelee U-kéyrén avulla lasten ilmaisullisten
taitojen, erityisesti tunneilmaisun hiipumista ja palaamista. Tarkastelukulma linkit-
tyy Lowenfeldin ekspressionistisiin painotuksiin. Valokuvarealistisen kuvausta-
van ja kulttuuristen kuvamerkkien hallinnan vaatimukset pyséyttavit lapsen kuval-
lisen kehityksen kédyrian pohjalle, mutta mallissa ei huomioida, ettd nuoren kuval-
liset taidot voivat kehittyd monin eri tavoin. Oppilas voi esimerkiksi kisitelld digi-
taalisesti valokuvia ja suunnitella internetsivuja ja pelejd - tai tehda taidokasta sar-
jakuvakerrontaa.

Oppilaan asema ja roolit kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa

Tarinoissa kisitellddn runsaasti omaa roolia ja ryhmédédn kuulumista. Asenne sosi-
aalista laheisyytta kohtaan vaihtelee henkilohahmon menestyksen mukaan. Huip-
puosaajasta kertovat tarinat ovat pitkélti pintaa; taidemaailman rahaa, statuksen
médrittelyd, julkisuutta ja kouluarvosanoja. Limpimait tunteet tulevat mukaan esi-
merkiksi eldmén pienistd iloista nauttiessa, tai kun kaveruussuhteen sirot korjau-
tuvat ja ystavyys sdilyy kuvan aiheuttamasta kriisistd selviydyttyd. Tutkimuksessani
erityisesti progressiivisen kaaren kasvutarinat kisittelevit oppilaan oppituntikoke-
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473 Kuvataide-oppiaineen yhdeksi keskeiseksi sisalloksi on madritelty media ja kuvaviestintd, johon sarja-
kuva kuvakerronnan muotona kuuluu (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 237, 239).

474 Wilson on pyytanyt japanilaisia 5-7-vuotaita lapsia piirtiméén kertomuksia ja huomannut satojen
lasten lainaavan manga-hahmoa nimeltd Doraemon. Hahmo on pieni, vapaa, kekselids ja omaa erilaisia
voimia. Siten se on stimuloiva ja palkitseva. Lasten sarjakuvissa Doraemon toteuttaa symbolisesti heiddn
toiveitaan ja suunnittelee heiddn elamaénsa. Wilsonille manga nayttaytyy lasten taiteena, joka rakentaa las-
ten kdsityksid itsestd ja maailmasta syvitasolla. Lasten japanilaisille opettajille kuvat nayttaytyivat kuitenkin
statukseltaan halpana viihteena. (Wilson 1997, 85-86.)
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muksessa syntyvdd ymmadrrystd jostain asiasta ja eettisen, hyvin elimén raken-
tamista. Sosiaalisen tilan merkitys télle kasvulle on keskeinen.

Aineisto osoittaa, miten oppilaan sosiaalisen statuksen arvottaminen on lds-
ni hiljaisen tiedon kaltaisesti koulun oppimiskulttuurissa. Tarinoissa oppilasta ase-
moivat niin oppilaat kuin opettajatkin, ja kuvallisilla taidoilla on suora sosiaalinen
vaikutus. Oppilaiden viliset sosiaaliset pelit, sosiaaliset suhteet ja oppilaan henkil6-
kohtaiset ominaisuudet kietoutuvat toisiinsa. Muiden odotukset, arvostukset ja tun-
teet henkilohahmoa kohtaan tulevat ilmi reaktioissa kuvaan. Monessa tarinas-
sa palautteella on suora sosiaalinen vaikutus, joka heikentdi tai vahvistaa dialogiin
osallistuneiden oppilaiden asemaa.

Onnistuneesta kuvasta voi saada sosiaalista nostetta, epdonnistunut kuva
saattaa romuttaa oppilaan statuksen. Ryhmaisté syrjaytynyt oppilas voi tulla onnis-
tuneen kuvansa kautta positiivisessa valossa esille. Itsevarma oppilas seisoo vahvana
kyseenalaisenkin kuvallisen esityksen takana, eikd toisten kritiikki tunnu vaikut-
tavan hidneen. Palautteenannon sosiaalisten seurausten epdvarmuudesta puoles-
taan kertoo mielipideristiriitoja kisittelevi tarina, jossa palaute jitetddn antamat-
ta, ettei tekija loukkaantuisi. Reaktiot paljastavat, ketkd ovat oppilaille merkityk-
sellisid henkiloita.

Koulun tapa jédrjestdd oppilaat ryhmiin muodostaa heistéd yksikon, jonka yh-
tendisyys vaihtelee. Tarinoissa oppilasryhméd voidaan kokea kollektiivina, joka
toimii yhteisen pddmédrin nimissd ja saattaa reagoida hyvinkin homogeenisesti
asioihin. Kuuluminen yhteis66n on merkittivé itsetunnon ja itsensi arvostamisen
kannalta. Hienoimpia tarinoita ovat hetket, joissa koko luokka pysihtyy ihailemaan
tai pohtimaan jotain teosta. Jaetussa esteettisessd kokemuksessa ajankulku tuntuu
unohtuvan, miki muistuttaa flow-kokemusta. Myos yhdessd menestyminen on op-
pilaille tarkedd. Kun koko ryhmé onnistuu kuvassaan ja voittaa risteilyn, yksiloiden
viliset jannitteet tuntuvat liudentuvan jonnekin taka-alalle. T4lloin ryhmai yhdis-
tad jaettu onnentunne. Tarinoissa my0s jaetulla kateuden tunteella on yksin “kar-
vistelyyn” verrattuna positiivinen, oppimismotivaatiota kohottava vaikutus.

Tutkimukseni valossa 13-14-vuotiaat oppilaat toimivat mielellddn ryhman
mukana, osassa tutkimukseni tarinoista jopa laumasieluisesti. Ryhmé voi myds
asettua moralistiseksi tuomariksi ja jonkin asian vastustajaksi. Nayttimolle asetet-
ulta yksiloltd vaaditaan tédssé tilanteessa aikamoista henkistd kanttia. Sosiaalisilla
eleillddn ryhma voi hetkessd nostaa jonkun jalustalle tai riistdd yksilon saavutta-
man aseman. Joku ryhmin kellokas voi myds yllyttad jarjettomaéltd néyttayty-
vaian anomiaan, jossa kukaan ei endd tunnu ajattelevan itsendisesti. Ryhmin mukana
tai sitd vastaan -asetelma on kuitenkin ilmeinen. Tdmd muodostaa kiinnostavan
jannitteen individualistisen toiminnan ja ryhméana toimimisen ideaalien vilille.

Tarinat osoittavat, miten kuvataidetunnin sosiaalinen tila vaikuttaa oppilaan
oppimismotivaatioon, aktiivisuuteen ja itseluottamukseen oppimisprosesseissa,
hénen suhtautumiseensa arvioiduksi tulemisesta. Kanssaoppijoilla, ryhméhengel-
14, ilmapiirilla ja oppilaiden keskindisilld viéleilldi on merkittavd vaikutus siihen,
onko kuvataidetunti miellyttdva vai epamiellyttavd, ahdistava vai turvallinen. Op-
pilaiden tarinoista on aistittavissa, taytyyko olla varuillaan vai voiko tunnilla olla
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luottavaisin mielin taitojensa ja sosiaalisen asemansa puolesta. Mind menin hauk-
kumaan sitd tyotd tai Kaikki kehuvat tydti saavat aikaan tarinassa hyvin erilaisen
tunnelman. Keskindiset jannitteet, kilpailuasetelmat, kaverisuhteet, nokkimisjar-
jestykset ja statuksen testaamiset ryhméssd nousevat kuvallisissa prosesseissa esille
ja kietoutuvat oppilaan kuvataidetuntikokemukseen. Tarinoissa luodaan katseita,
ilkutaan, sanaillaan tai aiheutetaan toiselle konkreettista harmia lyomélld tai va-
hingoittamalla toisen kuvaa. Aidrimmilleen viedyt tarinat sosiaalisista ristiriidoista
kertovat karua kieltddan oppilaiden arkitodellisuuden kipupisteistd. Kiusaaminen
ja kateus joidenkin aineistoryhmieni tarinoissa ovat kouriintuntuvia.

Aineistossa on erilaisia tapoja, joilla oppilas hakee vahvistusta identiteetilleen
ja toiminnalleen. Seké tarinoissa ettd kuvissa liittolaisen rooli korostuu. Jonkin
asian jakaminen samaa sukupuolta olevan kaverin kanssa nayttidytyy kokemuk-
sellisesti erittdin merkittdvind. Tarinoissa joku luokkatovereista tukee padhen-
kilod, hyvéksyy hanet. Oppilaan kuvan dineen ihailu néyttiytyy joissain tarinoissa
vastavuoroisena, molempien osapuolten itsetuntoa ja -luottamusta ponkittdvana
tapahtumana. Sama ilmi6é ndkyy aineistonkeruutilanteessa: tarinoihin lisdtyissd
loppukaneeteissa, kuvissa ja aineistopapereiden reunahuomautuksissa. Kaveruk-
set ja vierustoverit vahvistavat yhteenkuuluvuuttaan ja toistensa osaamista sa-
manhenkiselld ja -kaltaisella toiminnalla.

Tarinoissa oppilaiden viliset suhteet vaihtelevat vastapelureista parhaisiin ys-
taviin ja eristettyihin oppilaisiin. Monessa tarinassa sosiaaliset suhteet kokevat
suuria muutoksia. Omaa asemaa ja valtaa ryhmaéssd myos testataan statuksessa kor-
keammalla tai matalammalla oleviin, erityisesti samaa sukupuolta edustaviin op-
pilaisiin. Tarinoissa nuoret ovat hyvin kritiikkiherkkid. Se kertoo, miten paljon
epavarmuutta nuorten vilisiin suhteisiin liittyy. Pojilla ystiavyyssuhteiden ruoti-
minen on suoraviivaisempaa, tytét pohtivat henkilosuhteiden merkitysti tarkem-
min. Tarinoissa identiteettid vahvistetaan, koetellaan ja jopa hajotetaan.

Se, etteivit oppilaat juurikaan tarttuneet mahdollisuuteen murtaa suku-
puolittuneita identiteettejd, kertoo, miten tirked elimanvaihe murrosikdisilli on
menossa oman sukupuoli-identiteetin vahvistamisessa. Tyttojen fyysinen aggres-
sio on tabu. Poika saa olla tunteikas, muttei naismainen. Itked voi vain wc:ssi.
Jos poika on huomattavan kiltti, tarinan kertoo tytto. Tytot asettavat tarinoissaan
tyton ihmissuhdety6ldiseksi. He pohtivat poikia enemmin kuvan eettisyyttd seka
tunteita ja keskustelevat. Monissa heiddn tarinoissaan péddhenkilot ovat taval-
lisia nuoria, jotka luovivat arjen ristiriidat tavanomaisin keinoin. Pojat kerto-
vat helpommin darimmdisistd menestyjistd ja havidjistd: taiteilijasankari, jolle
tarjoutuu tie menestykseen ja suuriin tekoihin, on poika. My6s luuserin rooli
lankeaa poikaoppilaalle. Vain yhden pojan tarinassa halveksittavan narrin roolia
yritetddn istuttaa tyttoon, mutta tdma ei alistu asemaansa.

Tarinoissa yksi liittolaisuuden ja oppilaiden aseman testaamisen muoto on
nauru. Se saa tarinoissa ja kuvissa hieman eri merkityksid. Yhdessd nauramisen
merkitys korostuu erityisesti aineistoon kuuluvissa kuvissa. Ne saattavat poiketa
vakavasdvyisestd tarinasta humoristisilla, leikkisilli elementeilldan. Yksi syy lie-
nee aineistokuvaa tehneen oppilaan tarve peittdd omia ilmaisullisen ja teknisen
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taidon vajavuuksiaan. Kuvan sisill6lle nauraminen vertaisryhméssd vie huomion
pois tekniikasta ja auttaa mitatéiméaan kuvan muodolliset puutteet.

Aineiston valossa ndyttdd, ettd pojille kaveruussuhteisiin liittyvien tuntei-
den kisittely on vaikeaa. Peittddkseen epdvarmuuden ja tunteilun pojat turvau-
tuvat huumoriin. Tarinat, kuvat ja tarinapaperien reunahuomautukset avautuvat
tulkinnasta riippuen koomiseen, vapautuneeseen nauruun tai piilotettuun kipuun,
joka tuntuu kitkevdn sisddnsd eritoten pelkoa tulla syrjdytetyksi ryhmaisté. Jois-
takin tarinoista onkin vaikea pditelld, pddttyyko komiikkaa, parodiointia tai
ivaa sisdltavé tarinakaari onnellisesti vai traagisesti.

Monessa tarinassa puhutaan pilakuvista; sellaisia ovat myds useat aineisto-
kuvat. Kuten naurukin, pilakuvien merkitykset vaihtelevat kirjoitetussa ja kuval-
lisessa esityksessd. Huvittamisen merkityksen lisiksi katson, ettd kuvailmaisun ta-
solla monet pilakuvat tuntuvat kiertiavin tasokkaan representaation ongelman.
Mielestdni monet pilakuvat paljastavat kuvan tekijan taitojen heikon tason tai
kasityksen omasta osaamisestaan, mika johtaa alisuoriutumiseen.

Sisallollisen merkityksen kannalta katson pilakuvien kertovan my6s haavoit-
tuvasta nuoren identiteetistd. Oppilaat ovat erityisen herkkid suoraan omaan
persoonaan tai ulkonidkoon kohdistuvalle kritiikille. Pilakuvat ampuvat suoraan
kohti. Niiden tehovoima on siind, ettd niille pitdisi osata nauraa tai ainakin
ndyttdd nauravan. Nédennidisen viaton huumori kitkee kitkerdn ivan, se ver-
hoilee loukkaukset ja loukatuksi tulemisen tunteet. Kuvan vilitykselli voidaan
pelata pelejé ja olla julmia. Tarinoissa joku kiusaa toista, ja mukana saattaa nau-
raa joukko vahvistajia. Kuvalla maidritellddn, kuka on ryhméhierarkian alim-
maisin. Ivatarinat ja niihin liittyvdt kuvat kitkevit alleen kuitenkin vakavan
pohjavireen. Hyviaksytyksi tai hyldtyksi tulemisen tematiikkaan kuuluukin
monia kipeitd aineistotarinoita.

Kiusaamista ja syrjintdd kdsittelevid tarinoita on hélyttavin paljon. Tamin
yksittdisen aiheen kisittely osoittaa, ettd kiusaaminen on todellista ja kuuluu seit-
semisluokkalaisten arkielimédn. Vaikka monissa kouluissa on kehitelty erilai-
sia kiusaamista ja syrjdytymistd ehkdisevid toimenpiteitd, tavoitteita ja kdy-tan-
t6jd, kiusaamiseen puuttuminen on haastavaa. Tarinoista ja kuvista heijastuu yk-
sin jadmisen, epdonnistumisen tai kasvojen menettimisen pelko. Niin oppi-
laiden tarinat syrjitystd oppilaasta kuin ilmaisullista epdvarmuutta kisittelevit
tarinat sisaltavit saman hyviksynnin puutteen pohjavireen.

Tarinat sisdltdvdt niin suoraa kuin epésuoraa kiusaamista, fyysisen koske-
mattomuuden loukkaamista, psyykkistd vikivaltaa ja haitantekoa. Tarinoissa on
kiusaaja, apureita ja timéin kannustajia, hiljaisia hyviksyjid sekd kiusatun puo-
lustajia. Tyttojen hienovaraisemmat tavat kiusata jadviét tarinoissa opettajalta hel-
pommin huomaamatta, vain pojat ovat nakyvin aggressiivisia. Kyseessd on ryh-
miilmi6, johon ryhmin jasenet osallistuvat eri rooleissa. Huolestuttavaa tari-
noissa on, ettd oppilaiden joukossa puolustajia on vihin. Kiusattu jai yksin ilman
tukea, kun poikien ivatarinoissa kirjoittaja eldytyy kiusaajan rooliin. Minulle luki-
jana jaa tunne, ettei nuori koe empatiaa kiusattua henkilohahmoa kohtaan. Kiu-
saaja saattaa kokea vain leikkivinsd eikd vilttaimittd tiedosta voiman ja vallan
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vaarinkayttoadn. Tyttojen tarinoissa téllaista vahvat syovit heikot -mentaliteettia ei
samassa madrin ole. Pojat ndyttaytyvit aineiston valossa ryhmaltd, jossa vain tar-
vitsee selvité jotenkin.

Roolinottojen ja sosiaalisten pelien kautta oppilaat maarittelevit ja testaa-
vat omaa liikkumatilaansa ja asemaansa ryhmissd. Tarinat osoittavat, miten suuri
tarve oppilailla on kisitelld sosiaalista hyviksytyksi tulemistaan ja pelkoaan joutua
ryhmissd marginaaliin. Millainen olen muiden silmissd, mitd minulta odotetaan,
kenen kanssa toimin tietylld tavalla? Voinko toimia toisin? Kuka silloin tukisi mi-
nua ja olisi liittolaiseni? Kuten Csikszentmihalyi on todennut, yhteis66n kuu-
lumisen tunne tekee ihmisen olevaksi*®. Luokkayhteis6 on arendtilainen nayt-
taytymistila, jossa oppilaan identiteetti rakentuu suhteessa toisiin. Nuorten kes-
kindiset kayttdytymiskoodit vaikuttavat voimakkaasti siithen, millainen kasitys
oppilaalle muodostuu itsestd kuvan tekijana.

Kun kuvataidetunnin ilmapiiri on myonteinen, rento ja keskittyvd, jannit-
tdminen ja epdonnistumisen pelko vahenevit. Hyvéssd ilmapiirissd luovat kuval-
liset prosessit ja identiteettikokeilut mahdollistuvat ilman, ettd oppilaan tarvitsee
pelitd ulkopuolisuutta ja hdpedd. Kun oppimistila tarjoaa oppilaalle emotionaalis-
ta tukea, hinelle tarjoutuu monipuolisia kehittymisen mahdollisuuksia, ja hin
voi keskittyd psyykkisesti vaikeaankin oppimiseen. Merkittdvd rooli tdllaisen op-
pimistilan saavuttamiseksi on opettajalla. Opettajalle on haaste luoda oppitunnille
sellainen ilmapiiri, jossa oppilaat kokevat saavansa tyydyttavaa palautetta. Opetta-
jan tulisi tiedostaa oppitunnin sosiaalisen tilan vaikutus.

Kuvataideopettajan roolit ja kuvataideopetuksen tavoitteet
oppilaiden hahmottamina

Kaikki kolme tutkimuskysymysten ryhmad - kisitykset kuvataideopetuksen nor-
meista, sosiaalinen tila ja sosiaalinen jarjestys, sekd visuaalinen kulttuuri - pal-
jastavat erilaisia rooleja, joita tarinoissa ja kuvissa opettajalle annetaan. Katseen
kategorioiden tyypillisen opettajan voisi tiivistdd seuraavasti, samalla muistaen,
etteivit kaikki tarinat sisdlld tillaista kuvaa opettajista. Estetisoivan katseen tari-
noissa opettaja edustaa ennen kaikkea taidemaailmaa ja asiantuntijaa, joka mittaa
oppilaan kuvan arvon. Tdmad opettajakuva vastaa pitkilti kysymykseen oppilaan
taidekisityksestd. Tunnepitoisen katseen tarinat luovat kdsitystd opettajasta inhi-
millisend, oppilaista vilittdvand, empaattisena kasvattajahahmona. Opettajaan lii-
tetddn kyky ymmairtdd nuoren identiteettid laajempana ja moniulotteisempana kuin
koulun mahdollistama oppilaan identiteetti. Vastakohtana tédssi katseessa on tun-
teeton, etdinen opettaja. Normittavan katseen opettajalta odotetaan viisasta kasvat-
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tajuutta, joka perustuu sovittuihin sdant6ihin. Opettaja on yhteiskunnan ja kou-
lun arvojen edustaja. Hidn vastaa kdsitykseen toimivasta yhteiskunnasta. Hajotta-
van katseen opettajan valta murtuu, hinestd tulee muiden katseiden groteski
vadristymd. Oppilaan maailma ajautuu kaaokseen ja anarkiaan, jossa aggressio
peittdd alleen inhimillisyyden.

Aineistoni valossa oppilas on sopeutunut koulun ja kuvataidetunnin kiytin-
teisiin. Tutkimukseni tuo esiin kuitenkin oppilaiden ja opettajan tuntitavoitteiden
erilaisuuden. Seitsemasluokkalaiselle oppilaalle koulun kuvataidetunnit ovat ole-
massa tarinoiden valossa siksi, ettd opitaan hyviksi piirtdjiksi. Tarinoissa opet-
taja kdskee ja tehtdvid pitdd tehdd. Kirjoittajat eivit kuvaile, miksi jotain tehddin
ja mihin opettajan ohjeistamalla toiminnalla pyritddn. Oppilaalla ei néytd olevan
kasitystd seitsemdasluokkalaisille tarjotun kuvataideopetuksen tavoitteista ja opet-
tajan padmddristd tehtdvin laatijana, eikd myo6skddn kiinnostusta niihin. Muu-
tamassa tarinassa opettaja provosoi oppilaita tehtdvinannollaan, mutta missdan
tarinassa ei selitetd, miksi jokin tehtdvd on annettu. Jo aineiston teema nimeltd
kuvataidetunnin tai tehtdvin tavoitteiden mainitseminen osoittaa, ettei mai-
ninnan tasolta siirrytd pohtimaan, mistd opetuksessa on kyse. Tavoitekeskeisissad
tarinoissakin keskeistd on oppilaan kuvan tarkastelu suhteessa opettajan kas-
kynomaiseen tehtdavinantoon.

Koulun toiminta perustuu oppimiselle; siksi kouluinstituutio on olemassa.
Eri tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd tiedon ja taidon yhteenkuulu-
minen ei hahmotu oppilaalle. Oppilaiden kokemus siitd, mitd he oppivat kuva-
taidetunnilla, on kapea. Kuvataideopetuksen tavoitteet niyttiytyvitkin oppilaille

476 (sassa aineistotarinoista

usein vastapainona tietopainotteisille oppiaineille.
osoitetaankin, etta kuvataidetunnilla saa olla rennosti. Kokeisiin ei tarvitse lukea.
Harvassa tarinassa médritelldan, mitd padhenkilot ovat oppineet, vaikka tarinoista
on loydettavissdi monenlaisia oppimisprosesseja. Tarinoista on hahmoteltavissa
tavoitteellista, kuvataideopetuksen opetussuunnitelman mukaista tuntitoimintaa,
oivaltavaa tekemistd, teknisten taitojen harjaannuttamista ja hyvadn kuvalliseen
lopputulokseen pyrkimistd. Oppilaat eivét kuitenkaan tarinoissaan viittaa oppi-
aineen integraatiomahdollisuuksiin. Kuvallisen osaamisen alueilta ei tarinoiden
valossa muodostu siltoja, transfer-vaikutuksia muuhun osaamiseen.

Vaikka oppilaille kuvataidetunnin tavoitteet ndyttaytyvit vilineellising, opet-
tajan sanelemina tekemisen pakkoina, joissa tihdédtian onnistuneeseen kuvaan,
tarinoissa tapahtuu paljon muita tarkeitd oppimisprosesseja. Oppiminen tihkuu
esiin tarinoista eri muodoissa, vaikka oppilaat eivit ndytd kokevan niitd oppitun-
nin tavoitteiksi. Pintapuolisesti opitaan kdyttdytymédn sovittujen sdédntojen mu-
kaisesti. Padhenkil6iden moraalisia valintoja, halua testata ympériston normeja ja
eettisid periaatteita, késitelladn myos syvemmailld tasolla. Lisdksi normit ja arvot
liittyvét kuvaan. Tarinoissa opitaan tulkitsemaan kuvaa ja ymmartimédén sen vai-
kutuksia, ja siten opitaan ymmértdimidn myos toista oppilasta. Mahdollisen ja
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hyviksyttavin kuvan, kuvallisen prosessin sekd sosiaalisen toiminnan normit,
joita tarinoissa ja kuvissa hahmotellaan, ilmentévit oppilaan sisdistimaé hiljaista
tietoa oikeasta sekd vadrdstd ja esittdvit eettisyyden vaatimuksia. Ndin tarinoissa
ja kuvissa opitaan eldmdntaitoja, esteettisesti ja eettisesti mielekkddn elamanku-
lun kannalta tirkeitd prosesseja.

Kuvataideopetuksessa yksi arvioinnin ongelma lienee taiteen ja kasvatuksen
yhteensovittaminen. Tarinat ilmentévit, miten oppilaan on vaikea ymmartaa kuvien
arvottamisen kriteerejd ja ottaa vastaan kritiikkid. Mielipideristiriitoja sisaltd-
vissd tarinoissa kisitellddn vaikenemista, arvostelusta aiheutuneen pettymyksen
nielemistd, palautteesta loukkaantumista ja suuttumista. Tunnepurkauksista vilit-
tyy oppilaiden kysymys, millaista palautetta oppitunnilla voi ja tulisi antaa, niin et-
td nuori kestdd sen, saa onnistumisen kokemuksia ja ettd palaute edistaisi kuval-
listen taitojen kehittymista. Tarinoissa oppilas saattaa myos todeta toiselle kohte-
liaan ihan hieno, vaikka ei tarkoita sitd. Latteudet ja palautteen puute luetaan tois-
aalta arvosteluksi, toisaalta rehellistd ja oikeaa palautetta viltellddn. Opettajalta
palautetta on kuitenkin helpompi ottaa vastaan kuin kaverilta, silld vertaisen pa-
lautteeseen oppilas ei ndytd kykenevin ottamaan etdisyyttd tunnetasolla.

Vaikka useassa tarinassa opettajan palaute on siséllollisesti ohutta — pinta-
puolisesti toteavaa ihailua tai torua — voi tissd nahdd myds vastuullisuutta ja sen-
sitiivisyyttd oppilaiden sosiaaliset jannitteet huomioiden. Jos tarinoissa vertaispa-
laute on asiatonta ja vahittelevad, kuvataideopettaja auttaa nuorta sdilyttimédan
kasvonsa. Kiinnostavaa tarinoissa on, etteivit ne kritisoi opettajan valtaa nostaa
oppilaan ty6 kaikkien nahtéviksi, vaan ele ndyttaytyy oppilaan (tyon) arvostamisen
osoituksena ja muiden oppilaiden kannustamisena. Kun tyoskentely sujuu, opet-
tajakin on hirveen hyvilld tuulella. Tarinoissa kuvaillut yhteisyyden ja yhteisol-
lisyyden kokemukset kertovat toisten tuen merkityksestd. Téll6in uutta luovat ja
ennalta arvaamattomat kuvan tekemisen prosessit mahdollistuvat. Oppilas voi piir-
tid omanlaisensa tyon. Lopputunnista kuvisluokan seinilld on monia hyvii maa-
lauksia ja piirroksia, ja niistd kaikki ovat tdysin erilaisia. Tarinat antavat kuvan
seitsemdsluokkalaisista, jotka luottavat opettajan oikeudenmukaisuuteen ja am-
matillisuuteen. Oppilaan kuvan onnistumiseen vaikuttaa opettajan ohjeiden ja
yhdessd toimimiseen liittyvien sdantojen noudattaminen. Opettaja puolestaan
kunnioittaa oppilaan tyotd ja kohtelee sitd asiallisesti keskindisen kunnioituksen
ilmapiirissa.

Luovuuden edellytys on psykologinen turvallisuus, oppilaan ihmisarvon hy-
viksyminen, arvostelusta vapaa ilmapiiri ja empaattisuus*”’. Vain harva kertomus
sysdd opettajan passiiviseksi ja valinpitimattoméksi osaksi opetustilannetta. Sen
sijaan opettaja on lasnd, osallistuu oppilaan kokemukseen sekd asettaa nuorelle
turvaa ja vakautta tarjoavat, suojaavat rajat. Useissa tarinoissa kuvataideopettaja
huomioi oppilaan henkilokohtaiset eliméntilanteet ja tunteet sekéd saattaa tunnin
kulun onnellisesti pdatokseen.
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Tarinat osoittavat, ettd mitd raskaampi sosiaalinen tilanne tarinan oppilailla
on, sitd vahvemmin opettaja, merkityksellinen toinen, puuttuu tapahtumien kul-
kuun. Parhaimmillaan hén on turvallinen auktoriteetti, joka tasoittaa oppilaiden
sosiaalisia peleji ja ratkaisee ristiriitoja. Hyvé opettaja ymmartdd ja puolustaa hei-
kompaa osapuolta ja estdd kiusaamista. Oppilaiden epévirallisen kulttuurin tunnista-
minen on kuitenkin opettajalle haastavaa. Nuorten keskiniisten kayttaytymiskoodi-
en tuntemisen tirkeys korostuukin tarinoiden vilittdmissd viesteissd. Esimerkiksi
harmittoman yhdessdolon ja pilkan vilisen rajan tunnistaminen on vaikeaa. Tari-
noissa oppilaat kokevat ahdistavaksi sen, ettei opettaja tajua oppilaiden tilannetta,
esimerkiksi ettd kuvan muodollisten ominaisuuksien takana olevilla siséallollisilla
viesteilld loukataan ja kiusataan toista oppilasta.

Tarinoissa kisitellddn yllattdvan vihan opettajan huumorintajua, vaikka kou-
lun ja kuvataideopetuksen arjessa huumori lienee yksi merkittivistd opettajan
tyokaluista. Tarinoissa eettisid toimintatapoja edustava opettaja kylld nauraa oppi-
laan hyvéntuulisuutta vilittavélle kuvalle: ope purskahtaa nauruun ja esittdid tyon
muillekin oppilaille, jolloin kaikilla alkaa naurattamaan. Siten opettajan mieliala luo
hyvaa tunnelmaa koko luokkaan. Opettajan huvittumaan saaneen oppilaan status
ndyttdd nousevan, hdnen roolinsa luokan humoristina vahvistuu.

Vitsailua siséltdvissd tarinoissa opettaja kuitenkin jdi taka-alalle, pikemmin-
kin hdn nayttaytyy tiukkana ja huumoria sietiméattomana rankaisijana. Useimmis-
sa tarinoissa kuvasta aiheutuva nauru on tarkoitettu ensisijaisesti luokkakavereille,
mika alleviivaa kaverisuhteiden merkitystd oppimistilanteessa. Opettajan tehtaviksi
jad oivaltaa nuorten huumori ja antaa oppilaiden naurulle tilaa.

Tarinoiden hyvé opettaja tuomitsee ankarasti julmaa pilaa sisaltdvin kuvan,
jos sen sellaiseksi tunnistaa. Nuorten normeissa vidrintekijié tulee rangaista, jolloin
oikeus tapahtuu. Opettajalla on valta ja moraalinen vastuu ohjata oppilasta nou-
dattamaan yhteisid eettisid periaatteita. Seitsemésluokkalaisten tarinoiden valossa
koulun normit ja yhteisen hyvin hengessé toimiminen suojelevat yleisti jirjestystd,
tukevat ja lisaavit oppilaan elimanhallintaa.

Yhtend kuvataideopetuksen tehtdvind on laajentaa oppilaan ymmarrystd
taiteesta ja visuaalisesta kulttuurista. Mita himmentdvimpi tai rankempi kuvasto
on, sitd vahvemmin opettaja tulee tarinoissa tukemaan oppilaan prosessia. Opet-
taja esittdd kuvalle moraalisia vaatimuksia. Toisaalta opettaja ihailee oppilaan
mielestd rumia ja outoja kuvia, jotka suututtavat, himmentéivat ja ahdistavatkin
oppilasta. Kun oppilaan taidekisityksen ja normien mukainen esteettisyyden ja eet-
tisyyden vilinen side katkeaa, nuori himmentyy. Niissd tarinoissa opettaja tuntuu
etddntyvin taidemaailman ammattilaiseksi, rooliin, jota nuori ei voi ymmarryk-
sellddn tavoittaa.

Kaiken kaikkiaan tarinoista valittyy kuva oppitunnin kulkua hallitsevasta
ja asiallista palautetta antavasta kuvataideopettajasta, joka nauttii oppilaan osaa-
misesta. Tarinoista 16ytyy my0s yhtendisid piirteitd Pohjakallion haastattelemien
nykypiéivin kuvataideopettajien puheen kanssa, missd korostuu omakohtainen ja
vuorovaikutuksellinen suhde oppilaaseen. Voin 16ytdd tarinoista oppitunnin tur-
vallista ja rentoa ilmapiirid luovan opettajan, joka hallitsee oppimistilanteen myos
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silloin, kun rajoja testataan. Téllainen opettaja ei anna anarkialle tilaa, vaan hénelld
on langat rennosti mutta midritietoisesti hyppysissdan. Poiminnoistani 16ydin
opettajan, joka omaa vahvan itsetunnon ja osaa nauraa itselleen. Useasta tarinasta
l6ydéan oppilasta kunnioittavan, tdmén taitoja arvostavan ja kannustavan pedago-
gin. Leimallisinta kuitenkin on, ettd opettaja edustaa institutionaalista oppimis-
een tarkoitettua laitosta, jossa valtahierarkiat ovat selvit. Tarinoissa hdn kdiskee,
mité pitdd tehdd, ja oppilaan oletetaan noudattavan kyselemittd ohjeita.

Oppilaiden kokemuksia koulun valtarakenteista ja rutiineista

Oppilaiden tarinat kuvaavat tietyssd tilassa tapahtuvaa kuvataidetuntia, jolla on al-
ku, keskikohta ja loppu. Tami tilaan ja aikaan sidottu oppitunti pakottaa oppilaan
rauhoittumaan tietyn tehtdvén darelle, mutta rajattu tilanne tarjoaa myds suhteel-
lisen hallitun hetken nuoren eldmdssd. Oppilaiden tarinoissa kuvataidetunnilla on
tietty strukturoitu kehikko, johon odotukset kohdistuvat. Ryhmin yhteiset kuva-
taidetunnin tavoitteet ja ohjeistettu tehtdvdnanto karsivat epévirallista halys,
asiaankuulumattomana néyttdytyvdd toimintaa, jolloin oppilas voi suunnata e-
nergiansa virallisen koulun mukaiseen oppimiseen. Tarinoissa keskittymattomaille,
tehtdvdnantoon tarttumattomalle oppilaalle tulee kiire, ja tunnin virallinen paaméara
saattaa jadda saavuttamatta.

Aineiston perusteella vaikuttaa, ettd oppilaat osaavat mitoittaa ajankdytton-
sd. Tdmd saattaa kuitenkin jahmettdd oppilaan ilmaisua tuttuihin kuvailmaisun
kaavoihin, joilla oppilas kykenee suoriutumaan kuvan tekemisen velvoitteesta.
Auringonlaskua piirtdessd ja maalatessa saa ainakin jotain mieleistd ja palkitsevaa
aikaan. Oppilas jda kuitenkin esittimisen konventioihin kiinni, jos hédn ei uskal-
taudu ja motivoidu soveltamaan oppimaansa skeemaa ja kokeilemaan uutta. Epdi-
lyille ja epavarmoille ratkaisuille ei ehkd ole ajallisesti tilaa. Taidottomuutta ki-
sittelevissd tarinoissa oppilaat maérittavitkin itse taitonsa riittimattomiksi. Tut-
kimusaineistoni kertoo osaltaan karua kieltd siitd, ettd koulussa kuvataidetta on
liian vdhédn. Harjoitteluun on todellisuudessa aivan liian vdhédn aikaa, ja oppilaat
tajuavat, etteivdt osaa niin paljon kuin voisivat ja haluaisivat. Kun ty6t on tehty
ja kello soi, kaikki rynniviit ulos.

Kuvataidetunnin toimintaa, kuten myos tdmén tutkimuksen aineistonkeruu-
tilanteita, méarittad oppilaiden ja opettajan, yksilon ja instituution vilinen valta-
hierarkia. Oppitunnilla opettaja mairittelee tunnin siséillolliset tavoitteet ja ohjaa
sen kulkua. Tarinoista on luettavissa, ettd oppilaalta odotetaan sopivaa kaytostd, o-
pettajan ohjeiden kuuntelemisen taitoa ja motivoitumista tehtdvdian. Kuva on-
nistuu, kun on valmis sietdmdin epdvarmuutta, ottamaan vastaan neuvoja ja sit-
kedsti yrittdmddn eteenpidin. Epdonnistunut kuva tarinoissa syntyy, kun ei kayt-
taydy kunnolla eikd noudata opettajan ohjeita, esimerkiksi silloin, kun oppilas
tekee loukkaavan tai sdddyttomén kuvan. Tarinoissa jaetaan runsaasti kieltoja ja
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kaskyj4, joiden rikkomisesta seuraa rangaistus.

Vallalla on kaksi puolta: se voi tukea tai murentaa oppilaan kasvua. Aikuisen
normatiivisen roolin térkeyttd alleviivaavat tarinat, joissa osoitetaan, mitd opet-
taja ja opetustilanne ei saa olla. Negaation kautta nuori kertoo, millainen hénen
mielestddn hyvi opettaja, kuvataidetunti ja koulu ovat. Tarinoissa koulutunti nayt-
taytyy seké ajallisen lineaarisena ettd aina uudelleen toistuvana, syklisend tapah-
tumana. Téstd poikkeavat ratkaisut yleensi irvailevat koulurutiineilla ja siten vain
korostavat koherenttien, tarinakaaren sulkevien loppujen merkitystd arkielamassa.
Epdkoherentteihin loppuihin sisiltyy usein itsendisyyden vaatimus, joka korostaa
koulurutiineista ja yhteison arvostuksista irrottautumista. Talloin tarina voi
paattyd eksistentialistisen avoimeen loppuun.

Oppilaat karnevalisoivat tarinoissaan ja kuvissaan koulun normeja ja eettisia
periaatteita, pilaillen elimin naurettavuuksilla. Camp kiantdd oppilaiden kokemat
poroporvarilliset asiat parodiseksi. Mutta jo asiallinen tapa, jolla oppilaat kéyttay-
tyivét aineistonkeruutilanteissa ja kohtelivat omia aineistokuviaan, osoittaa, ettd
koulu on heille merkityksellinen paikka, jonka normeista pidetdan viime kddessi
kiinni. Tarinoissa pyritddan onnelliseen loppuun, jossa normit ja eettiset periaat-
teet asettuvat kohdilleen. Sen sijaan tehtdvanannon ulkopuolinen aineisto osoittaa,
miten valtava leikin ja kuvaneuvottelun tarve oppilailla on, ja miten he tarvitsevat
mielekkdita ja sallittuja ilmaisutapoja koulun jérjestyksen uhmaamiselle.

Oppilas nielee annetut vallan mallit pitkalti sellaisenaan. Han ottaa koulun
valtahierarkiat itsestddnselvyytend. Aineistoni on tdynnd tarinoita, joissa tunnin
sisdltod ja kulkua savyttaa tietty pakko ja rutiini. Oppilaiden valtajirjestelmid edus-
tavat niin kuvataideopettaja, rehtori, poliisi, oikeuslaitos kuin vankilakin, toisaalta
taidemaailma, jossa tiedetddn, mikd on oikeaa taidetta. Opettajan asettamia ku-
vataidetunnin tavoitteita, toiminnan ehtoja ja kiskyja, pitdd noudattaa tai joutuu
rehtorille. Oppilaille koulun arvohierarkia on ehdoton. Vaikka tarinat padosin vies-
tivit opettajasta, joka reagoi ongelmiin ja tukee oppilasta, ei tarinan opettaja asetu
vastustamaan epéreilua rehtoria. Opettajan valta rajoittuu oppilaan silmissd vain
kuvataideluokkaan, jossa opettaja maédrad millaisia tehtdvid tehddan.

Tarinoissa ja kuvissa oppilaat rakentavat kuvataideluokan turvallista khoraa,
vilitilaa, jossa nuori voi jasentdd omaa epdavarmuuttaan ja paikkaansa maailmassa.
Yksi oppilaan rajojen ja mahdollisuuksien kokeilemisen ilmentyma tarinoissa on
nuoren kuvitelma omasta omnipotenssistaan suhteessa aikuiseen. Minulle tima
ndyttaytyy vallan ja sen hallitsemisen pelkona. Jos nuorella on valta jarkyttdd ai-
kuisen tunteita, ja jos opettaja ei ota viisasta kasvatusvastuuta oppitunnilla, koulun
turvallisuus jarkkyy. Tarina, jossa sadistinen rehtori repii tyon ja rankaisee op-
pilasta, huutaa aikuisen vastuullisuuden perdin. Jos aikuinen lihtee murrosikiisen
epavarmuudella sosiaaliseen valtapeliin, ei nuorelle jaa tilaa harjoitella tunteidensa
hallintaa ja kuvamaailman haltuunottoa. Khora katoaa.

Tutkimukseni tarinoissa tyttdjen ja poikien kasvattamisessa on selvd ero.
Rajat ovat pojille ankarammat ja heitd rangaistaan kovemmalla kiddelld. Pahim-
pia tytolle langetettavia rangaistuksia 16ytyy parodioivasta tarinasta, jossa tarinan
konna, tyttdoppilas, erotetaan koulusta viikoksi, mutta apuri, poikaoppilas, joutuu
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nuorisovankilaan. Tyt6illd itselldankin on kuva naisista heikompana astiana ja kilt-
teind koulunormeihin sopeutujina. Roolien sukupuolittuminen tarinoissa vah-
vistaa sitd, ettd koulun sosiaalinen tila ei suinkaan ole sukupuolineutraali. Muun
muassa Kankkusen ja Tolosen tutkimukset tukevat titd havaintoa.

Oppilaiden tarinat vilittavit suurelta osin kuvaa koulusta, joka vaatii rajoja
ja organisointia. Voisi ajatella, ettd kuvataide oppiaineena tarjoaisi monia mahdol-
lisuuksia vastuun, vapauden ja sukupuolittuneiden kéyttdytymismallien testaa-
miseen kuvien kautta. Kuvataidetuntihan voisi tarjota puitteet ilmaisunvapautta
testaaville prosesseille, mahdollisuuksia lihes anarkistiseen, rajoittamattomaan
visuaaliseen vapauteen ja kokeilevaan toimintaan. Aineiston valossa kuitenkin
niyttdd, ettd oppilaat itse asettavat itselleen tiukat rajat. Tarinoita ja aineistokuvia
kontrolloidaan, jopa “sensuroidaan” Tunnin sisdistd karnevalismia on hyddyn-
netty suhteellisen varovasti. Sukupuolirajat ovat ehdottomia. Jos koulun valtara-
kenteita ja sosiaalisen toiminnan koodeja kiddnnetddn tarinoissa pédlaelleen, ne
palautetaan lopussa. Tamai osoittaa rajojen tirkeyden 13-14-vuotiaalle. Seitsemads-
luokkalainen testaa sitd, mihin hén on valmis. Katson oppilaan identiteettiproses-
sin kannalta merkittavaksi tietyt sosiaaliset ja symboliset jarjestykset ja toiminto-
jen rutiinit. Taltd pohjalta nuori voi kokeilla siipidan.

Oppilaat edustavat tarinoissaan ja kuvissaan suhteellisen normiorientoitu-
nutta joukkoa. Tdmd vastaa tutkimuksia oppilaiden idstd, mutta heijastaa myds
sitd, millaisia koulukokemuksia nuoret mukanaan kantavat. Lansimaisessa yhteis-
kunnassa materian maailmaa ja omaa kehoa on hallittava ja kontrolloitava. Suo-
rittamisen, edistyksen, sddntojen ja alistamisen ilmapiirissd inhimillistd ole-
massaoloa mitataan sen yhteiskunnallisen hyddyn perusteella. Koulumaailman
normit toistuvat kilpailupalkintoina, arvosanoina ja jélki-istuntoina. Kun oppilas
tayttdd yhteiskunnallisesti arvokkaiksi koetut vaateet, palkkiona hidn saa nauttia
mielihyvin tunteesta.

Kaiken kaikkiaan oppilaiden tarinat ovat kuin puolustuspuheenvuoro sdan-
naille ja rutiineille. Selkedt tuntitavoitteet, toistuvat tehtdvit ja sovitut toimintamal-
lit voivat vapauttaa huomiota vaativammille, voimaa vieville, aistillisesti palkitse-
ville tai kriittisille kokemuksille. Téllaisen tydskentelyilmapiirin luominen on yksi
kuvataideopetuksen haasteista.

Toinen haaste on luoda oppimiselle puitteet, joissa nuori voi kokea emotion-
aalista turvallisuutta. Tall6in hdn voi ottaa kuvallisissa prosesseissa vierauden vas-
taan positiivisena kokemuksena. Kuvallisiin prosesseihin liittyvén ristiriidan ka-
sittelyn kautta oppilaassa voi tapahtua uuden tiedon reflektiivistd sulauttamista
vanhaan kuvalliseen orientaatioon. Hin voi myds halutessaan palata tuttuihin
koulurutiineihin, tukeutua vertaisryhménsd normeihin ja helposti ymmarrettivdan
kuvastoon, vaikkapa auringonlaskuihin.

Tutkimuksessani olen tarkastellut oppilaan kuvallisiin prosesseihin vaikutta-
via tekijoitd kuvataidetunnilla. Olen ldhestynyt kuvataidetuntia sosiaalisena tilana,
jossa vaikuttavat oppilaan omaksumat normit, eettiset ja esteettiset késitykset sekd
sosiaaliset suhteet. Koska arjen toimintatavat koulussa ovat pitkalti d4neen lau-
sumattomia ja itsestddn selviksi koettuja, niiden esille tuominen vaatii syvillistd
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paneutumista. Katson, ettd olen eldytymismenetelmin avulla, oppilaiden tarinoiden,
kuvien ja marginaalimerkint6jen avulla tuonut tatd nakyviksi.

7.2 Eldytymismenetelmin sovellutuksen, analyysimetodien
ja tulkintojen arviointia

Aineistoni vahvuus on sen laajuus ja monipuolisuus. Eldytymismenetelmén avul-
la olen saanut tarinoita, kuvia ja visuaalisia merkintéji, joiden kautta oppilaat ovat
kuvanneet ajatuksiaan ja tunteitaan sekd tuoneet fyysiselld, tilallisella toiminnal-
laan tutkimukseeni merkittdvin sosiaalisen ulottuvuuden. Se paljastaa minulle
oppilaiden moninaisia sosiaalisen kommunikoinnin, itseilmaisun ja tyskentelyn
tapoja. Tutkimuksessani on ollut keskeistd kohdejoukkoni ikd ja oppitunti-
konteksti. Siksi olen tukeutunut eri kehitysteorioihin ja sosiologian alan, eri-
tyisesti sosiaalipsykologian tutkimuksiin taustakehyksenani.

Aineiston vivahteikkuuden vuoksi olen péaitynyt esittelemaan sitd hyvin laa-
jasti tutkimuksessani. Ongelmakseni onkin muodostunut erdénlainen rakastumi-
nen oppilaiden sanallis-kuvallisiin esityksiin. Olen kokenut suurta rajaami-
sen vaikeutta. Tutkimustani leimaakin paikoin luetteleva ja deskriptiivinen ote,
miké tekee lukukokemuksesta raskaan. Karsimalla ndakokulmia ja aineistoa tut-
kimuksen muoto olisi ollut tiiviimpi, mutta tuolloin osa aineiston vivahteista oli-
si kadonnut. Uskon analysoimani ja tulkitsemani aineiston antavan dédnen myos
vaitostutkimukseni ulkopuolelle jadneelle aineistolle.

Olen tutkimuksellani konstruoinut ja vilittinyt oppilaiden kokemuksia
tarinoiden ja kuvien kautta. Tulkinnoillani osallistun kuvataidekasvatuksen alan
keskusteluun, rekonstruoin tietoa kulttuurisesti. Omat nikemykseni tutkijaopet-
tajana vdistamattd vaikuttavat tapaani tulkita aineistoa. Siksi kvalitatiivisessa
tutkimuksessa on tdrkedd, ettd tutkijan positio ja tutkimuksen ratkaisut ovat la-
pindkyvid. Tavoitteeni on ollut jdsentdd aineistoni mahdollisimman kattavasti,
huolellisesti, tasmallisesti ja vastuullisesti. Aineiston laajan esittelyn avulla olen
halunnut varmistaa, ettd oman taidekasvattajan ja tutkijan déneni lisdksi op-
pilaiden &éni olisi tunnistettavissa.

Tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet pitkdn ajan kuluessa teoreettisen
pohdinnan ja esitutkimusten vuoropuheluna. Lopullinen aineiston keruu ja eri
analyysivaiheet ovat osaltaan muokanneet uudelleen tutkimuskysymyksidni. Vuo-
ropuhelu aineiston ja teorian vililld seki eri analyysimetodit ovat nostaneet esiin
uusia piirteitd aineistostani ja vaikuttaneet tulkintoihini. Tulokset ovat syntyneet
sekd aineisto- ettd teoriasidonnaisesti. Tamian ldpindkyvyyden lisidmiseksi teo-
riaosuuteni ja analyysimenetelmien esittely on tutkimuksessani tietoisen laaja.

Aineiston runsas informaatio on ollut haasteellista ottaa haltuun. Paadyin-
kin lopulta kattavasti késittelemdédn aineiston eri piirteitd, jotta sen moninaisuus
ja rikkaus pdisisi esiin. Luokitteluvaiheita on ollut monia: teemat, tyypittelyt, ko-
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konaisuudet ja katseen kategoriat. Kirjallisuustieteen kisitteistdjen soveltaminen
taidekasvatuksen alalle on ollut hedelmallistd. Eréds sovellukseni on ollut puhutun
kielen analyysimenetelmien, kuten odotusanalyysin, kertomuksen vuorovaikutuk-
sellisen tuottamisen analyysin ja asemointianalyysin, soveltaminen sosiaalisessa
tuntitilanteessa tuotettuun aineistoon.

Kehyskertomuksen rakentaminen esitutkimusten kautta lopullisia tutkimus-
kysymyksid palvelevaksi oli haastavaa. Hahmotellessani oppilaiden tarinoiden yh-
teisid nimittdjia tajusin, miten vahvasti kehyskertomuksen alkuasetelma leimaa ai-
neistosta esiin nousevia piirteitd. Jo ldhtokohtaisesti kehyskertomus houkuttelee
oppilasta arvottavaan hyvi kuva - huono kuva -asetelmaan. Tami kaksijakoinen
ajattelu on tyypillistd aineiston seitsemasluokkalaisille. Selkeiden dikotomioiden
kaipuu mukailee Parsonsin jaottelua, jonka mukaan idlla on merkittava rooli es-
teettisen ymmairtdmisen kehityksessd: mitd nuorempi oppilas on, sitd varmem-
min hén tuntuu tietdvdn, millainen on hyvd, huono, kaunis, ruma, sopiva tai epi-
sopiva kuva.

Olen pyrkinyt pitimédan mielessdni, miten eri tavalla nuori kykenee kisittele-
médn itselle merkityksellistd visuaalista maailmaa verrattuna sellaiseen opetuk-
sen tarjoamaan kuvastoon, mikd ei kosketa héntd. Esimerkiksi Parsonsin kate-
gorisesti etenevdd teoriaa hyddyntdessdni pidin mielessd, ettd tulkintani liittyy
useimmiten tarinaan, jossa oppilas tuo esiin modernistisen taidekésityksensd. Ai-
neistoni on osoittanut, ettei oppilas koe nuorten maailmaa koskettavia popu-
laareja visuaalisia esityksid kovinkaan arvokkaiksi kuvataideopetuksen kannalta.
Kisityksen muuttuessa saattaisi oppilaan tarina osoittaa nuoren esteettisessd ym-
marryksessd enemmén vivahteita. Ehkd tuolloin useampi Parsonsin teorian taso
olisi yhtéaikaisesti lasné oppilaan kerronnassa.

Seitsemaisluokkalaisten maailmassa kuvat ovat kaikkialla, ne ovat ristiriitai-
sia, monitulkintaisia, epamaéraisid, ja niiden tarkoitusperdt hidmdrtyvit. Nuoret
kuluttavat kuvia passiivisesti, toistavat ja myds uusintavat niitd. Aineiston kerron-
nassa seitsemisluokkalaiset uskaltautuvat myds testaamaan perinteisid késityksid
korkeataiteesta. He osoittavat kriittistd kuvanlukutaitoa suhteessa populaarikult-
tuurin kuvastoon. Osa tarinoista ja kuvista kritisoi koulussa tuotettuja kuvallisia
konventioita. Useimmista tarinoista jda kuitenkin vaikutelma, ettd kirjoittaja
olettaa kuvataidetunnille tietyt, vakiintuneet, esteettisyyttd madrittavit normit.

Aineiston kerddminen kuvataidetuntien aikana on tukenut oppilaan ori-
entoitumista ja eldytymistd tehtdvddn, kehyskertomukseen, joka alkaa opettajan
hyvissd hallinnassa olevasta oppitunnista, jossa kaikki tydskentelevit. Mielestdni
oppivelvolliselle nuorelle asettumiseni opettajan rooliin ja osallistuminen koordi-
noimaani tilanteeseen oli luontevaa. Molemmissa kouluissa oppilaat ovat myds tot-
tuneet vierailijoihin Lapin yliopiston taidekasvatuksen koulutusohjelman opiske-
lijoiden opetusharjoittelujen kautta.

Menetelmén toimivuuden kannalta olen kokenut tarkedksi, ettd kehyskerto-
mus on muodoltaan ja sisill6ltddn sopiva ja ymmarrettiavd kohderyhmalleen seit-
semisluokkalaisille. Tulosten perusteella oppilaat ovat rakentaneet kerrontaansa
sekd tietoisesti ettd tiedostamattomasti. Osa tarinoista toistaa kehyskertomuksen
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terminologiaa. Kuvataidetunnin sisélld tapahtuvassa kirjoitustilanteessa oppilas on
kenties olettanut minun odottavan tietynlaisia kisitteitd, pelannut koulusuorituk-
sensa varman pdéille, tai sitten oppilas ei ole vaivautunut ratkaisemaan sanavalin-
tojaan itse. Kehyskertomus saattaa my6s painottaa suorituskeskeisyyttd: henkilo-
hahmon on oletettu tuottaneen valmiin kuvan, suorittaneen annetun tehtavin lop-
puun.

Esitutkimusvaiheessa haastattelin joitakin joutsenolaisia oppilaita heiddn ku-
vistaan. T4ma4 toi esiin sanallistamisen vaikeuden, jota lisési se, ettd mini ja op-
pilaat olimme vieraita toisillemme ja kyseessé oli kertaluontoinen kohtaaminen*’®.
Eldytymismenetelmd kiertdd timin haasteen fiktion avulla. Menetelmédn etuna
on mielikuvituksellisuus ja metaforisuus, jotka tarjoavat oppilaalle mahdollisuuk-
sien maailman. Oppilas voi ammentaa kerrontaansa sopivia vaihtoehtoja kokemus-
ten ja mallitarinoiden varastostaan. Kolmannessa persoonassa assosiointi, nien-
ndinen itsestd etddnnyttiminen mahdollistaa rohkeamman heittdytymisen tarinan
kerrontaan, koska identiteettipuhe ei ole suoraa. Tdma antaa emotionaalista tilaa
vaikeidenkin asioiden Kkisittelylle. Aineiston kerddminen oppilailta kerronnal-
lisen pseudoidentiteetin suojissa lisdsi eettisyyttd aineistonkeruutilanteessa ja ai-
neiston kasittelyssa.

Eldytymismenetelmdn anti on siind, ettd kehyskertomus provosoi ja mahdol-
listaa, mutta ei pakota mihinkéddn. Aineiston kehyskertomuksen perusasetelma on
tavanomainen kuvataidetunti, johon ehdotetaan draamaa. Yksi hajottavan katseen
tarinoista pédttyy tilanteeseen, jossa padhenkilé havahtuu kuvitelmistaan arki-
seen oppituntitilanteeseen. Tarinassa hetki on vapauttava; kammottavuuksia ei oi-
keasti tapahtunutkaan, vaan oppilas jatkaa piirtdmistddn turvallisessa oppitunti-
ympiristossd. Kirjoittaja ottaa etdisyyttd tapahtumiin paahenkilon kautta. Myoskdan
unelmointinsa lopettavan padhenkilon ei tarvitse sitoutua mielikuvituksensa kul-
jettamiin tapahtumiin.

Eldytymismenetelmd on projisoinnin ja fiktiivisen otteen kautta mahdollis-
tanut leikin ’ikddn kuin’ -maailmassa. Etddntymalld suorasta identiteettipuheesta
oppilas on voinut valita, minké katseen tai roolin hin kerronnassaan ottaa. Eldy-
tyminen mahdollistaa yhtilailla pelleilyn ja vakavoitumisen, groteskin ja realis-
tisen otteen, poukkoilevat epdjohdonmukaisuudet ja harkitun analyyttisyyden,
henkilokohtaiset pohdinnat ja ulkokohtaiset toteavuudet. Oppilas on voinut vah-
vistaa, kokeilla ja ihmetelld esimerkiksi sosiaalista jarjestystd, mahdollisia minuuk-
sia sekd ambivalenttia ja epdvarmaa maailmaa. Ndenkin menetelmissi terapeut-
tisia elementtejd. Kerronta rakentaa maailmanjasennystapoja ja sosiaalista identi-
teettid turvallisesti roolileikin tapaan.

Kéyttamani eldytymismenetelmdn sovellutus tarjoaa oppilaalle vilineen
kasitelld itselle merkityksellisia seikkoja. Tarinat ja kuvat raottavat oppilaiden ko-
kemusmaailmaa, ja siksi aineistoni jokainen tarina ja kuva voitaisiin ndhdd myds
omakuvana, tai katsoa edustavan jotain oppilaan esittimistd identiteetistd. Bam-
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bergin positiointianalyysi osoittaa, miten oppilas rakentaa identiteettiddn erottau-
tumalla muista kerronnan keinoin. Nayttelemilld itsensd fiktion kautta nuori voi
rakentaa hypoteettisia identiteettejd, jotka sallivat hédnen testata kuvitteellisia
rooleja ja toimintatapoja sosiaalisessa jarjestyksessd sekd testata timén jérjestyk-
sen rajoja. Kerronta voi toimia identifioitumisen kohteena. Kuka miné olen suh-
teessa tdhdn tarinaan ja kuvaan? Mitd jos joutuisin olemaan, voisin tai uskaltai-
sin olla tillainen, mité siitd seuraisi? Tdssd tutkimuksessa olen Bambergin ana-
lyysimallia hyddyntden havainnut, miten merkittdvad identiteettien esittdimin-
en on oppilaan kuvataidetuntitoiminnassa.

Oppilaan omaksumat normit ja eettiset periaatteet ovat nuorelle vaikeasti
tiedostettavissa. Ndmé kaikki heijastuvat kuvien tekemiseen, kuvien vastaanot-
toon ja toimintaan toisten kanssa kuvataidetunnilla. Oppilaiden tarinat, kuvat ja
visuaaliset merkit paljastavat tatd oppilaiden ja kuvataideopetuksen hiljaista tietoa.
Kerronnallaan oppilaat neuvottelevat sosiaalisesta jarjestyksestd, ihmissuhteista,
taiteesta ja kuvakulttuurista. Esimerkiksi aineiston tarinoissa ja kuvissa kasitel-
lyt mielipideristiriidat ovat merkittdvd osa nuoren kasvua. Tarinat ja kuvat voivat
toimia roolileikin tavoin konfliktitilanteiden ratkaisemisessa. Kun normit, sosiaa-
liset suhteet ja kuvalliset prosessit ahdistavat, himmentivit tai suututtavat, fiktio
tarjoaa erilaisia ratkaisumalleja.

Vaikka oikeaa tai vddrad vastaamisen tapaa ei eldytymismenetelmissi ole, ja
vaikka oppilas on voinut harkinta ja punnita aineistovastauksensa vaihtoehtoja, ei
héin ole vapaa valitsemaan. Kasitykset kuvataideopetuksen luonteesta, itsestd op-
pilaana ja omasta asemasta luokkayhteisossd sekd muiden asettamat odotukset —
oppilaan aiemmat, vaihtuvat ja toistuvat roolit, sosiaaliset kategoriat — ovat vaikut-
taneet kerrontaan. Vastatessaan oppilas tekee siirron sosiaalisessa keskustelussa ja
ennakoi jo arvioiduksi tulemistaan. Sosiaalisen kanssakdymisen muodoilla on ollut
siten suuri merkitys aineiston muotoon ja sisaltoon.

Oppituntitilanteiden vahvan sosiaalisen vaikutuksen vuoksi kuusi erilaista op-
pilasryhméa kahdesta eri koulusta ovat olleet tarpeellisia. Kuvaavaa on se, miten
tarinat jakautuvat hajottavan katseen kategoriaan. Ensimmadinen aineistoryhméni
Muurolan yldasteen koulusta (oppilaat 1-16) ei ole tuottanut yhtddn hajottavan
katseen kertomusta, viimeinen ryhméni Napapiirin yldasteen koulusta (oppilaat
93-111) puolestaan on tuottanut neljé tarinaa tdhdn kategoriaan. Ndma ovat kaikki
toisiaan lahekkdin istuneiden poikien kirjoittamia.

Narratiivisesti ajateltuna ihmiset kertovat tarinoita jotain tarkoitusta varten
ja samalla paljastavat jotain itsestddn. Ajateltu yleis6 vaikuttaa siihen, millaiseksi
tarina tai kuva muotoutuu. Tamén tiedostaminen on niin opetustyon kuin tdman
tutkimuksen kannalta kiinnostavaa. Aineistosta voi tulkita, millaisin vaikuttimin ja
kenelle oppilas on tekstin ja kuvan tarkoittanut: itselleen, minulle tutkijana, opetta-
jalle koululaisena vai ldsné oleville luokkatovereilleen. Toisaalta hdn vastaa yleiste-
tylle toiselle, jota minéd vieraana vastausten kerddjand voisin edustaa, ja toisaal-
ta erityiselle toiselle, juuri tietyille oppilaille tai aikuisille.

Eldytymistehtdvd koostui kahdesta osasta: kirjallisesta ja kuvallisesta tehta-
vastd. Lisdksi tehtdvdnannon mukaisen aineiston sivutuotteena syntyi joukko reu-
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nahuomautuksia, johon en ollut varautunut. Tastd muodostui ennakoimatta aineis-
toni kolmas ja merkittdvd osa, tehtdvinannon ulkopuolinen aineisto. Havaintoni
mukaan aineisto liukuu yleistetystd kohti erityistd tilanteen sosiaalisen aktiivisuu-
den mukaan. Tarinoissa tunnutaan vastaavan pikemminkin yleistetylle toiselle,
kun taas kuvissa erityinen toinen tulee kuvallisen prosessin kautta lasna olevaksi.
Mielestini varsinkin tehtdvinannon ulkopuolinen materiaali on suunnattu erityi-
selle toiselle.

Kuvataideopettajat ja mind tutkijana edustimme aineistonkeruutilanteessa
virallista koulua. Meill4 oli vuorovaikutteinen suhde oppilaisiin, mutta tehtdvinan-
non ulkopuolinen materiaali tuntuu tarkoitetun epavirallisen koulun osaksi, luok-
kakavereille ja itselle. Anonymiteetin ja fiktion suojissa oppilas saattoi myds tes-
tata sopivan rajoja; miten aikuiset reagoisivat. Tehtdvinannon ulkopuolisilla mer-
kinnéilld oppilas sai kommentoida enemmén, kuin mitd annettu tehtidvd mah-
dollisti. Ndin oppilaat osoittivat haluavansa kertoa enemmin, kuin mitd tari-
nat ja kuvat sallivat.

Tutkimuksessani kysyn, miten seitsemésluokkalaiset kuvaavat tarinoissa ja
kuvissa kuvataideopetusta sosiaalisena toimintana ja tilana. Aineistonkeruutilan-
teessa kuvallisen tehtdvin aikana oppilaiden vilinen sosiaalisuus lisddntyi huo-
mattavasti. Tehtdvdnannon mukaisen suorittamisen rinnalla tehtdvdnannon ul-
kopuoliset merkinnit aineistopapereissa ovat sekd rikastuttaneet ja laajentaneet
eldytymistehtdvad ettd osin irtautuneet siitd. Ne ovat antoisalla tavalla paljastaneet
kuvataidetunnin sosiaalista luonnetta. Oppilaat ovat ottaneet omaa tilaa, luoneet
omaa paikkaansa ryhmdsséd ja suhteessa sdddeltyyn, ohjeistettuun tehtdvadn. He
ovat voineet kdydd vuoropuhelua ja kuvaneuvottelua toisten ldsndolijoiden ja
tehtdvinannon mukaisen osan, tarinan ja kuvan kanssa.

Aineiston valossa ndyttdd, ettd oppilaalla on halu kertoa ehed tarina. Kirjal-
lisen tehtédvin jilkeen monet oppilaat ovat halunneet visualisioida tarinan tapah-
tumia sen sijaan, ettd olisi keskitytty tehtdvinannon mukaisesti kuvaamaan tari-
nan kuva paperille. Usea aineistokuva kertoo tarinan henkilohahmosta kuvan
adrelld. Onko eldytyminen niin voimakasta, ettd halu jatkaa tarinan kerrontaa ylit-
tad tehtdvinannon? Mielestani kyse on oppilaan halusta kuvittaa tarinaa. Oppilais-
ta on kiehtovampaa rakentaa draamaa, kuvata jokin tapahtuma paperille. T4lloin
myos tarinan vaatimukset kuvan esteettisistd ominaisuuksista voidaan kiertdd. T4-
mén havainnon valossa tuntuu, ettd kuvittava kuvakerronta eldytymismene-
telménd on antoisa tutkimusmetodi. Se my6s osoittaa, miten nuoret visuaalisen
kulttuurin kasvatteina kdyttavat tottuneesti ja luontevasti visualisointia kerronnan
vilineena.

Kuvien tekemiseen liittyy paljon kehollisuutta, aistisuutta, jonka médrittele-
minen sanoiksi on vaikeaa. Tunteet ja emootiot ovat mielen toiminnan keskeisini
ohjaajia. Katson, etté fantasiointi ja fiktio on psykologinen viline kisitelld myos sitd,
mité ei voi sanoa ddneen. Tarinaan liitetty kuva saattoi paikata tarinan aukkoja tai
kertoa jostain aivan muusta vihjaten muun muassa tarinan ulkopuolisiin tapahtu-
miin. Aineisto paljastaakin monia nuorille merkityksellisid seikkoja, kuten kiusaa-

misen ja hipedn pelon. Aineistosta voi myds pohtia, mistd nuoret eivit kerro. Mitd
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aukkoja, vaikeita asioita tarinat ja kuvat eivét tuo esiin edes fiktion suojissa? Sen
nikemyksen valossa, ettd ihminen pyrkii ehjdén tarinaan, aukollinen kertomus voi
vaikuttaa siltd, ettd tarinaa ei haluta kertoa. Minulla herési myos kiinnostus aineisto-
papereiden suttausten ja kumitusten merkitykseen erdénlaisena itsensi esittdmisen
seulana. Esimerkiksi pojat kisittelivit mentaalista ja fyysistd liheisyyttd mutkat
suoriksi —tyyliin ja toteavasti. Seksuaalisuutta kasiteltiin joko provosoivan suora-
viivaisesti tai peitellen. Lapsiin kohdistuvaa vékivaltaa ei kdsitelty. Nuori kasitteli
kuvataidetunnilla aineistonkeruutilanteessa sitd, minka kesti, halusi ja uskalsi.

Aineistoa tulkitessa minulle tuli halu lukea rivien vilistd. Jo lyhyt kohtaami-
nen aineistonkeruutilanteessa yhdessd oppilaan kerronnan muotojen ja sisiltéjen
kanssa herdttivit mielikuvia oppilaiden luonteista, murrosikdisen kriiseistd tai
muista heiddn eldmaénsd vaikuttavista asioista.

Vaikka oletan tuntevani sen koulun tarjoaman kehyksen, josta kisin oppilaat
antamaani kehyskertomusta ldhtevit jatkamaan, olen ulkopuolinen. Havaintoni
aineistonkeruutilanteessa tukevat analyysidni, mutta en tunne oppilaan persoonaa
enkd hinen kuvallista ldhtotasoaan ja ilmaisutapojaan. Tarina saattaa esimerkiksi
toistaa juuri sitd kuva-aihetta, jonka itse osaa piirtdd, jolloin kerronnan tukema
kuvakaava vahvistaa oppilaan itsetuntoa: "Mind osaan tdmén, ja timd kuva on
hieno”. Mielestdni eldytymismenetelmé tarjoaa mahdollisuuden toisin tekemiselle,
irrottelulle, luvalle testata, alittaa tai ylittdd omat, totutut visuaalisen esittimisen
tavat. Oppilasryhmien kuvataideopettajia aineistokuvat eivit kuitenkaan yllattan-
eet. Oppilas haluaa onnistua kuvassaan ja yllapitdd tiettyd imagoa itsestddn. Op-
pilaan omaksumaa visuaalista esittimistapaa murtavan tai toistavan visuaalisen
esityksen analysointi ei kuitenkaan ole kuulunut tutkimukseeni.

Fiktiivisen kerronnan liukuminen sosiaaliseksi tilanteeksi, kerrontatapah-
tumaksi, on eldytymismenetelmaaineistoni kiehtovaa antia. Oppilas voi eldytyd
tarinoissaan esimerkiksi esteettisten ihanteiden toteutumiseen arjen suorituksen
tai mestarin kddenjiljen kautta, mutta omaan kuvailmaisuun siirryttiessd taidot
tai uskallus eivit riitd vastaamaan tarinassa esitettyja oletuksia. Aineistotarinoi-
den ja -kuvien vilinen vertailu tuottaa kiinnostavaa tietoa siitd, miten oppilas
selvidd ristiriidasta.

Oppilaan sosiaalisessa tilassa tapahtuu muutos, kun siirrytdan tekstin tuot-
tamisesta kuvan tuottamiseen. Kuvataidetunnilla kuvat ovat nikyvampid, oppilailla
on luonteva mahdollisuus liikkua luokkatilassa. Siten oppilas on myos kuvansa
kautta tarinan kerrontaa alttiimpi haavoittuvuudelle. Visuaalisten ilmausten kom-
munikatiivisten merkitysten vuoksi ldhestyn sosiaalista tilaa performatiivisena
ilmiénd. Tarinan tarjoama pseudoidentiteetti tarjoaa vain vdhdn suojaa kuval-
lisessa prosessissa. Tuntitilanteessa oppilaan rooli lihentyy omaa mindd. Tekijd
voikin kuvan siséiselld fokalisaatiolla selittdd, ettd kyseessd on fiktio. Oppilaiden
kuvien sensuroinnit, vihjailut ja huudot osoittavat, miten oppilaat testaavat, mah-
dollistavat ja rajoittavat ilmaisuaan sosiaalisessa tilassa. Néin sanalliset ja kuval-
liset representaatiot ylldpitavit ja tuottavat luokkayhteison esteettistd, eettistd ja
sosiaalista normistoa.

Erityisesti humoristiset kuvat ovat olleet haastavia tulkittavia. Oppilailla on
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oma huumorin maailmansa, jonka vaikutusta sosiaalisessa tuntitilanteessa minun
on vaikea hahmottaa. Vakavia ja raadollisia aiheita tuotiin ksittelyyn ja ’sieddtet-
tiin’ huumorin keinoin. Till4 oli selvd sosiaalinen tilaus. Joidenkin hirttokuvien
yhteydess ristiriita raa'an aiheen, tarinan ja kuvan ilmaisutapojen valilld herattad
kuitenkin kysymyksid, miké on oppilaan mielestd huvittavaa. Onko kyseessi satiiri
vai vakava puheenvuoro? Huumori voi olla myds tahatonta taitojen riittimatto-
myyden tai alisuoriutumisen vuoksi.

Kuvien monitulkintaisuuden vuoksi saturaation saavuttaminen voi olla mah-
dotonta ja tarpeetontakin. Tarinoiden, ja erityisesti kuvien, tulkinnat ovat aina
riippuvaisia tulkitsijasta. Siksi olen testannut ja vahvistanut tulkintojani muiden
tutkijoiden ja joidenkin nuorten kanssa. Kuvat tunkeutuvat tietoisuuden ulottu-
mattomissa olevaan arvo- ja tunnemaailmaan. Menetelmillisesti kuvien tulkinta
on haastava, silld niiden sosiaalisesti kerrostuvat merkitykset limittyvit sisallon-
analyysiin. Ikonisten yksiselitteisyyksien puuttuessa tulkintoja on yhtd monta kuin
katsojiakin. Lisdksi aineisto, vaikka se on runsas, on aina tietyn kohdejoukon tietys-
sd tilanteessa tuottama. Kuten kvalitatiivisille aineistoille on luonteenomaista, ne
avaavat tutkittavaa ilmi6td yhdestd ndkokulmasta ja siten rikastuttavat siti.

Olen tutkimukseni avulla tuonut esiin oppilaiden taitoja, kokemuksia, tuntei-
ta, kisityksid, arvostuksia ja koulumaailmaa. Vaikka lainaan aineistokatkelmia ja e-
sittelen vaitostutkimuksessani aineistokuvien reproduktioita, jid oppilaiden oma
adni alisteiseksi minun tulkintatavoilleni. Voisin verrata eldytymismenetelmatari-
noita metaforaan jadvuoren huipusta. Merkitys on piilotettu tarinaan ja kuvaan,
havaitsen ja ymmarrén siitd vain osan. Saan tulkittavakseni pienen palan nuorten
kokemusmaailmasta ja koulukokemuksista. Assosiaationi vihjaavat omaan ko-
kemusmaailmaani, nikemyksiini ja odotuksiini. Tulkintani paljastaa minulle omaa
itsedni, ihmiskuvaani, taidekasvatuskisitystdani ja arvopohjaani.

Omat arvot ja arvostukset, koulu-, koulutus- ja opetushistoriani sekd taide-
ja taidekasvatusnikemykseni vaikuttavat siihen, miten tulkitsen seitsemasluok-
kalaisten tarinoita, kuvia, reunahuomautuksia ja toimintaa tunnilla. Itse olen
ollut sopeutuva ja aktiivinen koululainen, mikd on jéttinyt jilkensd minuun tut-
kijana. Eldytymismenetelmai ja kehyskertomusta suunnitellessani ja soveltaessani
ldhtokohtani on ollut, ettd oppilaat osallistuvat ja kaikki tyoskentelevit. Omalla
kohdallani voi olla, ettd unohdan passiiviset oppilaat, joille koulu on oppimisen
paikkana merkitykseton. En ehkd osaa samaistua niihin oppilaiden rooleihin,
joiden tarina jda etddlle omista kokemuksistani. Laadullista aineistoa tutkiessaan
tutkija ei voi lopulta tuottaa objektiivista tietoa, vaan tulkinta on aina monen
seikan varittimai, tiedostetusti tai tiedostamattomasti.

Taman tutkimuksen analyysissd olen saanut tarkistaa omia asenteitani ja
oletuksiani siitd, millaista oppilaiden kuvataidetuntitoiminnan tulisi olla, ja mil-
lainen visuaalinen tuottaminen on arvokasta ja kiinnostavaa. Olen tutkimuksessani
tehnyt lukijalle nidkyviksi oman nidkemykseni aineiston tarinoista, kuvista ja teh-
tavinannon ulkopuolisista merkinndistd. Runsaat aineistolainat ja liitteiden seik-
kaperdisyys auttavat lukijaa seuraamaan sitd logiikkaa, jolla olen aineistoa
luokitellut. Aineiston tulkinta ja tekeméini paitelmat osoittavat, millainen tutkija
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ja kuvataidekasvattaja olen. Identiteettini ei kuitenkaan ole pysyvd - huomenna
tulkitsen jotain toisin.

On ollut opettavaista tulkita nuorten kuvia. Oppilaat kiyttavit monipuolises-
ti kuvan ja sanan mahdollisuuksia ilmaisussaan. Olen huomannut astuneeni tut-
kimusprosessin aikana poispdin elitistisestd, modernistisesta korkeataidetta ihan-
noivasta taidekisityksestd (jota en haluaisi itsessdni tunnustaa) kohti populaariku-
vaston merkityksid ymmartdvaa tulkintaa. Ensireaktioni kuvien sarjakuvamerkkei-
hin oli, ettd oppilas ei luota kuvan voimaan ja kiertdd kuvaamisen ongelman hel-
pomman kautta. Aineistoon syventyminen on auttanut minua nikemain, ettd tal-
14 kuvailmaisun ja viestinnan muodolla on tirked osa nuorten kuvallisessa ilmai-
sussa ja koulun kuvataideopetuksessa.

Esimerkiksi "olen herra XXXXXX” eli poika 101p kiyttad populaarikulttuu-
rin visuaalisia lainoja taitavasti kerronnassaan (ks. kuvat 75, 79 ja 83). Tarinan ja
kuvan ohella tarinapaperin uhmakas ref’ittiminen ja numerokoodeilla leikkimin-
en osoittaa luovaa viestintitaitoa, jolla nuori kertoo itsestddn enemman.

7.3 Tutkimuksen anti kuvataideopetukselle ja alan tutkimukselle

Kuvilla on voima viestia sitd, mika ei ole sanottavissa; ne ovat arvolatautuneita.
Myos oppilaan kuvallisten prosessien voi katsoa ilmentdvin ja heijastavan erilai-
sia arvoja, normeja ja eettisid periaatteita, olettamuksia ja tavoitteita. Tilanteesta ja
tekijdn tavoitteista riippuen kuvat kantavat mukanaan niin yhteiskunnan, koulun,
kuvataideopetuksen, opettajan, vertaisryhman kuin yksittdisen oppilaan esteettisid
arvoja, normeja ja sosiaalisia tapoja ja ihanteita. Kuvataidetunnilla arvot ja oletta-
mukset vaikuttavat oppilaan, opettajan ja ryhmin oppilaiden vilisiin suhteisiin ja
kuvallisiin prosesseihin.

Tutkimuksessani painottuvat oppijan kokemusten ja elamysten merkitys ku-
vataidetunnilla tapahtuvassa oppimisessa. Olen tuonut esiin oppilaiden tekstien
ja kuvien kautta ndkokulmia kuvataidetunnin sosiaalisen tilan ja oppilaan kehol-
lisen, sanallisen ja kuvallisen identiteettipuheen ymmaértimiseen. Sosiaalisen tilan
vaikutus ldpdisee aineiston. Myo6s oma tutkimusprosessini aineiston analyysissd
kulki sisdllonanalyyttisesté tekstien ja kuvien analyysistd kohti kontekstisidonnais-
ta analyysid. Aineiston tullessa tutummaksi yhd useampi saman ryhmién sisil-
14 tuotettu tarina ja kuva alkoi kdyda dialogia jonkun toisen oppilaan tuottaman
tarinan ja kuvan kanssa. Sosiaaliset seikat tuntuivat vahvasti méarittelevin oppi-
laan ajatuksia, tunteita, arvoja, asenteita ja toimintaa. Varsinkin tarinoihin ja ku-
viin liittyvdt reunahuomautukset ovat oppilaan omaehtoista kommunikointia ja
kuvaneuvottelua. Oppilaan tuntikommunikaation eri ilmentymadt aineistossani o-
soittavat, miten oppilas samalla toteuttaa annettua tehtdvdda koulun virallisten ta-
voitteiden mukaisesti ja kommunikoi epdvirallisesti luokkatovereidensa kanssa. Se-
ka tekstit ettd kuvat voidaankin nahdé performatiivisina, oman identiteetin ja oppi-
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laan eri roolien médrittelijoind ja testaajina.

Kuvataideopetus sisiltdd oppiaineena huomattavan paljon sosiaalista kans-
sakdymistd, joka madrittelee oppilaan kuvan tekemisté ja vastaanottoa. Kuvataide-
opetuksessa titd tulisi tietoisesti hyddyntdd. Sosiaalisuuden muodot linkittyvit
oppilaan katseisiin, niihin asenteisiin ja nikokulmiin, jotka vaikuttavat oppilaan
toimintaan kuvataidetunnilla. Katse on erddnlainen arvopohja. Jos opettaja kyke-
nee hahmottamaan oppilaan ja oppilasryhmittymien katseiden suuntaa, voi hin
suunnata opetussuunnitelmien yleisten tavoitelauselmien rinnalla opetuksensa
sellaisiin seikkoihin, jotka ovat nuorelle merkityksellisid. Ymmértiessddn, millai-
set seikat vaikuttavat oppilaan kuvallisiin prosesseihin, kuvataideopettajan on
mielekéstd rakentaa kontekstisidonnaiset ja oppilaan kehityspsykologiset nako-
kulmat huomioivaa omakohtaista opetussuunnitelmaa. Uskon, ettd talléin oppi-
las voi my6s paremmin tunnistaa kuvataideopetuksen tavoitteita ja ymmartas,
miksi kuvataideopettaja teettdd tunnilla tietynlaisia tehtdvid. Sellaiset siséllol-
liset tavoitteet, jotka kuuluvat oppilaan ldhikehityksen vyohykkeeseen, mo-
tivoivat paremmin kuin oppilaan eldimismaailmasta, odotuksista, ihanteis-
ta, toiveista ja huolenaiheista etdille jadvit tavoitteet.

Tutkimuksessani oppilaiden tarinoissa ja kuvissa kerrostuu monia oppilaan
esteettisid ja eettisid kisityksid sekd identiteettia koettelevia ristiriitoja. Nuori
koettelee arkea, jonka kohtaa tai jota valmistautuu henkisesti kisittelemdin. Han
pyrkii jisentdmddn suhdettaan ympardivadn yhteis6on - koulun opettajiin ja
luokkatovereihin, kotiin ja muuhun maailmaan. Oppilaan halu toisa alta sulautua
joukkoon ja toisaalta erottautua ryhmastd on tarinoista ja kuvista toiseen toistuva
ambivalenssi.

Aineisto sisdltdd runsaasti moraalista pohdintaa ja kuvien normatiivisia
rajojen maddrittelyjd. Tarinoiden valossa tunnin hyvéksytty kuvasto sietdd vahan
poikkeamia: vikivaltakuvat, kuolematematiikka ja pilakuvat eivit kuulu koulu-
tunnille. Ne tuomitaan joko yleisida moraaliperiaatteita tai jotain ihmistd hen-
kilokohtaisesti loukkaavina. Mahdollisen ja hyviksyttivin kuvan rajoihin pa-
kotetaan koulun ja yhteiskunnan rangaistuskdytidntoihin viitaten. Ndamé kaikki
paljastavat hiljaista tietoa kouluyhteisosti sosiaalisena tilana.

Monet koulun aktiviteeteista rajoittavat oppilaan fyysistd, sosiaalista, sym-
bolista ja emotionaalista eldmad. Kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa on lausumat-
tomia odotuksia ja pelkoja, torjuntoja ja ulossulkemisia. Tutkimusaineisto antaa
vastauksia sithen, missd oppilas kokee olevansa vahvoilla, heikoilla ja mitd hin
kaipaa. Tarinat, kuvat ja reunahuomautukset paljastavat tirkeitd teemoja oppi-
laan todellisuudesta. Yllittavdaa oli rakkauden tematiikan vihiisyys. Kateuden
ja kiusaamisen teeman runsaus kertoo keskindisen vertailun ja kilpailun hallit-
sevuudesta ja hyviksytyksi tulemisen tarpeesta, epdonnistumisen, naurunalaiseksi
ja ulkopuolelle joutumisen pelosta. Huumorilla peitetddn hammennystd ja oman
elamian kipupisteita.

Oppilailla on ristiriitaisia normeja kuvan tekemisestd: toisaalta toista ei saa
matkia, toisaalta kaverukset imitoivat toisiaan. Kaveria ei saa arvostella ja positiivi-
sen palautteen vastaanottaminen tekee olon vaivaantuneeksi. Fantasiassa oppilas
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voi suorittaa kymppi miinuksen, mutta tarinoiden sosiaaliset lataukset kertovat,
ettd menestykselld on my6s kddntopuolensa. Koulun taakkana onkin, ettd vertailu
on sisddnrakennettu sen arvoperustaan numeroarvioinnissa. Media tarjoaa me-
nestyjien malleja. Inkeri Sava kiteyttdd, ettei nykyihmisen heikko itsearvostus
ole kiinni osaamisesta vaan hanen omaksumistaan vertailevan ja omistavan kilpailu-
yhteiskunnan arvoista*”.

Nuoret rakentavat tarinoissaan ja kuvissaan tapahtumille logiikkaa. Vaihto-
ehtoisten ratkaisumallien etsiminen lisdd oppilaan itseymmaérrystd. Sanallisella ja
kuvallisella kerronnalla on suuri merkitys luovuuden lihteend, identiteettikehi-
tyksen, eheytymisen, oppimisen ja tulevaisuuden suunnittelun vilineend. Tarinal-
linen ja visuaalinen identiteetin pohdinta kuvataideopetuksessa sisiltdd kokonais-
valtaista, monipuolista, kokemuksellista ja konstruktiivista oppimista. Kun oppilas
voi tyostdd ja kisitelld muiden kanssa itselle merkittavid asioita sanoin ja kuvin ku-
vataideopetuksessa, tukee tdllainen toiminta tunteiden ilmaisua ja tunnistamista,
sosiaalisten taitojen kehittdmistd sekd mahdollisuuksia empatiakyvyn harjaannut-
tamiseen koulussa ja maailmassa, joka monimutkaistuu ja pirstaloituu.

Piddosassa tarinoita ja kuvia oppilas midrittelee koulun kuvataidetunnin op-
pilaalle suhteellisen mielekkddnd sosiaalisena oppimisen tilana. Tarinoissa kuva-
taideopettaja ei pidd oppilasta mittaavia kokeita eikd uhkaile ehdoilla, vaan kuva-
taideluokassa oppilas voi keskittyd kuvailmaisuun ja kuvan vastaanottoon liittyvdan
oppimiseen. Pddosassa tarinoista opettaja—oppilas-suhde néyttad tyydyttavin kir-
joittajaa. Parhaimmillaan oppilaiden tarinoissa kiireeton ja turvallinen kuvatai-
detunti tarjoaa taiteen tekemiselle ajan ja tilan, jossa flow virtaa. Téllaisella kuva-
taidetunnilla oppilas voi olla seka toiminnallisesti ettd itsereflektiivisesti orientoitu-
nut. Han voi toteuttaa seka aktiivista ettd mietiskelevaa elamaa; olla seka vita activan
ettd vita contemplativan toteuttaja. Parhainta oppiminen on silloin, kun sosiaalisille
kohtaamisille ja omille visuaalisille prosesseille on aikaa ja mahdollisuuksia.

Tutkimukseni tuo esiin institutionaalisen oppimiseen tarkoitetun laitoksen
ja oppilaan emotionaaliseen tukeen liittyvien odotusten vilisen ristiriidan. Koulun
julkinen tila arviointikdytédntoineen ei tarjoa hoivaa ja hoitoa. Esitin oppilaiden
tarinoiden pohjalta ihanteellisen sosiaalisen oppimisen tilan. Hyvd ryhmi on ta-
rinoiden kautta hahmotettuna kollektiivi, jossa oppilas viihtyy ja kokee itsensi
tiysvaltaiseksi ryhmén jaseneksi. Turvallisessa, kannustavassa oppimistilanteessa
on tilaa arendtlaiselle lupaamiselle. Kuvataidetunti on turvallinen saareke, jossa
oppilasta ympérdi luotettava, hanestéd valittava yhteiso. Talloin luovuuden edelly-
tys, psykologinen turvallisuus, oppilaan ihmisarvon hyviksyminen, arvostelusta
vapaa ilmapiiri ja empaattisuus toteutuvat. Tdssd tilassa oppilas myds ymmartda
kuvataideopetuksen tavoitteita ja niiden merkityksié itselleen. Thanteellisessa op-
pimisen tilassa opettaja tavoittaa oppilaan maailman ja kykenee luomaan sillan
sen ja oppimistavoitteiden vilille. Télloin pinnallisen menestyksen ja maineen
ihailu, keskinéinen kilpailu ja kyrdily, iva ja syrjintd voivat jadda taka-alalle.
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Suomessa oppilaat eivdt tunnu viihtyvin koulussa. Esimerkiksi sosiaalipsy-
kologi, tutkija Atte Oksanen korostaa, miten tdrkedd Pisa-tutkimusten huipputu-
loksia niittdvdssd Suomessa on purkaa kouluyhteisdjen siséistd kilpailurakennetta
ja sosiaalisia konflikteja*®. Aineistossani my®6s kilpailu ja sosiaaliset jannitteet nou-
sevat selkedsti esiin. Lisdksi ajan ja paikan sanelemia mekanistisia suorituksia ja
rankaisuja viljelevit tarinat osoittavat, miten oppiminen ja koulu nayttiytyvit nuo-
relle ulkokohtaisena oppitunnista toiseen.

Suurin osa aineiston tarinakaarista sulkeutuu kuitenkin siten, etta oletus
seuraavalle kuvataidetunnille osallistumisesta nédyttda luontevalta, harmittomalta
ja mielekkadltakin. Timé koulujéirjestyksen paluu on aineiston erdénlainen mono-
myytti. Tarinassa 16ydetddn ratkaisu esitettyyn ongelmaan, ja kun draama on ohi,
koulueldma voi jatkua taas tuttuun tapaan. Valtavirta tarinoista pdityy loppurat-
kaisuun, jossa esteettisen rajat madrittyvit, eettiset toimintamallit saavat vahvistus-
ta ja kuvataidetunnin sosiaalinen jérjestys palautuu. Se kertoo, ettd oppilaat kokevat
kuvataideopetuksen omaa arkea ja kasvua tukevaksi toiminnaksi.

Tamén tutkimuksen valossa kuvataideopetuksella on monia edellytyksid
toimia oppilaan hyvinvointia lisddvésti oppilaan mielekkddn oppimisen edelly-
tykset opetuksessa huomioiden. Péittdjien tulisi jo nostaa kuvataideopetuksen
statusta terveyden, kouluviihtyvyyden ja luovuuden nimissé. Tulevaisuuden luova
talous ja innovaatiot eivit ole mahdollisia ilman oppilaalle mahdollistettua aikaa
ja tilaa sekd vapautta kokeilla erilaisia ratkaisuja, kannustavassa ja turvallisessa
oppimisymparistossa.

Samalla kun suurin osa oppilaista kuuluu hyvinvoinnin piiriin, pieni osa
oppilaista syrjaytyy, ja tilldi vihemmistolldi menee entisti huonommin. Tutki-
musaineisto midrittelee osaltaan, miten syrjaytyminen nikyy oppilaiden kes-
kuudessa. Tarkkaillessani oppilaita aineistonkeruutilanteessa sekd heiddn tari-
noidensa ja kuviensa kautta luon mielikuvia siitd, millaisten nuorten kanssa olen
tekemisissd. Tarinoiden ja kuvien siséllollisten piirteiden lisdksi pienetkin sosi-
aaliset eleet ja kuvaneuvottelun tavat kommentoivat oppilaan asemaa ja maérit-
tavat hdnen roolejaan ja kykyjadn kuvan tekijand kuvataidetunnilla. Kuvataide-
opettajalla on mahdollisuus nahdé oppilaan sanan, kuvan ja kehon kielen kautta
paljon sellaista, mitd vihemman tuntikommunikaatiota vaativilla oppitunneilla ei
havaitse, sekd parhaimmillaan kisitelld esille nousseita asioita.

Opettaja ei valttamattd ole tietoinen, miten voimakkaasti oppilaiden oma
maailma vaikuttaa kuvataideopetuksessa. Aikuiselle on haaste lukea oppilaiden ku-
vien, tarinoiden ja reunahuomautusten merkityksis, siti miten ja miksi oppilaat il-
maisevat itseddn niin kuin tekevit. Tama tutkimus on selvittanyt, miten ja millaisia
merkityksid nuoret lataavat kuvataidetunnilla tapahtuvaan eldytyvddn kerrontaan.
He ovat tarjonneet tarinoiden, kuvien ja reunahuomautusten kautta monia vihjeité
kokemusmaailmastaan.
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Toivon, ettd tutkimukseni tukee kuvataideopettajia luovan ja avoimen oppi-
mistilan rakentamisessa. Nuoren kasvua tukevassa oppimistilassa oppilaiden kyky-
jen moninaisuus paisee esiin keskindisten erottelujen, ranking-listausten ja taitojen
vertailun sijaan. Oppilaan toiveiden, pelkojen ja defenssien tunnistaminen kuvista
ja sosiaalisessa kanssakdymisessd auttaa opettajaa kehittiméddn opetustaan niin, ettd
oppilaan kokemusmaailmaa voi mielekkailld tavalla kisitelld osana oppilaan positi-
ivisen identiteetin vahvistumista.

Tutkimuksellisesti kouluyhteisén hiljaisen tiedon merkitys, oppilaan kuva-
neuvottelun ja identiteettien performatiivisuus kuvataidetunnilla on alue, josta tar-
vittaisiin lisdd tietoa. Ne antavat tietoa siitd, mitkéd asiat motivoivat oppilasta kou-
luty6ssd, millaisia omia oppimistavoitteita oppilailla on, millaisia ovat aktiivisen
tai passiivisen oppijan roolit, miten oppilaat jisentdvit valtaa ja vastuuta, ja miten
toisten ldsnédolo, suora ja epdsuora palaute vaikuttavat oppilaan kuvalliseen tyos-
kentelyyn. Tdma tutkimus on osaltaan tarjonnut vastauksia edellisiin kysymyksiin
sekd antaa metodeja tuon alueen jatkotutkimuksiin.

Nykypiivin taidekasvatuspuhetta ja -kédytant6jd voisi tarkastella tutkimalla ai-
kuisten katseiden kategorioita. Millaisia, miten yhteneviisié tai eroavia katseen ka-
tegorioita saisin muodostettua suomalaisten, peruskoulun kuvataideopettajien tari-
noista? Muodostuisiko yhdeksi katseeksi taiteellis-pedagoginen katse, jossa opettaja
poistaa luovasti oppimisen esteitd, toimii merkittivind erilaistumisen ja syrjay-
tymisen ehkdisijdnd, ja siten lisdd koulussa hyvinvoivien oppilaiden madrad? Miten
jalkimodernin yhteiskunnan kuvataidekasvattajien julkilausutut taidekasvatusnéke-
mykset, omat piilossa olevat ja piilotetut ideaalit sekd koulun arkiset toimintatavat
kohtaavat tai ovat ristiriidassa keskendan? Millaisia rajoja ja mahdollisuuksia jal-
kimodernin yhteiskunnan taidekasvattajat hahmottavat mahdolliselle ja hyvéksyt-
tavalle kuvalle kouluyhteisssd? Millaisena opettajat hahmottavat oman roolinsa
kuvataidetunnin sosiaalisessa tilassa? Kohtaavatko kisitykset oppilaiden kisitysten
kanssa? Miten katseiden vilille voisi luoda siltoja? Olisi kiinnostava soveltaa eldy-
tymismenetelmédd taidekasvattajien - myds vaikeasti sanallistettavan - kokemus-
maailman tutkimisessa. Ehdotankin kehittimani metodin soveltamista ja eteenpiin
kehittamistd myds kuvataideopettajia ja opettajakoulutettavia silmallapitden.

Toinen mielestdni mielenkiintoinen, pitkittdisen seurannan aihe on, miten
tulevaisuuden koulumaailmassa perhosaiheet, kulkuneuvot ja punaisen tuvan
kansallisromanttiset idyllit sdilyvét ja muokkautuvat. Millaisia ovat uudet ikoni-
set kuvat? Tulevatko globalisoituvan kuvakulttuurin vaikutteet, kuten populaari-
kulttuurin visuaaliset ilmentymét, mukaan oppilaiden maidrittelemdén taiteen
kaanoniin? Miten sitkedssd modernistinen taidekasvatusniakemys istuu ja mil-
laiseksi se muokkautuu? Mikd on lyhenteiden, kuten THQ RAXU POXU NIX
NAX, ja suurten mangasilmien status tulevaisuuden virallisessa ja epévirallisessa
koulussa, erityisesti kuvataideopetuksessa? Visuaalinen kulttuurimme muokkautuu
kussakin ajassa toimijoidensa ja kuluttajiensa mukana. Taidekasvattajilla on mah-
dollisuus osallistua tdhdn visuaalisen kulttuurin uusintamiseen yhdessé oppilaiden
kanssa.
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LIITTEET

Pahakuvat ja niihin liittyvit oppilaiden kuvailut

Tutkimuskysymysten muotoilemista ja metodien etsi-
mistd oppilaiden kokemusmaailman tutkimiseksi

Eldytymismenetelmikokeilut, esitutkimukset ja kehys-
kertomuksen sanamuotojen etsiminen

Lapin yliopistossa Eldytymismenetelmdt-kurssi

Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan taidekasvatuk-
sen perusopiskelijoiden kanssa sanojen merkitysten ja
konnotaatioiden testaamista

Eldytymismenetelmén kiyttod omassa opetuksessa
(olen kiyttinyt ja soveltanut menetelmdi omassa
opetuksessa siité lihtien)

Lapin yliopistossa Kuvataideopettajien kevitpéivien
yhteydessi kerityt 15 suomalaisen kuvataideopettajan
tarinat

Joutsenon peruskoulussa ja lukiossa kerityt 181 op-
pilaan tarinaa ja kuvaa seki 33 opettajan tarinaa

Lapin yliopistossa Tarinan taju: narratiivisen analyysin
kurssi ja Narratiivisuus-kurssi: eldytymistarinakokeilu,
oppilaiden ja opettajien tarinoiden ja kuvien tulkintaa
sekd menetelmin pohdintaa kurssien aikana ja niiden
pohjalta syntyneen vapaamuotoisen narratiiviryhmén
kanssa. Vertaispalaute.

Lapin yliopistossa taidekasvatuksen jatko-opiskelijaryh-
min kanssa Joutsenossa ja saatujen tarinoiden ja kuvien
analyysid ja tulkintaa. Aineiston tulkintojen ja luokit-
telun vahvistaminen vertaispalautteen avulla.

Kahden rovaniemeldiskoulun 48 opettajan tarinat.
Aineisto jéi pois tastd tutkimuksesta tutkimuskohteen
rajautuessa ainoastaan oppilaiden kokemusmaailmaan

Tehtivinannon mukainen aineisto:
Kahden rovaniemeldiskoulun 111 oppilaan tarinat ja
kuvat

Tehtivinannon ulkopuolinen aineisto:
Tarina- ja kuvapapereihin tehdyt visuaaliset reuna-
huomautukset, pilapiirrokset ja luonnokset

Tukeva aineisto:
Tuntien nauhoitukset, valokuvat ja muistiinpanot




Teemat ja tyyppitarinat on korostettu tekstissa lihavoinnilla. Teemoista ja tyyppitarinoista on

ilmoitettu niiden lukuméiri ja prosentuaalinen osuus. Tyyppitarinat on myds lueteltu kursivoiduin

oppilastunnuksin. (Aineisto on kokonaisuudessaan kategorisoitu ja eritelty kookkaalle matriisille,

joka on tutkijan hallussa.)

1. KERRONNAN TAPOJA, TARINA-
KAAVOJA JA JUONELLISIA KAARIA

Komiikkaa 8 tarinassa (7 %)
« 2 komediaa (2 %): 20p, 100p

Parodiointia, ivaa, ironiaa 18 tarinassa (16 %)
« 9 ivatarinaa (8 %): 44p, 45p, 65t, 66t, 98p, 99p, 100p,
101p, 102p

Traagisuus 29 tarinassa (26 %)

« 8 tragediaa eli onnettoman lopun tarinaa (taantuva
juonen kaari) (7 %): 51, 151, 19p, 22p, 45p, 100p, 101p,
102p

Onnellinen loppu 25 tarinassa (22,5 %)

« 7 romanssin kaltaista onnellisen lopun tarinaa
(vakaa juonen kaari) (6 %): 1p, 16t, 18t, 28p, 41t, 421,
109t

Kasvu 15 tarinassa (13,5 %)
« 2 kasvutarinaa (kehittyva juonen kaari) (2 %): 4t,
16t

Avoin loppu 7 tarinassa (6 %)
« 3 itsendisyystarinaa (3 %): 54t, 59t

Mysteeri 2 tarinassa (2 %)
« 1 mysteeritarina (1 %): 64t

Fyysinen ja seikkailullinen toiminta 34 tarinassa
(30,5 %)

« 9 toimintatarinaa (8 %): 8p, 12p, 34p, 38p, 43p, 44p,
65t, 71p, 98p

Tarinoiden loppusanat 10 tarinassa (9 %)

(Arkiset tarinat)

2. TUNTEITA, TAPAHTUMIA,
IHMISIA JA PAIKKOJA

Tunne 63 tarinassa (57 %)

« 24 tunnetarinaa (21,5 %): 2t, 4t, 5t, 11t, 15t, 16t,
17t, 19p, 22p, 30t, 34p, 41t, 50, 63t, 65t, 68t, 72p, 81t,
82t, 86t, 88p, 89p, 94t, 105t

Thailu 43 tarinassa (39 %)
« ihailutarinaa (4,5 %): 601, 64t, 681, 72p, 110t

Kateus 22 tarinassa (20 %)
« kateustarinaa (6 %): 8p, 42t, 50t, 62t, 104p, 108t,
110t

Moraali 12 tarinassa (12 %)
« 4 moraliteettia (3,5 %): 1p, 10t, 29t, 33t

Sosiaalinen suhde 34 tarinassa (30,5 %)
Kuvan lahjoittaminen toiselle oppilaalle 2 tarinassa
(2%)

« 6 sosiaalisen suhteen tarinaa (5,5 %): 21, 5t, 52p,
60t, 81t, 108t
Sosiaalinen peli 18 tarinassa (16 %)

« 6 sosiaalisen pelin tarinaa (5,5 %): 3p, 29t, 42t,
44p, 471, 66t

000000000000 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000s0sssscscsssss

Tappaminen 4 tarinassa (3,5 %)
Oppilaan lyéminen 3 tarinassa (3 %)

Sukupuoli (gender) 10 tarinassa (9 %)
« 3 sukupuolitarinaa (3 %): 12p, 72p, 93t

Homouden mainitseminen 2 tarinassa (2 %) (sekd
mahdollisesti 58p)
Syrjéssd oleva oppilas 13 tarinassa (12 %)

« syrjitty ja yksinidinen tai yksin jadvi oppilas 6
tarinassa (5,5 %)

« kiusauksen kohteena oleva oppilas 8 tarinassa (7 %)

Pedagogia 13 tarinassa (12 %)
« 4 pedagogista tarinaa (3,5 %): 2t, 5t, 10t, 105t

Matkii 5 tarinassa (4,5 %)
Pilaa oman ty6n 11 tarinassa (11 %)
Auttaja 14 tarinassa (12,5 %)
« opettaja 6 tarinassa (5,5 %)
« oppilas 10 tarinassa (9 %)
« diti 1 tarinassa (1 %)
Oppilas kertoo tai aikoo kertoa opettajalle 21 tarinassa
(19 %)

« 2 auktoriteettiinturvautumistarinaa (2 %): 91p, 97p

Koti 7 tarinassa (6 %)
« 2 kotitarinaa (2 %): 41t, 94t

Kollektiivisuus 21 tarinassa (19 %)
« 3 kollektiivisuustarinaa (3 %): 28p, 40t, 54t

Uhma 18 tarinassa (16 %)
« 6 uhmatarinaa (5,5 %): 29t, 31t, 58p, 61t, 91p, 103p

Veijarihahmo 4 tarinassa (3,5 %)
« 3 veijaritarinaa (3 %): 43p, 53t, 55p

Varastaa 9 tarinassa (8 %)

Pilaa toisen tyon 13 tarinassa (12 %) (sekd 1 tarina, jossa
puhutaan kaverin ty6n pilaamisesta)

Kostaa 8 tarinassa (7 %)

Jdd kiinni 8 tarinassa (7 %)
« 1 kiinnija@mistarina (1 %): 80t
Rangaistus (pintataso) 31 tarinassa (28 %)
« rehtori 7 tarinassa (6 %)
« koulusta erottaminen 1 tarinassa (1 %)
« virkavalta 5 tarinassa (4,5 %)

Puhuttelu ja anteeksipyyntd 7 tarinassa (6 %)
« 1 anteeksipyyntdtarina (vakava tarina) (1 %): 11t

Puhuttelu, anteeksipyynto ja sovinto 4 tarinassa (3,5 %)
« 2 sovintotarinaa (vakava tarina) (2 %): 10¢t, 18t

Nolostuu, hipeii 7 tarinassa (6 %)
Tulee nolatuksi 11 tarinassa (10 %)

‘Wc 4 tarinassa (3,5 %)
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3. KUVA-ATHEET JA TEKNIIKKA
Oppilaan ty6n kuvailu 102 tarinassa (92 %)
« vahva kuvailu 21 tarinassa (19 %)

tekniikka il aan 22

Oppilaan tyon toteut
tarinassa (20 %)
« vahva kuvailu 1 tarinassa (1 %)

Kielletyt ja vaietut aiheet 14 tarinassa (12,5 %)
« opettajan kieltimai aihe 10 tarinassa (9 %)
« vaiettu aihe, tabu 4 tarinassa (3,5 %)
Pilakuva 14 tarinassa (12,5 %)
« opettajasta 5 tarinassa (4,5 %)

« oppilaasta 9 tarinassa (8 %)

secsesesesesssscscscscsesesns

4. KUVAN ARVIOINTI

Kuvataidetunnin tai tehtdvin tavoitteiden
mainitseminen 14 tarinassa (12,5 %)
« 5 tavoitekeskeistd tarinaa (4,5 %): 105t, 73t, 63t,
55p, 47t

Opettaja arvioi tyotd 51 tarinassa (46 %)
« numeerisesti 12 tarinassa (11 %)
« rahallisesti 3 tarinassa (3 %)
« sanallisesti 25 tarinassa (22,5 %)

Oppilas arvioi tydti 59 tarinassa (53 %)
« haukkuu 21 tarinassa (19 %)
« kehuu 25 tarinassa (22,5 %)

Kuvasta johtuva mielipideristiriita 36 tarinassa (32 %)

« avoin mielipideristiriita 26 tarinassa (23 %)

« piilotettu mielipideristiriita 10 tarinassa (9 %)

« oppilas pelkdi kritiikin loukkaavan toista 2
tarinassa (2 %)

« oppilas kehuu kuvaa vaikka drsyttdi 1 tarinassa
(1.%)

Kuva nostaa oppilaan statusta 15 tarinassa (13,5 %)
« 3 statustarinaa (3 %): 4, 16t, 92p

Kuva laskee oppilaan statusta 9 tarinassa (8 %)

Julkinen huomio luokassa 33 tarinassa (30 %)
« 5 julkisen huomion tarinaa (4,5 %): 42t, 51t, 53t,
72p, 86t

Kuvan niytteille laittaminen koulussa 9 tarinassa
(8 %)
« luokassa seinille tai taululle 5 tarinassa (4,5 %)
« kdytaville 1 tarinassa (1 %)
« koulun seinille 1 tarinassa (1 %)
« oveen 1 tarinassa (1 %)
« vieddidn naytille 1 tarinassa (1 %)

Taito 49 tarinassa (44 %)

+ 20 taitotarinaa (18 %): 4t, 9p, 14p, 17t, 21p, 28p,
321, 36p, 46p, 50t, 51t, 56p, 591, 64t, 82t, 86t, 92p, 108t,
109t, 110t

Taidottomuus 15 tarinassa (13,5 %)
« 1 taidottomuustarina (1 %): 87p

Taidemaailma 8 tarinassa (7 %)

Kilpailua 5 tarinassa (4,5 %)
« 1 taidetarina (1 %): 38p
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5. KUVA ILMENTAA TARINAN TAPAHTUMIA

Kuvan mukainen toiminta 14 tarinassa (12,5 %)
« 5 kuvallista toimintatarinaa (4,5 %): 43p, 55p, 65t,
70t, 82t

Tunteiden ilmentiminen kuvalla 15 tarinassa (13,5 %)
« 1 esteettisen tunneilmaisun tarina (1 %): 64t

Kuvan herittimit tunteet 19 tarinassa (17 %)
Oppilas miettii tyotd 6 tarinassa (5,5 %)

« 2 (2 %) esteettisen vaikuttavuuden tarinaa (2 %):
68t, 70t



Estetisoiva katse (E), tunnepitoinen katse (T), normittava katse (N) ja hajottava katse (H), ja niiden

madrillinen esiintyminen aineistossa.

Oppilastunnus, jossa on pariton numero, on kirjoitettu vastenmielinen ja jirkyttdivi -kehyskerto-

muksen pohjalta, parillinen vaikuttava ja upea -kehyskertomuksen pohjalta. Kirjaintunnus p tarkoittaa

poikaa, f tarkoittaa tyttod.

Osa tarinoista sijoittuu kahteen katseen kategoriaan. Tilloin oppilastunnuksen perdssd on ky-

seisten kategorioiden kirjaintunnukset. Tarinan ensisijainen, vahvempi katse on ilmoitettu ensin. Esimer-

kiksi 37pNE = Poikaoppilas 37, tarina kuuluu ensisijaisesti normittavaan ja toissijaisesti estetisoi-

van katseen kategoriaan (ks. luku 4.2).

Estetisoiva katse (E) 57 kpl (51 %). Liséiksi 3 tunnepit-
oisen katseen (T) tarinaa ja 1 normittavan katseen (N)
tarina (jolloin yhteensd 55 %)

vastenmielinen ja jrkyttivi -kehyskertomuksia 36+1
vaikuttava ja upea -kehyskertomuksia 21+3

6t, 7t, 9p, 14p, 15t, 17, 18t, 20p, 21p, 26p, 28p, 30t, 32,
33t, 35t, 36p, 37pNE, 40t, 42t, 46p, 47tEN, 48t, 49t, 501,
51t, 52p, 53t, 54t, 56p, 57p, 591, 60t, 62t, 63tTE, 64tTE,
671, 68t, 70t, 72p, 73t, 74p, 76p, 78t, 8ItTE, 82t, 83t, 85t,
86t, 87p, 88p, 90p, 92p, 94t, 96p, 104p, 106t, 1071, 108t,
109t, 110, 111t

secsesecesesesecscscscsesesesssscscsssesesesnne

Tunnepitoinen katse (T) 13 kpl (12 %)

vastenmielinen ja jarkyttivi -kehyskertomuksia 5
vaikuttava ja upea -kehyskertomuksia 8

2t, 4t, 5t, 16t, 19p, 22p, 41t, 63tTE, 64¢TE, 81tTE, 89p,
93t, 105t

eececesesecssscscscscscsesesecesesesesecssesscsssssoses

Normittava katse (N) 33 kpl (30 %). Lisaksi 1 estetisoi-
van katseen (E) tarina (jolloin yhteensa 30,5 %)

vastenmielinen ja jarkyttivi -kehyskertomuksia 11
vaikuttava ja upea -kehyskertomuksia 22+1

1p, 3p, 8p, 10t, 111, 12p, 13p, 23p, 24p, 25t, 27p, 29, 314,
34p, 37pEN, 38p, 39, 43p, 44pNH, 47tNE, 55p, 58p, 611,
66t, 69t, 75p, 791, 801, 84t, 91p, 95p, 97p, 99p, 103p

seesececsesssscsesscsesscscsesscsesscscsessens

Hajottava katse (H) 8 kpl (7 %). Lisiksi 1 normittavan
katseen (N) tarina (jolloin
yhteensi 8 %)

vastenmielinen ja jarkyttdvi -kehyskertomuksia 3+1
vaikuttava ja upea -kehyskertomuksia 5
44pNH, 45p, 65t, 71p, 77p, 98p, 100p, 101p, 102p

70 —

g

=

k=1

5

=)

3
estetisoiva tunnepitoinen normittava
katse (E) katse (T) katse (N)

KATSEEN KATEGORIAT

kehyskertomusten jakautuminen

vastenmielinen ja
jarkyttava
(E)

vaikuttava ja upea
(N)

vastenmielinen ja
jarkyttava

(T)

vaikuttava ja upea

vastenmielinen ja
jarkyttava

hajottava
katse (H)

KUVIEN RAJAT

Liite 3.
Katseen kategorioihin
luokitellut tarinat.
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Jackson, Philip W. 62

Jung, Carl G. 60

Kankkunen, Tarja 36, 63, 192, 246, 287
Kiil, Karolina 36, 73

Kindler, Anna M. 47

Kinnunen, Aarne 130

Henkilohakemisto

Arendt, Hannah 37, 51, 60, 281, 297

Aristotle (Aristoteles) 61, 95, 118

Bahtin, Mihail (Bakhtin M.M.) 39, 95, 233-234

Bal, Mieke 38, 109

Bamberg, Michael 33-34, 38, 53, 91, 103-105,
147,151, 153, 157, 290-291

Barthes, Roland 107-108

Burr, Vivien 131, 177, 249

Cassirer, Ernst 47

Choo, Chun Wei 22

Csikszentmihalyi, Mihaly 21, 39, 53, 55, 56, 60

Dalton, Pen 212

Damasio, Antonio 135, 224

Damon, William 71

Darras, Bernard 47

Kohlberg, Lawrence 48

Koivunen, Hannele 22

Komulainen, Katri 102

Kristeva, Julia 73

Kuusamo, Altti 175

Labov, William 91, 105

Laine, Kaarlo 37, 48, 55, 181

Laitinen, Sirkka 36, 146, 158, 263, 275

Le Bon, Gustave 124, 177

Lefebvre, Henri 28

Lepisto, Vappu 149-150, 175-176, 188, 195

Lightfoot, Cynthia 37-38, 100, 116, 244-246

Lowenfeld, Viktor 38, 45-46, 47, 171, 275, 277

Loyttyniemi, Varpu 102

Malevits, Kasimir 172

Malinen, Piritta 36

Mantegna, Andrea 175

McAdams, Dan P. 95, 130

Mead, Herbert 25

Mikkonen, Kai 39, 106

Milgram, Stanley 239

Novitz, David 71, 216

Oksanen, Atte 298

Ollila, Anne K. 37, 175, 248

Parsons, Michael J. 38, 43-44, 46, 91, 147, 151,
157-158, 171, 178, 221, 289

Perkins, David 102

Piaget, Jean 38, 44-45, 48, 71

Pohjakallio, Pirkko 36, 58, 61, 284

Polanyi, Michael 22

Padjoki, Tarja 61

Rantala, Pilvi 231

Read, Herbert 46-57, 275

Ronkainen, Suvi 88

Roos, J. P. 20

Rose, Gillian 110

Rossi, Leena-Maija 39

Routila, Lauri O. 148

Rusanen, Sinikka 273

Résdnen, Marjo 21, 24, 34, 36, 58

Salomon, Gavriel 103

Sava, Inkeri 165, 296

Davis, Jessica 277

Denzin, Norman K. 100, 190, 255

De Saussure, Ferdinand 108

Dewey, John 50

Douglas, Mary 39, 140

Durkheim, Emile 140

Eaton, Marcia M. 75, 130

Edelfelt, Albert 261

Efland, Arthur 61

Eisner, Elliot 43, 46

Eliade, Mircea 51, 56

Eskola, Jari 69

Freud, Sigmund 73, 190, 230, 233, 238

Frye, Northrop 95, 118-120, 173, 230

Gadamer, Hans-Georg 61

Gergen, Kenneth J. 33, 37, 95, 100, 116, 234

Gergen, Mary M. 33, 37, 95, 100, 116

Gerholm, Tomas 22

Giotto, di Bondone 175

Gombrich, Ernst H. 38, 39, 47, 92

Grano, Pdivi 84

Haanstra, Folkert 210

Habermas, Jiirgen 28

Harré, Rom 33-34

Hoikkala, Tommi 42

Huyssen, Andreas 272

Hyvirinen, Matti 27, 32, 37, 90, 95, 99-100,
102, 151

Hinninen, Vilma 26, 27, 37, 48, 151, 153
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Seppd, Anita 39

Shotter, John 31

Sibley, David 84

Sinkkonen, Jari 43

Sun, Lulu 229

Suoranta, Juha 70

Toivanen, Anniina 73

Tolonen, Tarja 37, 55, 63, 150, 207, 217, 230,
234-235, 245-246, 248, 287

Turiel, Elliot 48

Tormd, Sirpa 37

Vaillant, George E. 39

Vainikkala, Erkki 137

Vanas, Nina 52

Vanhatapio, Tuula 36

Van Strien, Els 210

Varto, Juha 153

Vasari, Giorgio 175

Viskari, Sinikka 37, 209-210

Vuorikoski Marjo 37, 209-210

Vuorinen, Jyri 132

Vygotsky, Lev S. 38, 45, 169, 275

Virri, Veli-Matti 37, 62

Wagenaar, Hanneke 210

‘Wallon, Henri 25

Weitz, Morris 174

Wilson, Brent 277

Woods, Peter 27, 57

Ylimartimo, Sisko 259, 260
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Kasitehakemisto

(Luettelo esittelee kohtia, joissa késitteitd avataan)

Aineisto 18, 24, 30-35, 39, luvut 3-7, erit.
288-295
tehtdvinannon mukainen 31, 292
tehtdvanannon ulkopuolinen 31, 276, 286,
291-292
tukeva 35, 82

Abjekdti, lika 211, 233, 268

Akkomodaatio (my6s > Skeema) 45

Analyyttinen lihestymistapa kuvien
tekemisessa 47

Ankkurointi 108, 261

Anomalia 140

Anomia 124, 177, 255, 278

Arjen teoria > Paradigma

Arkkityyppi, arkkityyppinen 171, 253

Arvoperspektiivi 109, 210, 232

Asema > Asemointi

Asemointi 34, 49-50, 53, 103-105, 109, 123,
137, 184, 248, 262, 276, 278-279, 298

Asemointianalyysi 38, 91, 95, 103-105, 289,
291

Assimilaatio (my6s > Skeema) 44

Avuttomuusorientaatio 194

Banaali kuva 148, 171, 274-275

Behavioristinen oppimiskasitys 275

Boheemimyytti 149-150

Camp 117, 286

Defenssi 104, 140, 233-234, 239, 257, 299

Denotaatio 92, 107, 138

Draaman lajit > Lajityyyppi

Eettinen, eettisyys, eettiset periaatteet 18-20,
29-30, 36-37, 55, 62, 84, 87, 125, 131, 153,
224, 282-284, 286, 293

Ekfrasis 107, 129, 265

Ekspressiivinen taideihanne 277

Ekstrovertti ja introvertti 60

Eldmismaailma 28, ks. my®s 36, 60, 70, 73, 76,
87,99, 295

Eldytymismenetelmi 31, 68-76, 88, 273,
288-294, 299

Emootio 50, 187, 224, 281, 287, 290, 296-297

Empiristinen oppimiskasitys 25

Epifania 100, 103, 112, 190, 210, 255
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Esittaimisen konventio > Kuvaskeema,
kuvallinen skeema

Esitutkimus 73-76, 78, 88, 288-289

Esteettinen 18, 36, 43-44, 46, 58, 75, 91,
127-132, 142-143, 153, 274, 284, 289
arvio 75, 127, 132, ks. my0s 167, 226, 248,
283
kokemus, esteettinen elimys 123, 130, 132,
133, 135, 151, 153, 177, 188, 190, 193, 278
ohut merkitys 153
syva merkitys 153
taidemaaritelmé 132

Esteettisen ymmartimisen kehitysvaiheet
43-45, ks. my6s esim. 147-148, 151, 157,
171, 178, 221

Evaluointi tarinan osana 105

Fiktio, fiktiivinen 71-72, 216, 240, 248, 262,
266, 290-293

Flow 39, 60, 278, 297

Fokalisoija > Fokalisaatio

Fokalisaatio 38, 101, 109, 137, 148, 210, 216,
261, 268
sisdinen 109, 134, 261-262, 263
ulkoinen 109, 141, 262, 293

Gender, pojat, tytot 122, 212, 218,
230-231, 233-234, 244-249, 255, 257,
279, 286-287

Generalized other > Yleistetty toinen

Groteski 39, 73, 259, 282, 290

Havaintopsykologia 26, 47

Heimlich > Unheimlich

Heteronormi > Gender

Hiljainen tieto 21, 22, 64, 283, 291, 296, 298

Identiteetti 26-28, 48-53, 62-63, 70-72, 91,
104-105, 123, 151, 176, 198, 212, 230, 244,
248, 251, 275-277,279-281, 287, 290-291,
293,295-298

Tlluminaatio 107

Tllustraatio, illustratiivinen side 107, 262, 265

Informatiivinen vaikuttaminen 177

Institutionaalinen nuoruus 42

Intersubjektiivinen vuorovaikutus 27-28, 44,
92,178

Intertekstuaalinen 33, 216

Itsen esittiminen > Asemointi, Representaatio,
Rooli

Joukkomieli > Anomia

Julkinen tila, koulun > Koulu



Juonellisten kaarien analyysi
progressiivinen 95, 100-101, 119, 151, 277
regressiivinen 95, 100-101, 118, 219, 234
stabiili > vakaa
vakaa 95, 100-101, 219, 229

Juoni 32, 70, 109

Jasenvalidiointi 87

Karnevaali, karnevalismi, karnevalistinen,
karnevalisointi 39, 174, 193, 202, 214,
233-234, 257, 286-287

Kateus 94, 102, 181-182, 239

Katharsis, katharttinen 190, 229, 240, 248

Katse 90, 96-98, 130-143, 249, 281, 289, 296
estetisoiva 131-140, 264, 268-281, 299
hajottava 140-141, 268, 283, 290-291
normittava 138-141, 264, 268-282
tunnepitoinen 135-138, 264-265, 268-281

Kehitysvaiheet 42-47
esteettisen ymmartamisen kehitysvaiheet
43-46, 289
kuvalliset kehitysvaiheet 42-47

Kehityspsykologia, kehityspsykologinen 25,
43-45,47,71,91, 288, 296

Kehyskertomus 31, 69-75, 88-89, 102, 131,
267,289, 294

Kerronnallinen asemointi > Asemointi-
analyysi

Kerronnallinen asenne > Katse

Kerronnallinen malli 26, 72, 156

Kerronnallinen varjoilu > Varjoilu

Kerronnallisuus > Narratiivisuus

Kerronnallinen ldhestymistapa >
Narratiivisuus

Kerronnallinen nakokulma > Narratiivisuus

Kerronta 32, 33, 69, 92, 96, 102-104, 106-107,
151, 275, 292-293, 298

Kerrontatapahtuma 33, 92, 103, 293

Kertomuksen muoto > Tarinan muoto

Kertomuksen vuorovaikutuksellinen
tuottaminen 90-91, 289

Kertomus > Narratiivi

Kertomusten konfliktit > Konflikti kerronnan
muotona

Khora 61, 286

Kieli 22, 32, 39, 45, 49, 73, 87, 92-93, 99,
101-103, 105-109, 148, 156, 196, 201, 255,
257,259

Kirjoitelma 32
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Kognitiivisen kehityksen teoria > Psykologia
Kognitiivinen konflikti 45
Kokemubksellinen oppiminen 24-25, 59, 297
Kokemuksellis-konstruktivistinen taide-
oppiminen 24-25, 275, 297
Kokonaishahmo 90, 94-96
Kokonaisuudet, aineistotarinoiden 94-96, 97,
288-289
Kokonaisvaltainen oppiminen 59
Kokonaisvaltainen oppimiskasitys 25
Konflikti kerronnan muotona 100-101, 121
sisdinen 101-102
ulkoinen 101
Konnotaatio 107, 253, 255, 263
Konstruktivistinen oppimiskasitys 24-25, 42,
275
Kontekstisidonnainen analyysi 35, 89, 102, 295
Koulu
epavirallinen 55-56, 224, 251, 284, 292, 299
fyysinen 56, 224, 264-265, 276, 292, 299
instituutiona, institutionaalinen 54-55, 273,
282, 285, 297
julkinen 20, 53-56
jalkimoderni 273, 295, 299
kiusaaminen, koulu- 201, 280, 292, 296, 298
virallinen 55, 224, 264-265, 276, 292, 299
Kuvallinen skeema, kuvaskeema 35, 45-47,
205-206, 257, 263, 274-276, 285
Kuvaneuvottelu 28, 57, 63, 208, 269, 276, 286,
292, 295, 298-299
Kuvasommittelu, kaavamainen ja kehittyva
235-236
Kuva ja teksti
16yha sidos 92, 257
vahva sidos 92
Lajityyppi 95, 257
komedia 116-117, 233-234
parodia / satiiri 117, 294
romanssi 118
tragedia 118
Latentti opetustapahtuma 23
Lika > Abjekti
L-kdyra 46
Luenta 88, 97
Luovuus 59, 283, 297
Lihikehityksen vyshyke 45, 169, 178, 275, 296
Mallitarina 48, 90
Merkityksellinen kuva 260

KUVIEN RAJAT

321



322

Merkityksellinen toinen > Toinen

Metafora 60, 106, 108-109, 155-156, 290, 294

Metatieto 151

Metonymia 108

Mimeettinen estetiikka 276

Minuus, mind 25, 48-49, 52, 56, 98, 135, 176,
188, 222, 257, 264, 267-268, 290, 293

Minikdsitys, mindkuva 33, 198

Moderni taide 171-172, 273

Modernistinen taide 171, 273

Modernistinen taidekasitys 174-175,
272-275, 277, 289, 295, 300

Modernistinen ote taidekasvatuksessa 5859,
212,275,295

Monomyytti 95, 298

Muukalainen 253

Mythoi-juonikaavat > Lajityyppi

Myytti (my6s > Romantiikan myytit,
Taiteilijatyyppi) 52, 59, 108, 188, 244-245

Myyttiset hahmot 149-150

Narratiivi 26, 32-33, 92, 156, 264-265, 285
aukollinen tarina 292-293
ehjé tarina 292-293
koulujérjestyksen paluun tarina 298
onnellisen lopun tarina 229, 275, 280, 283,
286
seikkailutarina 101, 120, 218-219, 221, 227,
229,252

Narratiivimetafora > Narratiivi, Metafora

Narratiivinen analyysi 35, 89-90

Narratiivin muoto > Tarinan muoto

Narratiivinen muoto 244-246

Narratiivinen konstruktio, rakenne >
Narratiivi

Narratiivisen rakenteen elementti
loppusanat 307
siirtyma kertomuksessa 234

Narratiivisuus 24, 26, 27, 32, 35, 48, 53, 64,
262,291

Neromyytti 129, 149-150, 174, 273, 275

Neuvottelu 27, 50, 99, 102, 111, 209, 269, 291
avoin 57
suljettu 57

Nonsense 259

Normit 29, 75, 176, 227, 233, 249, 272,
281-284, 286-287, 289, 293, 296

Nuorisotutkimus 37

Nuoruus 42-43, 46, 220, 229, 275
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Naytelmametafora > Metafora,
Performatiivisuus, Rooli

Nayttaytymistila > Polis

Objektiivinen toinen 155

Odotusanalyysi 99, 102-103, 112, 151, 289

Odotuksen osoitin > Odotusanalyysi

Onnellisuusmuuri 20

Originelli kuva 148, 171, 247, 274

Paradigma 61

Paradigmaattinen 108-109

Performatiivisuus 103-105, 156, 262, 293, 295,
299

Piilo-opetussuunitelma 21-23, 58

Poiesis 61

Polis 51

Positio, positiointi > Asemointi

Postmoderni ldhestymistapa, postmoderni
nikokulma taidekasvatukseen 58, 212, 272

Poieésis 61

Postmoderni taide 277

Projektio, projisointi, projektiivinen 31, 72,
88, 290

Psykoanalyysi 107, 142, 238

Psykologia, psykologinen 24, 35, 38-39, 43, 45,
101-131, 188, 233, 283, 292, 297

Regressio > Defenssi

Reliabiliteetti 88

Representaatio, representoida, representoitu
18, 28, 30, 35, 46, 53, 103, 107, 148, 244, 265,
272,280, 293

Romantiikan myytit, romanttinen
taiteilijamyytti 150, 174-175, 188
> Neromyytti
> Boheemimyytti

Rooli 27, 49-52, 56, 119, 155, 202, 209-210,
245, 253, 255, 275-281, 287, 293, 298

Saturaatio 72-73, 295

Seikkailutarina > Narratiivi

Significant other > Merkityksellinen toinen

Siirtymd kertomuksessa > Narratiivisen
rakenteen elementti

Silta, siltametafora 25, 297, 299

Simultaaniperspektiivi 229

Sisdinen tarina 27

Sisallollinen analyysi 35, 89

Sisdllénanalyysi 89-90, 294-295

Situationaalinen 38, 42

Skeema (my0s > Kuvaskeema) 26, 44-47, 224, 275



Social accountability 31

Sosiaalinen jérjestys 25, 29, 140, 198, 223,
230, 240, 281, 283, 291, 298

Sosiaalinen tila 28-29, 45, 49, 53-54, 57, 84,
90-91, 109-111, 121, 230, 249, 276-278,
287,292-297

Sosiaalinen konstruktionismi 24-25, 27, 35,
51

Sosiaalipsykologia, sosiaalipsykologinen 24,
26, 33-35, 39, 49-50, 91, 124, 177, 180, 239,
288,298

Splatter 262

Status > Asema, Rooli

Stereotypia 72, 31

Stereotyyppi, stereotyyppinen 46, 69

Subjektiasemointi > Asemointi

Sublimaatio > Defenssi

Subliimi 239

Sukupuoli, sosiaalinen > Gender

Superego 233

Suuret kertomukset > Romantiikan myytit

Syntagma, syntagmaattinen 108-109

Synteettinen lahestymistapa kuvien
tekemisessa 47

Tabu 126, 234, 249, 257, 263, 279

Taide ja taito 60, 128, 140, 282-283

Taidekasitys, taidendkemys > Modernistinen
taidekdsitys, Modernistinen ote taide-
kasvatuksessa

Taidemaailma 19-20, 24, 52, 59, 128-129,
148-150, 168, 261, 272-273, 277, 284

Taideterapia 239-240

Taiteilijatyyppi (romanttinen, moderni ja
postmoderni)
asiantuntija (modernin antiteesia
luova taiteilijatyyppi) 176
eldja (romantiikan myyttinen
taiteilijatyyppi) 188-189
erakko (romantiikan myyttinen
taiteilijatyyppi) 174, 188, 275
kristus (romantiikan myyttinen
taiteilijatyyppi) 174, 188, 195, 275
taide-eldjd (postmodernin purkava ja
synteesid luova taiteilijatyyppi) 150, 175
tiedostaja (modernin antiteesid luova

taiteilijatyyppi) 176

uhri > kristus

Taito > Taide ja taito
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Tarina > Narratiivi
Tarinakaari > Juonellisten kaarien analyysi
Tarinakaaren loppu
koherentti 286
epidkoherentti 286
Tarinamalli 32, 48
Tarinatyyppi 103, 129, 176, 273-274
Tarinan muoto 95
ironinen 95, 119, 230
myyttinen 95, 120
niukasti mimeettinen 95, 118, 120, 173
romanttinen 95, 118, 173
vahvasti mimeettinen 95, 118, 173
Tarinoiden konfliktien analyysi > Juonellisten
kaarien analyysi
Teema 20, 28, 31-32, 36, 47-48, 68, 87, 89-90,
92-94, 96-98, 105-106, 112, 116-131, 288,
296
Teemoittelu > Teema
Teksti 32
Tiedostamaton 197, 130-131
Tihed kerronnallisuus / kuvaus > Epifania
Tila > Sosiaalinen tila
Toimijuus > Identiteetti
Toimintakykyisyys 50
Toinen
erityinen 291-292
merkityksellinen 25, 52, 91, 103, 284
yleistetty 25, 103-104, 291-292
Topos 171
Traaginen erehdys 118
Transfer 282
korkean tien 103
lhitransfer, matalan tien 103
Transformaatio
pinnallinen 102
syva 102
Tunne 121, 135, 185, 201, 224, 252, 259 265,
268, 286
Tyypittely 89-90, 94, 273
Tyyppitarina 48, 94, 96-97, 116-126, 128-131
U-kéyra 46, 277
Unheimlich 73
Validiteetti 88
Valta 194, 209, 216-217, 222-223, 233,
283-287,299
Variointi, variaatio 69-70, 88-89, 142
Varjoilu 137, 224, 263
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Vertaisryhmi 50, 122, 184, 249, 276, 283, 287

Viiteryhmiteoria 50

Visuaalinen 18, 106-110, 255

Visuaalinen kulttuuri 23-24, 29, 53-54,
58-59, 73, 110, 276, 299

Visuaalinen representaatio > Representaatio

Vuorottelu 108, 261

Vita activa 60, 297

Vita contemplativa 60, 297

Ydinepisodi > Epifania

Yhtenidinen toiminta 31

Yleistetty toinen > Toinen
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