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Sari Poikela & Outi Ylitapio-Mintyli

Aikuiskasvatuksen virtaa

Virta venhetti vie.

Mihin pédttyvi tie?

Lyo kuohut purren puuta ja talkaa.
Miki ibminen on?

Eino Leino

Aikuiskasvatuksen tutkimuskohteet ovat perinteisesti olleet moninaiset ja laajentuneet
ajassamme entisestddn. Eino Leinon runon virtaavien sikeiden innostamana esittelemme
kahdeksannen aikuiskasvatuksen tutkimustapaamisen antia. Helmikuussa 2008 Rova-
niemelld jarjestetyn Aikuistutkimuksen tutkijatapaamisen nimi "Aikuiskasvatus kevytyh-
teisGjen ajassa” kuvastaa aikuiskasvatuksen kentin erilaisia toimijoiden tiloja ja toimintaa,
virtaa. Aikuisopiskelijat, aikuiskasvattajat ja -kouluttajat kulkevat eri koulutusinstituuti-
oissa viipyen yhteison jasenend kukin oman aikansa. Aikuiskasvatuksen kentissd kevy-
tyhteisollisyys on yhteiskunnan virran mukana kulkemista. Tarjolla on monenlaista kou-
lutusta aikuisille sivistystoiminnasta ikddntyvdin yliopistoon kursseihin. Joku osallistuu
yhdelle kansalaisopiston kurssille, toisella vierdhtdd kymmenid vuosia aikuisopiskelijana
tai -kouluttajana yliopistolla, kolmas kouluttaa itseddn osaavammaksi ammattilaiseksi tu-
tulla alallaan tai kenties uuden ammatin pariin.

Nykyaika on haastanut yhteisdjen toimijat litkkumaan pyorteisessi yhteiséjen virrassa
yhd nopeampaa virran litkkuessa moneen suuntaan. Yhteiséissd oleminen, jisenyys on
muuttunut toisaalta kevyeksi, toisaalta raskaaksi olemisen tavaksi johtuen kilpailuyhteis-
kunnan vaatimuksista olla joustava, tehokas ja tuottava. Virran mukana on mentivi ja
yksilot ovat sopeutuneet ja sitoutuneet yhteiséjen ja yhteiskunnan vaatimuksiin ja muu-
toksiin kukin omalla tyylillddn. Yhteis6jd voi kuvata kevytyhteisoiksi. Seija Keskitalo-
Foley (2007) maiirittelee kevytyhteis6jd nopeina, joustavina, siirrettdvini sekd pinnallisina
yhteis6ind. Kevytyhteisollisyys on nikyvissi tydelimin kentdlld médrdaikaisina tyomai-
riyksind ja tyoelimin resurssivarantona olemisena. Koulutuksen kevytyhteisollisyys tai
jopa pikayhteisollisyys on nopeaa valmistumista ilman sivupolkuja.

Suvi Ronkainen (2008) pohti Aikuiskasvatuksen tutkijatapaamisen avauspuheessaan
yhteis6jen olemassaolon nikyvyyttd yhteisollisyyden kaipuuna sekd uudentyyppisten ver-
kostojen muotoutumisena. Kuitenkin se mille yhteisé perustuu, on hyvin erilaista ja va-
kiintumatonta eri yhteisoissd. Niitd yhdistdvi tekijd on jonkinlainen keveys. Keveys voi-



daan ndhdi ja kokea vapaachtoisena, ei-sitovana mahdollisuutena liittyd ryhmain. Se voi
my0s olla vilinpitimiton ja piittaamaton ja yhteison vastuullisuus rapautuu. Kevytyhteiso
voi kddntdd selkinsd joillekin yksiléille ja toisia se kutsuu mukaan.

AIKUISKASVATUKSEN AJASSA

Tissd artikkelissa kuvaamme aikuiskasvatuksen moninaista kenttdd ja koulutuksen vir-
taa. Kokoamme suomalaisen aikuiskasvatuksen ajankohtaisia teemoja tutkijatapaamisen
esitysten ja muutaman viimeaikaisen kokoomateoksen kautta. Samalla artikkelimme on
orientaatio kisilld olevan julkaisun muihin artikkeleihin.

Kaksipdiviisen tutkijatapaamisen aikana pohdittiin ihmisten toimintaa muun muas-
sa koulutuksen kentdlld ja tydelimissd. Yhteiskunnallisissa keskusteluissa ollaan yhtdiltd
huolissaan yksilollisyyden korostumisesta, yhteisollisyyden puutteesta. Toisaalta arvioi-
daan, ettd riippuvuus muista ihmisisti tyossd on lisddntynyt, silld esimerkiksi tyoprosessit
ovat tulleet yhd monimutkaisemmiksi. Miten yhteis6jd voi tarkastella nyt, kun koulutuk-
sessa ja tyoelimidssd puhutaan tulosyksikoistd, tiimeistd ja verkostoista? Mikd yhdistdd
toimijat eri ympdristoissd? Miten sukupuoli jisentdd yhteis6jd ja yhteisollisyytta? Mitd
mahdollisuuksia uusi teknologia tarjoaa yhteisollisyydelle?

Rekola (2008, 176) kritisoi aikuiskasvatuksen piirissi tehtdvid tyoeldmddn ja tyossd op-
pimiseen kohdistuvan tutkimuksen korostavan liiaksi, mitd kaikkea hyvid tydssi oppi-
misen avulla voidaan saavuttaa. Rekola kyseenalaistaa, onko ty6ssid oppiminen ylipditdin
edistimisen arvoinen asia. Pitdisik6 aikuiskasvatuksen siten unohtaa tydssi oppimisen
tutkimus? Tutkimuspiivilld esiteltyjen tutkimusten valossa vastaus on selked, ei. Teema-
ryhmissd "Oppimisyhteisét ja koulutus” tyossd oppimista tarkasteltiin sekd teorian kehit-
tymisen ettd tydpaikkayhteiséjen kautta. Mukana oli myds tutkimusta siitd, miten tydssd
oppimisen prosesseja mallinnetaan jo koulutuksen aikana tapahtuvaan oppimiseen. Mie-
lenkiintoinen nikokulman tyGyhteis66n tarjosi teemaryhmd " Tyoyhteiso syrjijana: syyt,
seuraukset ja mahdollisuudet”. Sielld esille tulivat esimerkiksi uuvuttavan tydyhteisén
problematiikka, psyykkisen vikivallan uhriksi joutuneiden tyontekijéiden kokemukset
sekd tydyhteisdjen konfliktien ratkaisumallit. Samoin ty6hon liittyvi tutkimus oli esilld
teemaryhmissi “Yrittdjyyskasvatus”, missd esilld oli erityisesti ajankohtainen kisite luo-
vuus. Millainen on luovuutta tukeva oppimisympdristd yrittdjyyskasvatuksessa? Miten
identiteettikysymyksid voi pohtia luovilla toimialoilla? Millainen on yrittdjyyskasvatuk-
sen tulevaisuusorientaatio? Kaikki ovat ajankohtaisia kysymyksid aikuiskasvatuksen tut-
kimusalueella. Kyr6 (2008, 140-143) toteaa yrittdjyyskasvatuksen kysynnin ja tarjonnan
kasvaneen huimasti suomalaisen koulutuksen kentin kaikilla alueilla. Taustalla niyttda
olevan yhteinen huoli tulevaisuuden hyvinvoinnin takaamisesta, jossa yrittdjyydelld ja sii-
hen liittyvilld kasvatuksella ndyttdd olevan oma rooli. Yrittdjyys kdsitteend ja toimintana
ei ole endi rajattu liiketoiminnan piiriin, vaan se voi liittyd yksilon yrittdjimiiseen toi-
mintatapaan ja sisdiseen yrittdjyyteen. Nimi ndyttivit kisitteind olevan liheisid samalla
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ilmiolle, josta aikaisemmin aikuiskasvatuksen piirissi on kdytetty nimitystd itseohjau-
tuvuus tai autonomia. Mielenkiintoisen yrittdjyyskasvatus-kisitteen ajallisen kuvauksen
antaa Kari E. Nurmi (2008) artikkelissaan pohtien yrittdjyys ajatuksen kehittymisti ja
muutosta koulutuksessa ja kasvatuksessa 1970-luvulta tihdn pdivddn. Yrittdjyyskasvatuk-
sen tarkastelu ldhihistorian valossa antaa moninaisen kuvan yrittdjyydestd. Mennen tar-
kastelu nykyisyydestd kisin on tulevaisuuden raottamista ja haasteellisten seké innostavi-
en tutkimusaiheiden 18ytimistd yrittdjyyskasvatuksen parissa.

Aikuiskasvatuksen perinteeseen ja nykyisyyteen yhtilailla kuuluvat vapaan sivistys-
tyon tutkimus oli tutkijatapaamisessa esilld erityisesti teemaryhmissi ”Vapaa sivistystyd”
ja "Aktiivinen kansalaisuus, kansalaistoiminta — demokratian vallan ja vastavallan oppi-
minen”. Molemmissa ryhmissi esitettiin erilaisia tutkimuksia pohtien vapaan sivistysty6n
opiskelijan mahdollisuuksia ja koulutusta aktiivisen kansalaisen kasvattajana. Kriittisyys,
radikaalisuus ja vallankumouksellisuus nousivat esille tutkijapuheenvuoroissa aktiivinen
kansalaisuus ryhmien esityksissd. Aktiivista kansalaisuutta voikin pitdd demokratian pe-
rusedellytyksend. Se on paitsi suomalaisessa keskustelussa termi, joka elinikdisen oppimi-
sen rinnalla vilahtaa tiuhasti yhteiskunnallisessa keskustelussa. Aktiivinen kansalaisuus
on toiminnallista olemista ja vaikuttamista itsed ympidroivissd yhteisossd. Ympdristd voi
olla paikallinen, mutta laajimmillaan jopa globaali. Osallistumiseen aktivointi on yksi ai-
kuiskasvatuksen tirkeimpid tehtivid. (esim. Kauppila, Sivenius & Jimsen 2008.) Suoma-
laisen aikuisvieston joukko on muuttunut yhi heterogeenisemmiksi ja esimerkiksi ene-
nevi midrd maahanmuuttajia tarvitsee erilaisia aikuiskasvatuspalveluja kuin valtaviestd.
Tehtivdd on edelleen myds asenteiden parissa. Kurkela & Pietild (2008) tutkivat miten
maahanmuuttajanaisia kuvataan kansalaisina aikakauslehdissd. Tutkittavissa lehdissd hei-
td piirtyi myonteinen kuva, mutta jutuissa korostui helposti “supernaiseus”, monenlaiset
roolit esimerkiksi ditind, yrittdjini, yhteiskunnallisena vaikuttajana. Toisaalta maahan-
muuttajat tai maahanmuuttajanaiset on liian helppo kategorisoida yhdeksi kollektiiviseksi
ryhmiksi, jolloin sekd yksilolliset ettd erilaiset yhteisolliset tarpeet jaavit helposti notee-
raamatta.

Aikuiskasvatuksen tutkimus- ja tehtivikentissd on kuluneina vuosikymmenind nosta-
nut paitdin eliminkulkuun ja aikuisohjaukseen liittyvit teemat (ks. Suoranta, Kauppila,
Rekola, Salo & Vanhalakka-Ruoho 2008) Tdmi nikyi myos tutkijatapaamisen useissa
teemaryhmissd. ”Aikuisopiskelijat avoimissa korkeakouluyhteisoissi” -teemaryhmassd
pohdittiin eri-ikdisten aikuisopiskelijoiden tilaa ja paikkaa akateemisissa yhteisoissi ja
korkeakoulujen erilaisissa oppimisymparistoissi. Teemaryhmissid "Ammattikorkeakoulut
aikuisten osaamisen ja alueellisen ammattiosaamisen vahvistajina” puolestaan tarkastel-
tiin aikuisopiskelijan asemaa alueellisten erojen ja erilaisuuden suhteen. Alueellisia eroja
ja aikuisopiskelun liittyvid muutoksia kisiteltiin my6s "Hyvinvointi ja eliminhallinta ai-
kuisuudessa” teemaryhmissd. Aikuisen elimai ja opiskelua tarkasteltiin eliminkulun ja
-hallinnan nidkoékulmista pohtien ihmisten tyytyviisyyttd ja selviytymisid erilaisissa eld-
mantilanteissa.

Nimi erojen, moninaisuuksien ja aikuisten elimankulkuun liittyvit tutkimukset ovat
erityisen mielenkiintoisia, koska omaeldmikerrallisten tutkimusten kautta on mahdollis-
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ta tavoittaa hiljaista tietoa. Auli Toom ja Jussi Onnismaa (2008) pohtivat hiljaisen tiedon
merkitystd aikuiskasvatuksessa kisitellen sitd muun muassa ammattitaidon kehittymisen
ja asiantuntijuuden nikdkulmista. Hiljainen tieto on viisasta kiytintdd, jossa korostuu
paikallinen tieto universaalin tiedon rinnalla. Se on kykyd tunnistaa yhteison ja yhteisen
tyon voima. Toomin ja Onnismaan toimittamassa aikuiskasvatuksen 47. vuosikirjassa eri
tutkijat pohtivat hiljaisen tiedon kisitettd avaten sen merkitystd yksilon ja yhteison niko-
kulmista. Hiljaisen tiedon paikantamisen kautta voidaan niahda yksilon ja yhteison vilissid
ja rajalla olevia arjen kiytint6jd, jotka ovat merkityksellisid oppimisen tiloja niin opiske-
lussa, tyoelimissd kuin arjessa yleensikin.

”Sukupuolen merkitys aikuiskasvatuksen yhteisdissi” -teemaryhmissd pohdittiin ai-
kuisopiskelijoiden seki -kouluttajien yhteis6ji koulutuksen ja tydelimin sukupuolistavien
kiytint6jen ndkokulmasta. Ndmd arjen sukupuolistavat kidytdnnot ovat usein piiloisia ja
tiedostamattomia. Tasa-arvo ja sukupuolitietoisuus on kirjattu nikyviin nykyisessd halli-
tusohjelmassa, jossa eri opettajankoulutuksiin halutaan lisitd sukupuolitietoista opetusta.

Tasa-arvoa ja sukupuolitietoisuutta pyritddn lisidmain kaikilla opettajankoulutusten
aloilla. Sukupuolten tasa-arvo ei ole vain mielipidekysymys, vaan tasa-arvolakiin liittyvi
velvollisuus. Opettajien, aikuiskouluttajien ja ohjaajien tulisi tarjota opiskelijoille mahdol-
lisuudet havaita ja tiedostaa sukupuolittuneita prosesseja, joita tuotetaan ja uusinnetaan
opetuksen ja koulutuksen kiytinnoissi. (Hynninen & Lahelma 2008.)

”Aikuiset, ohjaus ja yhteis6t” -ryhmissd pohdittiin ohjauksen tematiikkaa ja merki-
tystd aikuisopiskelijan ja ohjaajan nikokulmasta. Ohjaussuhteeseen liittyy monenlaisia
haasteita, mahdollisuuksia ja uskomuksia sekd ohjaajan ettd aikuisopiskelijan ndkoékul-
mista tarkasteltuna. Lisiksi kulttuuris-yhteiskunnalliset ja koulutuspoliittiset teot antavat
ohjaustoiminnalle taloudellisia ja rakenteellisia reunaehtoja, joiden mukaan eri toimijat
liikkuvat aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen kentilla.

Ohjaustapahtuma on aina vuorovaikutussuhde, jossa ohjattava ja ohjaaja kohtaavat.
Merkittivdd on ohjauksen sekd tulevaisuuden kannalta, millaiseksi tuo suhde muodos-
tuu. Mihin suuntaan ohjaaja ohjaa? Millaista ohjausta yhteisdissd kannatetaan? Millaiset
arvot ja diskurssit ohjaavat ohjaussuhdetta? Onnismaa (2004) pohtii aikuisten opiskelijoi-
den ohjauksen mielekkyyttd ja luonnetta. Elinikdisen koulutuksen retoriikka ja koulu-
tuspoliittiset suuntaukset ohjaavat aikuisopiskelijan ja -kouluttajan valintoja koulutuksen
kentilld. Jatkuvan koulutuksen vaatimus kilpailuyhteiskunnan yhteisoissd vaikuttaa ai-
kuiskoulutuksen toimijoihin. Ohjauksesta voi tulla tehokasta ja tuottavaa toimintaa sekd
puhetta, jolloin yksil6lliset ohjaustarpeet jadvit huomioitta. Aikuiskasvatuksen sivistyk-
sellisyys voi jaddd varjoon. Ohjaussuhteessa tulisi olla arvokkuutta ja toivoa sekd ohjaaja
ettd ohjattava voisivat kokea valtauttamista, oppimiseniloa ja onnistumisia. Ohjaustilan-
teessa ei vilttdmittd 16ydy oikeita vastauksia, vaan uusia kysymyksid, jotka vievit kohti
uudenlaisia mahdollisuuksia kasvaa opiskelijana, ohjaajana ja ihmisend.



VERKKOJULKAISUN SISALTO

Kisilld olevat verkkojulkaisun artikkelit ovat otos aikuiskasvatuksen tutkimusaiheiden
moninaisuudesta. Piivi Naskali analysoi artikkelissaan Pieni yliopisto — kuin yhti perbet-
ti? perhe-metaforan avulla yliopistoyhteison jisenten itselleen ottamia ja saamia positi-
oita. Hin pohtii yhteis6d, yhteisollisyyttd ja perheenomaisuutta yliopiston tyontekijoiden
ja opiskelijoiden kertomina. Perhe-metafora luennan kautta paljastuu yhteisén toiminta-
kulttuurin sukupuolittuneita rakenteita, joissa toimijoina hddradvit ahkerat didit, opasta-
vat isit, isien tieteellistd perintdd jatkavat pojat sekd tunnolliset, mutta viliin kurittomat
tyttiret. Sukupuoli temaattista nikékulmaa avaa my6s Leena Isosomppi artikkelissaan
Moraliteetteja pienryhmdopiskelusta — Aikuisopiskelijoiden tekstien sukupuolittavia kaytinteiti
avaamassa opettajankoulutuksen sosiaalisen sukupuolen uusintamista ja purkamista. Hin
analysoi opiskelijakulttuurissa tuotettuja diskursseja sukupuolittavista kdytinteistd poh-
tien samalla ammatillisen identiteetin rakentamista opettajakoulutuksessa virallisen mo-
raalijirjestyksen tuottamien diskurssien valossa.

Mediakasvatus uutena kansansivistyksend — tapaus Mediamuffinssi artikkelissa Hanna
Niinist6 avaa aikuisten mediakasvatuksen nidkokulmia osana kansansivistyksen histori-
aa ja kansalaistaitoa. Hin kuvaa Mediamuffinssi-hankkeen toimintaa 2000-luvun kan-
sansivistyksellisend toimintana, jonka tavoitteena on pienten lasten ja heidin kanssaan
toimivien aikuisten mediataitojen kohentaminen. Aino Hannulan artikkeli Arjen kuvat
yhteisillisen keskustelun aloittajina kertoo sosiaalipedagogisen Camera Obscura -ryhmin
toiminnasta mediamaailmassa. Hannula pohtii yhteisollisyyttd ja yhteiskunnallista dia-
logisuutta Paolo Freiren pedagogista teoriaa soveltaen. Ryhmin tuottamien arjen kuvien
kautta on mahdollista 16ytdd hiljaisuuden kieli seki tietoa toiseudesta, tyottomien ihmis-
ten tuottamasta ja kuvaamasta todellisuudesta.

Perhesukupolvien kohtaamisiin liittyvdd oppimista tarkastelee Helena Koskinen Per-
hesukupolvien viliset kobtaamiset arjen oppimiskokemuksina artikkelissaan. Hén tarkastelee
eri ikdpolviin kohdistuvia arjen oppimistilanteita ja perhesukupolvien merkitystd yhtei-
sollisyydelle arjessa selviytymisen nikékulmasta. Ellen Piesanen luo katsauksen vapaan
sivistystyon opettajien tiydennyskoulutukseen artikkelissaan Vapaan sivistystyon opetta-
Jien perehdyttiminen ja taydennyskoulutus — yksilon vai yhteison ehdoilla? Hin tarkastelee
vapaansivistystyon induktiovaiheen perehdyttimiskoulutusta sekd opettajien tiydennys-
koulutusta ja siind tapahtuneita muutoksia vuosina 1998—2005. Piesanen pohtii opettajien
tdydennyskoulutustarpeita yhteisollisyyden nikokulmasta.

Eeva-Maija Lappalaisen Monikulttuurisuuskoulutuksen vuorovaikutteinen pedagogiikka
kuvaa opettajiksi suuntautuvien opiskelijoiden koulutuskokemuksia monikulttuurisessa
aikuisopiskelijaryhmissd. Koulutuskokemukset liittyvit kisityon, kielen, kuvataiteen ja
kulttuurin aloille, jotka yhdistyvit saman kurssin aikana yhtendiseksi kokonaisuudeksi.
Irmeli Moilasen artikkeli Kotina Lappi — pohjoista aikuiskasvatusta heijastelee pohjoislap-
pilaisen aikuiskasvatuksen erityispiirteitd sekd vastavalmistuneen maisterin ettd tyossi
toimivan koulutussuunnittelijan ndkokulmista. Saamelaisalueen koulutukselliset haasteet
ovat kovin toiset kuin ruuhkaisessa Suomessa. Artikkeli herittelee pohtimaan aikuis-
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kasvatuksen tasa-arvoisuutta alueellisesti ja piirtdd samalla virikkddn kuvan lappilaisesta
elimidnmuodosta.

Palaten Leinon runon ajatuksiin virtaavista vesistd ja kuohuvista koskista myds aikuis-
kasvatuksen kentilld on arvaamattomia ja innostavia koskia sekid polkuja, joiden mukaan
ihminen kulkee tietimittd aina mihin matka pddtyy. Naiitd virtaavia ajatuksia voi luki-
ja kokea lukiessaan Aikuiskasvatuksen 8. tutkijatapaamisen esitysten pohjalta tyostettyja
verkkojulkaisun artikkeleja.
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Paivi Naskali

Pieni yliopisto — kuin yhta perhetta?

JOHDANTO

Opiskeluyhteis6jd on totuttu pitimiddn sukupuolineutraaleina ja tasa-arvoisina. Him-
mennystd aiheuttaa edelleen tieto siitd, ettd myos yliopiston organisaatiokulttuuriin kuu-
luu eriarvoisuus ja sukupuolistunut vallankdyttd. Himmennys on ymmarrettivid, koska
yliopistolaitokseen liittyy tieteellisen tiedon neutraaliuden ja universaaliuden ajatus. Sitéd
vahvistaa yliopiston humanistisen perinteen mukainen ihmiskdsitys aikuisuudesta henki-
send ja moraalisena kypsyytend. Aikuisuuden mielikuvaan liittyy moraalisia hyveitd kuten
toisten huomioon ottaminen, oman toiminnan kontrollointi ja oletus jirjen ja ajattelun
ohjaamasta toiminnasta. IThanteena on edelleen kantilainen mielikuva aikuisesta ihmise-
nd, joka kdyttdd julkisesti omaa jirkeddn eikd kiytd toisia ihmisid omien valtapyrkimyk-
siensd vilineind. (Kant 1990/1784.) Lansimaisen sivistyksen perinteessi yliopisto ndhdiin
paikkana, jossa jirked kehitetddn ja aikuisuus saavutetaan. (Ks. Kantasalmi 1990). Niin-
pi yliopiston korkealle kouluttautunut henkil6st6 asettuu ikddn kuin inhimillisten heik-
kouksien yldpuolelle.

Toinen yhteisd, johon liitimme ihanteellisia mielikuvia, on perhe. Kulttuurisissa ker-
tomuksissa se mielletddn turvasatamaksi ja paikaksi, jossa yksilo tulee hyviksytyksi ja
arvostetuksi sellaisena kuin on. Tdmi mielikuva on eldd vahvasti huolimatta tilastojen
osoittamasta lihisuhdevikivaltaa koskevista tiedoista, joiden mukaan koti on naisille ka-
tua vaarallisempi paikka. Naisiin kohdistuva henkinen ja fyysinen vikivalta on maail-
manlaajuisesti yleistd ja Suomessa se on yleisempdd kuin muissa teollisuusmaissa (Ks.
esim. Heiskanen 2001).

Nimai kaksi ideaalia, yliopistollinen sivistyneisyys ja perheen liittyvd turvallisuus, ovat
epavirallisissa yhteyksissd jasentdneet kuvaa Lapin yliopistosta aikuiskoulutusyhteisona.
Esimerkiksi yliopiston mainosfilmin tekijit, media-alan opiskelijat, kertoivat filmin esit-
telytilaisuudessa yliopistopdivind vuonna 2005, miten he halusivat vilittdd elokuvassaan
Lapin yliopiston kodinomaisuutta ja yliopistoyhteisoén sosiaalista tunnelmaa. Maantie-
teellisesti perifeerinen sijainti ja yliopiston nuoruus ovat rakentaneet mielikuvaa vihitel-
len kasvavasta perheestd, jossa ihmiset tuntevat toisensa ja jossa lihestyminen on helppoa
ja epamuodollista.

Lapin yliopisto onkin yliopistoksi nuori, silld se perustettiin Lapin korkeakouluna
vuonna 1979 alueellisen korkeakoulupolititkan seurauksena. Yliopiston nimen korkea-
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koulu sai vuonna 1991, jolloin se oli kasvanut neljin tiedekunnan monitieteiseksi yksi-
koksi. (Linna 2001, 39.) Niinpd talossa on vield toissd ihmisid, jotka ovat tyoskennelleet
samassa talossa sen perustamisesta lihtien.

Yliopisto- ja perheideaalin yhdistiminen néytti tuottavan jinnitteen, jota tarkastelen
tiassd artikkelissa tasa-arvotoimikunnalle tekemini tutkimuksen (Naskali 2004) aineis-
ton uudelleen luennan avulla. Tutkimuksen kohderyhmini olivat sekd henkilokunta ettd
opiskelijat ja sen lihtokohtana oli ajatus syrjinndstd ja tasa-arvon puutteista organisaati-
oissa esiintyvinid kulttuurisina, ei yksilollisind, ilmi6in.

Luen aineistoa perhe-metaforan kautta pohtimalla tyontekijéiden ja opiskelijoiden it-
selleen ottamia tai saamia positioita. Perhe-metafora voi viitata joko paternaaliseen per-
hemalliin tai fraternaaliseen tiimiperheen malliin, joka korostaa veljellistd yhteen hiileen
puhaltamista (Jokinen 2005, 83—84). Keskityn yhteisollisyyttd tai sen puutetta ja perheen-
omaisuutta ilmaisseisiin merkityksiin, joilla toisaalta paljastetaan yhteison toimintakult-
tuurin rakenteita mutta toisaalta puhetekoina pidetdin ylld vallitsevaa sukupuolikulttuuria.
Lihtokohta on tasa-arvotutkimuksen suuntauksessa, jossa korostetaan tasa-arvopuhetta
tietynlaisen todellisuuden tuottajana, jolloin puhe tasa-arvosta rakentaa todellisuutta ja
toimijoita ja antaa mahdollisuuden kisitteellistid tasa-arvoon liittyvid ongelmia. (Holli
2002, 14; Kantola 2005, 12.)

Artikkelin aineistoviitteissd opiskelijat on merkitty juoksevan numeron mukaan, mut-
ta henkildkunnasta on annettu tieto tyossiolovuosista, koska juokseva numerointi olisi
mahdollistanut tunnistettavuuden vastauksia seuraamalla. T4lléin on hyvid huomata, etti
usealla tyontekijilld voi olla esimerkiksi viisi tyossdolovuotta.

RIDIT

Perhemetaforan keskeisend edustajana aineistosta nousi esille ditiys, jota kuvattiin sel-
keisti vastuullisuutena. Yhteiskunnallinen ja ammatillinen ditiys kytkeytyy erityisesti
opetusammateissa vuorostaan kutsumustyon ideologiaan. Kutsumustyoti leimaa kiytin-
noénliheisyys ja arkikielisyys. Naisten tuottamissa midrittelyissd oli luettavissa perheiden
sisdlistd tyonjakoa, "arjen pyorittimisti”, johon liittyy paljon erilaista valtataistelua. (Joki-
nen 2005, 11.) Tdmd korostui niiden naisten kohdalla, jotka ovat olleet pitkdin samassa
tyGyhteisossd. He ovat olleet aina "kotona” ja heidit on totuttu nikemdin tietylld paikalla
(keittiossd) huolenpidon tehtivissi. Aitiin turvaudutaan hinen “hiljaiseen tietoonsa” pe-
rustuvan asioiden hallinnan takia:

Olen "vanhaa kalustoa” ja kaikissa ongelmissa opettajat ja tyotoverinikin kidntyvit puoleen.

Minulle tulee myds tyotehtivii, jotka kuuluisivat suunnitteluun ja paremman palkkauksen
piiriin. (23 nainen)
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Naiset ovat lisni ja heidin varassaan arki pyorii: Naistyolld pyoritetiin tiedekuntaa — vas-
tuullisuuteen vedoten. (nainen, 15)

Arkiset, jatkuvasti toistuvat ja rutiininomaiset tyot sopivat huonosti ajatukseen tieteellisid
oivalluksia aikaan saavasta luovasta tyostd. Arkisuus taas on toimintaa, joka yhteiskun-
nallisen ty6njaon seurauksena pyrkii kiinnittyméin naisiin ja naistyohon. (Jokinen 2005,

15.)

Etenkin kauan toissi olleet, episosiaalisemmat ibhmiset/mieher nihddin sellaisiksi, ettei heiti
edes kysytd, koska he eivit kuitenkaan “osaa” tai hoida” moisia tehtivid. (nainen, 9)

Tyonjakoa niin perheessi kuin ty6paikalla voidaan perustella silld, ettd tehtavit tulee an-
taa 7sille, joka osaa ne tehdd”. Ajatus tuottaa kuvaa perheestd, jossa “kukin tekee sitd,
mikd luontevalta tuntuu”, kuten Eeva Jokisen (2005, 47) haastattelema iiti totesi. Naiset
ja miehet tekevit nais- ja miestapaisia t6itd. Jokinen (mt., 48) viittaa Lisa Adkinsin kasit-
teeseen “habituksen inertia”, joka tarkoittaa sitd, ettd tapaisuus jatkaa elimdinsi olosuh-
teiden muuttumisen jilkeenkin. Niinpd kukin tekee mitd osaa -ajattelu voi johtaa siihen,
ettd didit osaavat mitd vain mutta isit vain tiettyjd asioita: Tulec ... olo, ettd naiset hoitavat
miehid yleisemmin erilaisia Plisitoitd’, joita jatkuvasti tulee uusia, kuten eri tyoryhmiin osallis-
tumiset, tuutorointi jne. (nainen 9)

Liike-eldmin arvojen siirtyminen yliopiston sisille on muuttanut ammatillisia kdytin-
t6jd ja ammattietiikkaa (Ball 2004) suuntaan, joka ei palkitse perinteistd naistapaista tun-
nollisuutta ja nikymittomyyttd. Nyt korostetaan miirillisid suoritteita, yksiléiden vilistd
kilpailua, suhteiden luomista ja riskinottoa, toisin sanoen yrittdjimiistd subjektiutta, joka
ei resonoi juurikaan naistapaisuudeksi miiriteltyjen ominaisuuksien kanssa. Tyontekijan
tulisi hallita itsensd esille tuominen ja markkinointi tullakseen huomatuiksi ja arvoste-
tuiksi; vaatimattomuus ja puurtaminen eivit tunnistu haluttavina kykyrakenteen osina.

(Keskitalo-Foley, Komulainen & Naskali 2007.)

TYTTARET

Minusta koko yliopiston ilmapiiri on miehinen, on “tirkeit” miesprofessorit ja sitten on yliopis-
ton “tytor”, joille jid tyonteko. (nainen, tyoskentelyvuodet episelvi)

Lapin yliopistoperheessd on paljon tyttdjd niin opiskelijoina kuin opettajinakin. Mairil-
linen enemmyys ei kuitenkaan automaattisesti johda tasavertaiseen asemaan yhteisossi,
vaan enemmistdd voidaan hallita esimerkiksi asettamalla tyontekijd tyton positioon vi-
hittelemilld ja aliarvioimalla hinen kykyjdan: Joskus tuntuu, etti “tyttond” saa turhan alen-
tuvaa kohtelua tiedekunnan miespuoliselta henkilokunnalta. (nainen 2,5)
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Myés monet naiset ovat omaksuneet tunnollisuuden ja kuuliaisen tyonteon ihanteen,
he ovat sitoutuneita tyoyhteisoon eivitkd ajattele vain omaa uraansa. Tdmai aiheuttaa 1a-
hes alistumista ilmentévid tilanteita, joissa omista oikeuksista ei kyetd pitimidin kiinni:
[e]dellinen tyontekiji (mies) sai samasta tehtivdsti kaksi palkkaluokkaa korkeampaa palkkaa
kuin mind. (nainen, 1)

Opiskelijat on valittu yliopistoon "sukupuolestaan riippumatta” oppilaitoksen itsensi
asettamien kriteerien perusteella. My6s nuoret (naiset), jotka ovat nuoruusikinsi opis-
kelleet suomalaisessa tasa-arvoisessa koululaitoksessa, mieltivit itsensd opiskelijoiksi, ei
sukupuoleksi. Tillaisen tasa-arvon illuusion rikkoo kuitenkin tilanne, jossa naisopiske-
lijat joutuvat kokemaan, ettei heitid itse asiassa kutsuta lainkaan opiskelu- ja ty6yhteisén
tdysivaltaisiksi jaseniksi. Suomalainen kansanperinne tuntee sanonnan “tyttd syntyi, tyh-
jd syntyi”, eikd yliopistoperheen vastaanotto uusien opiskelijoiden tapaamisessa jdd kauas
tuosta tervehdyksesta:

Jo ensimmidiisind yliopistopdiving tormdsin tasa-arvokysymyksiin tilanteessa, jossa me silloiset
[fuksit tapasimme ensikertaa professorin ja assistentit, jotka olivar kaikki miehid. Professori har-
mitteli, ettd koulutusohjelmaan oli valikoitunut niin vihin miehid, mutta totesi heti perddn,
ettd nyt pojat istuvar sielld takarivissia ja myohemmin he ovar tiilld edessi, missd siis istuivat
hin itse, yliassistentti ja assistentti. Eli professorimme viittasi heti ensimmaisend yliopistopdi-
vindmme siihen, etti vaikka poikia on (valitettavasti) vihin, he tulevar menestymddin ja ovat
myohemmin professoreja yms. (146 nainen)

Lapsia voidaan pitdd jirjestyksessdi myos tekemdlld pddtoksid heiddn puolestaan ja jdt-
timilld kertomatta perheen sisdisistd asioista. Varsinkaan nuoret naiset tai hierarkiassa
alemmalla portaalla olevat tyontekijit, joista suuri osa on naisia, eivit aina koe padsevinsi
osallisiksi omaan ty6honsd vaikuttavasta tiedosta: Epdvirallinen tirkei tieto kulkee yleensd
vain miesten kesken. Toisinaan virallinenkaan tieto ei ole riittavasti jakelussa. (nainen, 6)

Jotkut aineiston kuvauksista tuova mieleen perhe-elokuvien pdivillispoydin, jossa per-
heen isi jakaa kiitosta ja moitteita, antaa lapsille puheenvuoron tai jittdd kuuntelematta:
Olen joutunut julkisesti nolatuksi, noyryytetyksi muutaman kerran kokouksissa, tima on toistu-
nut miltei koko tyéurani ajan. (nainen, 13)

Kokoukset muodostavatkin tilan suoran vallan harjoittamiselle. Niissdé my6s puolus-
tautuminen on vaikeaa, koska tila on julkinen ja uhri on helppo saada tuntemaan hipedi
itseensd kohdistuvan kielteisen toiminnan johdosta.

Kokoukset ovat dirimmdisen vastenmielisid tapahtumia (tdamdn kommentin olen kuullut myos
muilta yhteisomme jasenilti). ”Ylemmdilti” taholta tuleva suora vihittely silloin kun nuori
nainen on ddnessd, saa vililld hyvin suoraviivaisia muotoja. Minua on kehotettu muun muas-
sa keskustelemaan esille nostamistani asioista vahtimestarin kanssa — HYVIN vihitteleviin ja
ohittavaan sivyyn. (nainen, 2,5)
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Tyypillistd tyttiren positioon asettuneelle naiselle on toiminta, joka ei johda isdkapi-
naan vaan tilanteen hiljaiseen hyviksymiseen. Tdmi tuli selkeimmin esille hiirintitapa-
uksissa, jolloin ahdistavinakaan koetut opetustilanteet eivit olleet johtaneet aktiiviseen
vastarintaan vaan vetdytymiseen: En endd mene ko. lehtorin opetukseen...(53 nainen) ja ...
harjoituksiin ei voi mennd, koska kohtelu on niin halventavaa. (85 nainen) Vetdytymisen
strategian valinta avoimen konfliktin sijasta johtaa siihen, ettd marginaalisuus ja ulko-
puolisuus ndyttavit yksilon omilta valinnoilta. Naiset ndyttivit asettuvan vapaaehtoisesti
organisaatiossa valmiina olevaan tilaan ja hyviksyvin tarjotun position omakseen. (Husu
2004, 9.) Halu olla lojaali "vanhempia” kohtaan on suuri ja heididn toimintaansa pyritiin
ymmartamaan:

Opettajankoulutuksen valinnassa nikyi selvi naisia syrjivd asenne. Ymmidrrettivii mutta
vddrin... (37 opiskelijanainen)

Hiirskej vitseji kertovat useat luennoitsijat. Kaikki eivit kuitenkaan suuntaa niiti loukkaa-
vasti. (54 opiskelijanainen).

Nuoret ovat kasvaneet suomalaisessa sukupuolijirjestelmissi, jota mddrittdd sukupuolten
vilinen luottamus. Vaikka hidirintdd vihitellddn ja tekijoitd puolustellaan, voi se rikkoa
luottamusta ja kykyd asettua varauksettomasti suhteeseen luottamuksen rikkoneen (opet-
tajan) kanssa. (Ks. Nire 2000, 89—90.) Térmidminen luottamuksen rikkovaan kulttuu-
riin voi vahingoittaa luottamusta pitkiksi aikaa.

Aineistossa oli my6s muutama naisen vastaus, joita oli vaikea luokitella didin tai tyttd-
ren positioon. Tillaisissa tapauksissa kyse oli tyontekijan ignoroinnista, nikymattomaksi
tekemisestd. Tehokas tyotoverin ignoroinnin muoto on tervehtimitti jittiminen: Jotkut
professoreista eivit tervehdi hyvin tavan mukaisesti. (nainen, 4)

Tyontekijd voi myds muuttua tyoyhteison kalusteeksi, joka on ollut aina siind, mutta
johon ei tarvitse kiinnittdd sen enempdd huomiota.

Olin ollut n. viisi vuotta LY:ssa eiviitkd saman tiedekunnan henkilot vieli muistaneet nimei-
ni... pyytdessini henkilokunnan palavereissa pubeenvuoroa, ei esimieheni, dekaani, muistanut
nimedni. Olin heille tehtiviini edustava nainen, se tyo, jota hoidin, en ihminen tyoni taka-
na. (nainen, 10)

Tiama kirjistynyt esimerkki ei-tapahtumisesta (Husun 2002) purkaa mielikuvaa kotoi-
suudesta. Tdllaisen naisen positio ei ole endd didin tai tyttiren, vaan vastaa pikemminkin
apulaista tai piikaa: nainen, joka tekee tehtivinsd, siistii omat ja muiden jéljet, mutta ei
ndy eikd kuulu, ja jota ei ole hierarkiassa ylempini oleville edes olemassa.
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POJAT

Yliopistollinen perinne, jonka mukana pojat jatkavat isien perintd viemailld tieteenalaa ja
sen kehitystd eteenpdin, nidyttdd jatkuvan myos tilanteessa, jossa suurin osa opiskelijoista
ja tyontekijoistikin on naisia. Miesopiskelijat eivit kuvanneet torjuvaa vastaanottoa tai
negatiivista ainokaissyndroomaa ja miestyontekiji oli otettu vastaan iloisesti tervehtien:

Meidin laitoksessa on mielestini poikkeuksellisen hyvi ilmapiiri jossa kovasti tyiti tekevii ja
innostuneita tutkijoita palkitaan ja kannustetaan! Tissi suhteessa on Lapin yliopisto mielesti-
ni maamme parhaimpia yliopistoja! (mies, 1)

Opiskelijoiden vastauksista kuvattiin yliopistollista piilo-opetussuunnitelmaa, jonka mu-
kaan opetuksessa (huomaamatta) tuotetaan eroja nais- ja miesopiskelijoiden vilille suun-
taamalla heille erilaisia tehtéivid, edellyttimilld erilaisia suorituksia ja liittdimalld erilaisia

kyvykkyyskisityksid miehiin ja naisiin.

Seminaaritilanteessa on tuntunut, ettd sukupuoli on mddrittinyt sitd, miten arvokkaana ja
hienona joitakin ajatuksia pidetdin, tyttojen tekemiset on harrastelua ja népertelyd, pojilla on
tosi hyvid ideoita. (4 naisopiskelija)

Tyttiret harrastavat taidetta ja tutkimusta, pojat valmistautuvat tieteen tekemiseen. Tyo
opitaan tyopaikalla ja hankittuja taitoja tirkedmpid ovat potentiaaliset kyvyt, tyontekijin
suorituksiin liitettivd odotusarvo (Adkins 2007). Kommunikaatiokyvysti sininsd on tul-
lut tuottavaa ja sisdltjd oleellisempaa on kyky itsensd ilmaisemiseen ja markkinointiin.
(Ks. Vihdamiki 2004.) Jo "laimeasti kehuminen” ja "ihan kiva” ovat syrjinnin muotoja ja
lannistavia kiitoksia, jotka eivit johda tieteellisen keskustelun jatkumiseen (Kantola 2003,
66) eivitki luo odotuksia ammatillisesta pitevyydesti ja menestyksest.

ISAT

Naistyontekijit, opiskelijat ja miehet itse tuottivat erilaisia isyyden merkityksid, jollaisiksi
nimesin kurinpitédjin, hyviksikdyttijin ja auktoriteetti-asiantuntijan. Paternalistisen, suo-
jeluun verhotun vallan lisdksi kyselyyn vastanneet naiset olivat kohdanneet my6s pakot-
tavaa kurinpitovaltaa, joka tukeutuu klassiseen perheenpiin kurinpito-oikeuteen: Esimie-

heni on subtautunut minuun aggressiivisesti ja ubkaillen. (nainen, 12)

Erds hierarkiassa ylemmilli tasolla oleva mieshenkilo kohteli minua ylimielisesti komennellen

ja " juoksuttaen”. Tunsin itseni tiskirdtiksi. (nainen, 4)
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. on ollut seki vihittelevidi etti aggressiivista kiytosti ja tutkijaryhmdn nuorten naistutki-
Joiden vihdttelyd, jopa ehdotuksia heidin poistamiseksi rybmdistd. (nainen, 10)

Aggressiivisuuden ohella vallankdyton ilmentymaind kuvattiin hyviksikdytt66n verran-
nettavaa vallankiyttod, sukupuolista ja seksuaalista héirintdd, niin naistyotekijoitd kuin
-opiskelijjoitakin kohtaan.

Fyysinen koskettelu ilmeni halailuna palaverin pédtyttyi. Samassa palaverissa myis kommen-
toitiin sddriani. Koin timdin ddrimmdisen vastenmielisend, koska tilanne jatkui pubeluilla
kinnykkdidni ja sihkopostiviesteind. (nainen, 3)

Opiskelijat kuvasivat opetustilanteissa kiytettyja seksistisid metaforia, vitseji ja konkreet-
tia kuvallista aineistoa sekd vapaa-ajalla harjoitettua hiirintdd. Kulttuurin mahdollistama
seksismi tulee esille my6s siini, ettd pornografia voi olla osa tyGyhteis6d tai oppimateriaa-
lia: Ofi todella epimiellyttivid menni opettajan huoneeseen, kun hinen ndytonséidstdjin kuva
oli (pehmed) pornokuva naisesta. (naisopiskelija 146)

Hiirintd on tehokas vallankdyton viline sen vaikean tunnistettavuuden ja todistet-
tavuuden vuoksi. Hiirinndssé ei ole kysymys tunteista tai seksuaalisuudesta vaan vallan
erotisoinnista, joka voi toimia huomattavana tekijand pitevyyden ignoroinnissa ja se rik-
koo mahdollisuutta varauksettomaan opettaja- ja kollegasuhteeseen. (Nire 2000, 89—90.)
Usein sithen havahdutaan kuitenkin vasta sitten, kun se vaikeuttaa pdivittdisti tyontekoa
tai urakehitystd: Minulle on ehdotettu henkilokunnan jublien jilkeen ” jatkoja”. Mikdli olisin
suostunut, olisin saanut jatkaa silloisessa tydtehtivdssini. (nainen, 30)

Mielikuvaa hidirinnidn sallivasta kulttuurista synnyttivit lukuisat kuvaukset opetus-
tilanteisiin liittyvistd seksismistd ja yhdenvertaisuuden loukkauksista sekd kuvaukset il-
mién “normaaliudesta”™

Seksuaalinen hiirinti tuntuu olevan opiskelijoille tuttu asia. Monien opiskelijoiden kanssa asi-
asta keskustelleena ihmettelen, kuinka asiaan oikein subtaudutaan Lapin yliopistossa ja ennen
kaikkea, miti asialle aiotaan tehdi. (29 ei sp)

Opiskelijoiden kommenttien perusteella nuoret ovat melko tietoisia ruumiinoikeuksistaan
(kisitteestd ks. Julkunen 1997), tunnistavat ahdistelun, puhuvat seksuaalisesta kiyttayty-
misestd sen oikeilla nimilld ja uskaltavat my6s puolustautua sitd vastaan: Yoelimdssd, kun
rajat on rikottu, on henkilokunnan jasen tullut ehdottelemaan epasoveliaita juttuja. Oma asen-
ne ratkaisee, ei tenttinumeroita nosteta suihinotoilla. (78 nainen)

Kun suhteet ovat liheiset ja perheenomaiset ja kun esimerkiksi professoreita oppiai-
neessa on pari tai vain yksi, on siirtyminen hyvintahtoisesta ja tuttavallisesta ohjaussuh-
teesta, jossa vanhempaa tieteentekijdd katsotaan ihaillen ylospiin, hyviksikayttoon liuku-
va ja vaikea tunnistaa — saati lopettaa. Paternalistinen, isdllinen valta luo ilmapiirin, jossa
opiskelija uskaltautuu luottamaan, eikd osaa “pitdd varaansa’.
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Koin seksuaalista hiirintii useita kertoja gradun objaustilanteessa. Tiesin pian, etti ohjaajan
kéyttiytyminen on tiysin sopimatonta, mutta miten siti kehtaa professorin asemassa olevalle
ihmiselle mitiiin sanoa. Kun kerran avasin suuni vastustaakseni ko. ibhmisen kaytosti seurasi
kiristamisti ja ubkailua, ja siind vaibeessa ymmdrsin tehdi asiasta valituksen. Tapaus jitti
minuun ikuiset arvet, jopa niin syvit, ettd olen kiynyt terapiassa ja valmistumiseni on lyk-
kédntynyt tistdi syysti. (29 ei sp.)

Perheessi koettuun hyviksikdyttoon liittyy ilmion totunnaistaminen, miki vaikeuttaa sen
tunnistamista hyvdan toimintakulttuuriin kuulumattomana tapana. Kommentissa nainen
toteaa, miten vitseji ldhetellddn ja matkoilta tuodaan kortteja ikddn kuin kyseessd olisi
normalisoitunut tapa. Jos viestit otetaan vastaan, on tekij6illd ikddn kuin oikeus mennd
sopivassa tilanteessa vield pitemmille, sithen on vaikenemisella "annettu lupa”. Kun raja
on kerran ylitetty, se on helppo ylittdd uudelleen, jolloin toimintapa normalisoituu ja sen
todellinen luonne himirtyy jopa hiirinnin kohteilta itseltidn. T4lloin my6s naiset itse
sisdistivit sukupuolisen hiirinndn osaksi kulttuuria ja ty6elimin arkea. (Ks. Laitinen
2004, 99.)

Yksityisen ja julkisen vilinen raja on my6s suojaverkko, rajalinja, joka maidrittdd sen,
ettd julkisen alueella ihmisten toiminta on ennakoitavissa. Seksuaalinen hiirintd on jopa
sen kohteeksi joutuneen vaikea tunnistaa, koska seksuaaliseksi olennoksi miiritteleminen
ei kuulu julkisen tyo- ja opiskeluelimin koodistoon: toihin tullaan tekemiddn toitd tai
opiskelemaan. Vaikuttaa jopa siltd, ettd yhteisossd on rakentunut toimintakulttuuri, jonka
osa sukupuolinen hdirintd on, ja joka hiljaisesti vahvistetaan nonkommunikaation avulla.
IImi6std ei yhteisossd puhuta, jolloin vaikeneminen suojaa tekijoitd ja tekee siitd vaietun
itsestddnselvyyden, jonka kanssa jokaisen on opittava yksin selviytymdin. (Ks. Knuuttila
2002.)

Yliopistoperheen isdpositioon asettuneet michet halusivat puolustaa oman yhteisonsi
“viattomuutta” pitamalld kotinurkat puhtaina. Ongelmat sijoitettiin joko yksil66n tai laa-
jempaan yhteiskuntaan. ... on syytd tiedostaa ongelmien todelliset syyt, jotka loytyvit enem-
mdn yhteiskunnan rakenteista ja asenteista kuin yliopiston omista toimenpiteistd. (mies, 25)

Osa miehistd asettui paternalistisen paremmin tietdjin paikalle perheenpiiksi, joka
Susan Healdin (1997) kisitettd lainaten ilmenee organisaatiossa "kylld isd tietdd” -ajat-
teluna. He katsoivat tehtivikseen neuvoa kyselyn tekijoitd: Aika moni joutuu naisena tai
miehend kokemaan asioita, huomio lomakkeen suunnittelusta. (mies, 5) Joku varoittaa suo-
raan luottamasta erityisesti kysymykseen, joka koskee tyotoverien kohtaamia tasa-arvo-
ongelmia: Toivottavasti niibin tietoibin ei luoteta. Todella kysymysteknisesti ja metodisesti
epailyttivid. (mies, tyossiolovuodet episelvd) Kukaan naisvastaajista ei asemoinut itseddn
oikeassa olijaksi tai tieteelliseksi asiantuntijaksi. Naisten vastaukset olivat tyyliltidn to-
teavia silloinkin, kun epdoikeudenmukaisuuden kokemus olisi voinut antaa aihetta tun-
teenomaiseen ilmaisuun.
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HETERO YDINPERHE

Yhteison pienuus ja yhtendisyyden oletus tuottavat helposti torjuvan suhtautumisen eri-
laisuuteen. Ndin esimerkiksi seksuaalisista eroista rakentuu ilmid, joka jid ajateltavissa
olevan ulkopuolelle ja tuottaa “tavallisuuden julmuutta” (ks. Jokinen 2005). Erilaisuuden
tiedetddn olevan olemassa, mutta sen ei ajatella koskevan minua tai minun perhettini.

Heterokeskeinen lihestymistapa vallitsee ja henkilokunta jaksaa heittii homovitseji ja ohittaa
opetusaineissa erilaisuuden teemat nopeasti. Seksuaalisia vihemmistoji ei kisitelld vaan ne
ohitetaan nopeasti. Transseksuaaliteema on opettajille aivan vieras, vaikka... (133 nainen).

Vastaaja kuvaa, miten seksuaalisen monimuotoisuuden kohtaaminen on joillekin henki-
lI6kunnan edustajille vaikeaa tai himmentivad ja johtaa kyvyttomyyteen edes tunnistaa
sukupuolista ja seksuaalista erilaisuutta kuten transsukupuolisuutta. Se, mikd ei sisil-
ly yhteiseksi oletetun todellisuuden piiriin, ei tule edes ajattelun kohteeksi ja voi johtaa
kdyttiytymiseen, joka olettaa “meisyyden”, jonka ulkopuolelle "erilaiset” jaavit. : Opettajat
(professoreita) naureskelivat koko opetettavan ryhmdn edessi kahdelle homoseksuaalisesti suun-
tautuneelle opiskelijalle. (opiskelijanainen, 48)

Kun erilaisuutta kohdataan jonakin itsen ulkopuolisena, on reaktio himmentynyt ja
sitd kisitellddn huumorin keinoin. Huumori on vahva yhteisyyden ja samanmielisyyden
osoittaja: jos naurat samoille vitseille, kuulut samaan joukkoon. Huumorin kiytto ja vitsi-
en kerronta tuli esille lukuisissa yhteyksissi: erityisesti naiset ja seksuaaliset vihemmistot
suljetaan yhteisollisyyden ulkopuolelle yhteisyyden rakentamisen nimissd. Vitseilld ke-
vennetyn tunnelman pilaa se, joka ei naurakaan itseensd kohdistuneelle vitsille.

Yhteison pienuus, joka voi olla voimavara, voi merkitd my6s halua torjua erilaisiksi
madritellyt yhteison ulkopuolelle. Yksi tyontekijd viittasi yliopistoa laajemman kontekstin
pienuuteen, joka “tavallisuuden julmuuden” avulla pyrkii torjumaan homogeenista yhtei-
sollisyyttd uhkaavat tekijit.

Huomattavaa on kylli yleinen negatiivinen yleisvire seksuaalivihemmistiji kobtaan. Johtuu
luultavasti pikkupaikasta. Syrjintid suoranaisesti ei ole, mutta jollekin esim. homoutensa jul-
kituonti olisi sosiaalinen itsemurha myds yliopistolla. (101 mies)

Perheen on pidettivd yhtid ja yhteisyyteen liittyy oletus samanlaisuudesta. Managerialis-
tinen yliopisto on edellyttinyt visioiden ja missioiden ja yhteisten arvojen nimedmist.
Nimeédminen ilman arvojen sisilloistd kiytivad laajaa keskustelua perustuu mielikuval-
le kulttuurisesti hyviksytysti ja jactusta merkitysjirjestelmistd. Jos yhteisiksi midritellyt
ihanteet ovat vain perheenpdin tai vanhempien pditoksid, ne eivit vilttimittd vastaa yh-
teison jasenten tirkeiksi kokemia asioita kuten seksuaalista tasa-arvoa, joka voi edelleen
uhata pienen kaupunki- ja tydyhteison koherenssia.
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LOPUKSI

Yliopiston perhekuvassa hdirivit ahkerat didit kotiaskareittensa kimpussa, isit opastavat
poikia perheyrityksen jatkajiksi ja ojentavat toisinaan kurittomiksi heittdytyvid tyttiriddn.
Jokunen apulainenkin nikyy kuvan nurkassa. Erityisesti ditien ja tyttdrien ilmeistd on
nihtivissd, ettei perheen tunnetalous ole tasapainossa. Jotkut ovat menettineet luotta-
muksensa perheenpddhin, mutta kokevat lojaaliutta perhettd kohtaan ja haluavat sopeu-
tua tilanteeseen.

Jos yhteis6d kuvataan perheenomaisena, on oletus luottamuksesta tyésuhdetta suu-
rempi ja kielteisistd ilmi6istd puhuminen vaikeaa. Valittaja loukkaa perheen sisidisti lo-
jaalisuutta ja sotkee kauniin kuvan yhteisollisyydestd. Perheessi vallitseva kiitollisuuden
talous (Jokinen 2005) ujuttautuu myds tydyhteisoon: miehet ottavat kiitoksen ja palkki-
ot itsestddnselvyyksind, naisten oletetaan tuntevan kiitollisuutta normaalista kohteliaasta
kayttaytymisestd.

Vaikea on kohdata my6skiin ajatusta toimijoista seksuaalisina olentoina. Aikuiskas-
vatuksen kentdlld kysymys sukupuolestakaan ei ole kovin hyvin asettunut osaksi teoreet-
tisia keskusteluja. Varmaankin joudutaan odottamaan vield kymmenisen vuotta, ennen
kuin seksuaalisuuden poliittinen merkitys aikuiskoulutuksen kontekstissa tunnistetaan.

Tulokset vertautuvat muihin yliopistokulttuurin sukupuolittuneisuutta koskeviin tut-
kimuksiin (esim. Husu 2001). Kuitenkin vertailu Johanna Kantolan (2005, 27) tutkimuk-
seen viittaa siihen, ettd Lapin yliopistossa opiskelijat ovat Helsingin yliopiston valtio-opin
laitoksen opiskelijoita tietoisempia sukupuolisesta tasa-arvosta. Tdmi voitaneen tulkita
niin, ettd oppiaineiden vililld on eroja tiedostamisessa, tai niin, ettd jos syrjintdi ja epita-
sa-arvoa toteutetaan osana toimintakulttuuria “reilusti”, se my6s tunnistuu ja sithen osa-
taan reagoida. Jos epitasa-arvo on hyvin piiloista ja kitkeytyy poliittiseen korrektiuteen,
sukupuolittuneet merkitykset neutraloituvat ja jadvit tunnistamatta.
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Leena Isosomppi

Moraliteetteja pienryhmaopiskelusta
Aikuisopiskelijoiden tekstien sukupuolittavia kdytanteita avaamassa

Tarkastelen opettajankoulutusta sosiaalisen sukupuolen uusintamisen ja purkamisen kon-
tekstina. Akateeminen opettajankoulutus on Suomessa virallisesti sukupuolineutraalia,
mutta uusintaa kdytinnossd sukupuolijirjestelmid epévirallisten rakenteiden ja kiytdnto-
jen kautta. (Sunnari 1997; 2003.) Analysoin opiskelijakulttuurisia diskursseja ja sukupuo-
littuneiden ammatillisten identiteettien rakentamista opettajakoulutuksen aikana erilais-
ten opiskelijoiden tuottamien tekstien kautta. Tutkimus asettuu timin osatutkimuksen
osalta sekd opettajankoulutuksen ettd aikuiskasvatuksen alueille, silli tutkimuksen ai-
neisto on keritty luokanopettajien aikuiskoulutuksen opiskelijoilta. Aikuiskoulutuksen
nikokulmat liittyvit eldytymismenetelmalld tuotetussa pienryhmdopiskelua kuvaavassa
tarina-aineistossa aikuisten eldmdntilanteiden ja eliminkokemuksen tuomiin teemoihin.

Tutkimukseni teoreettiset ja metodologiset lihtokohdat liittyvit kriittisen diskurssi-
analyysin periaatteisiin (Fairclough 2003). Tutkimus on kulttuuristen tekstien kuvaus ja
analyysi, jossa pyrin tunnistamaan ja ymmartiméin opiskelu- ja ammattikulttuurin pii-
loisia merkityksid yhteiskunnallisissa yhteyksissddn. Tutkimukseni on samalla omakoh-
taista reflektiota opettajankouluttajana. Erityisesti opetusharjoittelun ja opiskelijoiden
opinndytetdiden ohjaajana en voi asettua tutkimuskohteeni, opetus- ja oppimisyhteisén
ulkopuolelle. Ilman reflektiota ja yhteiskunta-analyysid koulutuksen ei ole mahdollista
toimia kulttuurin kritiikkin.

IMPLISIITTINEN KOULUTUS AMMATTIKULTTUURIN JA
AMMATILLISEN IDENTITEETIN RAKENTAJANA

Opettajankoulutus pyrkii lahtokohtaisesti uudistamaan opettajien ammattikulttuuria,
miké on kuitenkin osoittautunut vaikeaksi tehtdviksi kansainvilisen opettajankoulutus-
tutkimuksen mukaan (mm. Phelan 200r1; Rich 2001; Sumsion 2003). Opettajankoulutuk-
sella on omat sokeat pisteensd liittyen my6s sukupuolittaviin sosiaalisiin kdytinteisiin.
Kasvatusalan naisvaltaisuus ja opettajayhteiséiden selked tyonjako kiinnittdvit jo sindnsd
huomion sukupuolen merkitykseen opettajayhteison toiminnassa. Opettajankoulutuksella
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ei ole oikeutusta ummistaa silmiddn ndiltd ilmi6iltd, silld koulu ja opettajat ovat erittiin
keskeisessd asemassa yhteiskunnassa sukupuolijirjestelmin uusintajina. Opettajankoulu-
tustutkimuksessa on kiinnitetty jo jossain mddrin huomiota sukupuolittaviin kiytintei-
siin (Dillabough 1997, Rich 2001; Sunnari 2003; Vuorikoski 2001; Lahelma 2006), mutta
esimerkiksi Suomessa dskettiin toteutetun opettajankoulutuksen tutkintorakenneuudis-
tuksen yhteydessd tuotetut uudet opettajankoulutuksen opetussuunnitelmat eivit osoita
sisdllollistd etenemistd tdssd asiassa. Tutkimuksessa on jadnyt yleisesti vihille huomiolle
se, ettd ammatillinen kulttuuri rakentuu monilta osin opetussuunnitelmien ulkopuolis-
ten, epévirallisten prosessien kautta jo peruskoulutuksessa.

Omassa opettajankoulutusyksikdssini, Jyvaskylin yliopiston alaisessa luokanopettaji-
en aikuiskoulutuksessa, on jo vuosia kehitelty pedagogisia ratkaisuja aikuiskoulutuksen
tarpeisiin. Pitkikestoinen pienryhmitoiminta ja oppimistehtivien tekeminen ovat olleet
keskeisid tapoja organisoida aikuisopiskelijoiden opiskelua. Opettajan tyon perinteisiin
liittyvad yksinpdrjddmisen eetosta on tietoisesti pyritty rikkomaan koulutuksellisten rat-
kaisujen kautta pienryhmitydskentelyd korostamalla.

Opettaja tarvitsee tyossddn yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja paitsi oppilaiden, myos
vanhempien, sidosryhmien ja kollegojen kanssa toimiessaan. Yhteisollisen keskustelun ja
opiskelutoiminnan merkityksen korostaminen liittyvit myds oppimiskisitysten muutok-
siin ja akateemisten tydelimévalmiuksien tuottamiseen.

Pedagoginen kiinnostukseni pienryhmissi tapahtuvaa omatoimista opiskelua kohtaan
on suuntautunut vahitellen puhtaan pedagogisesta nikokulmasta sosiaalisen sukupuolen
rakentumisen teeman opiskelijoilta saamieni virikkeiden kautta. Tutkimusaineistoni sekd
opetusharjoittelujen ja tutkielmaohjauksen yhteydessd kidymini keskustelut opiskelijoiden
kanssa ovat pakottaneet kysymiin implisiittisen koulutuksen (Bergenhenegouwen 1987)
ja sukupuolen oppimisen merkitystd opettajaksi kasvussa ja sosiaalistumisessa. On il-
meistd, ettd opettajankoulutus tuottaa ja vahvistaa rationaalisen opetussuunnitelmansa ja
virallisten kidytinteidensd ohessa piiloisesti sellaisia opettajuuden ja ammatillisen identi-
teetin tulkintoja, jotka eivit sisilly viralliseen opetussuunnitelmaan tai koulutusajatteluun
(Sunnari 2003; Rich 2001).

OPETTAJAN SUKUPUOLTA JA TYONJAKOA OPPIMAAN

Naisopettaja ja miesopettaja ovat tutkimuksessani ei vain biologisesti ja kouluhallinnolli-
sesti maddrittyneitd ilmi6itd, vaan osittain opittuja ja kulttuurisesti mairittyvid sosiaalisia
konstruktioita. Sukupuoleen liittyvit sosiaaliset rakenteet ja kdytinteet vaikuttavat sosia-
lisaatioprosessiin ja ammatillisen identiteetin rakentamiseen. Eteldpellon ja Vihidsantasen
(2006) mukaan ammatillista identiteettid voidaan tarkastella ulottuvuudella persoonal-
linen — sosiaalinen. Identiteettiprosessi nihddin tdlldin luonteeltaan jatkuvasti muuttu-
van tasapainotilan hakemisena sosiaalisen ja persoonallisen vililld. Identiteettid médrittdd
sosiaalinen — tai kielellisten kéytidnteiden yhteydessd diskursiivinen — konteksti, mutta
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samalla my6s persoonallinen mielekkyyden ja itseyden etsintd. Ammatillista identiteettid
on mahdollista jasentdd ndin sukupuoleen liittyvind identiteettineuvotteluna opiskelu- ja
tyoyhteisojen sosiokulttuurisissa konteksteissa. Téssad tutkimuksessa kiinnitin tarkasteluni
edellisen rinnalla tutkijoiden esittdméin laajaan identiteettikisitteeseen, yksilon omakoh-
taiseen suhteeseen yhteiskunnalliseen toimintaan ja tyonjakoon seki paikkaan ja asemaan
siind. (Eteldpelto ja Vihidsantanen 2006, 26—48.)

Opiskelijoiden merkittivit oppimiskokemukset liittyvit usein muutoksiin ammatil-
lisessa identiteetissd. Ammatillisen identiteetin rakentumista tuetaan koulutuksen puit-
teissa siten, ettd opiskelija saa lisddntyvissd médrin osallistua asiantuntijayhteisén toimin-
taan ja kdytdnteisiin. Virallisen opetussuunnitelman pohjalta ndin voidaan perustellusti
toimiakin. Aikuiskoulutuksen opiskelijat ovat ehtineet opiskella ja oppia yhteiskunnan ja
koulukulttuurin sukupuolijirjestelmid yleensd jo elinikdnsi. Ilman erityistd koulutuksen
ja henkilokohtaisen reflektoinnin viliintuloa identiteettiin liittyvit mahdolliset jinnitteet
ja itsestddnselvyydet jdavit kuitenkin huomiotta — mutta eivit vaikuttamatta myos am-
matillisen identiteetin rakentumiseen.

Sunnarin (1997; 2003) suomalaisen opettajankoulutuksen sukupuolijirjestelmdid kos-
keva historiallinen analyysi tekee nidkyviksi sukupuolineutraalina ndyttiytyvin luokan-
opettajankoulutuksen erilaistavat kulttuuriset rakenteet. Tutkija kuvaa my6s empiirisen
opiskelija-aineistonsa kautta, kuinka ditiyden idea institutionalisoidussa muodossaan
sisillytetddn edelleen naisen opettajuuteen: naisopettajan tehtivd on palvella koulussa
Muita/Toisia, eli miehii ja lapsia, niin ammattitaitoisesti kuin mahdollista. Naisopetta-
jat koulutetaan siis edelleen vastuullisiksi Toisiksi — kuin dideiksi. Miesopettajat saavat
kehittdd omaan persoonallisuuteen perustuvaa opettajuutta vapaammin opettajankoulu-
tuksen aikana. Naisopiskelijat suuntautuvat pienten lasten opettamiseen ja erikoistuvat
alakoulussa opetettaviin moniin aineisiin, kun taas miehet orientoituvat koulutusvalin-
noissaan enemmin henkildkohtaisen kiinnostuksensa mukaisesti. Opettajaksi opiskele-
vat huomioivat enemmin poikia kuin tytt6jd, arvioivat pojat vaativimmiksi oppilaiksi ja
arvioivat oppilaiden koulumenestystd sukupuolen perusteella. Sekd nais- ettd miesopiske-
lijoiden nakékulmasta miesopiskelijoiden néhtiin "padsevin vihemmalld” koulutuksessa.
Sunnarin mukaan kyse on vallasta ja auktoriteetista. (Sunnari 2003, 77—78.)

Opettajankoulutuksen opiskelijoita kuvataan suomalaisessa tutkimuksessa myds so-
peutuviksi ja yhteiskunnallisesti passiivisiksi. Syrjildisen, Erosen ja Virrin (2006) mu-
kaan opiskelijoiden sisdistimalld kuuliaisuuden ihanteella on juurensa kansalaiskasvatuk-
sen historiassa ja sithen kytkeytyvissd opettajan mallikansalaisuusideaalissa. "Vain harvat
opiskelijat murtautuvat opettajankoulutuksen yhdenmukaistavan ja neutraloivan mankelin li-
Pis on kuvaavaa, ettd suurin osa opiskelijoista kutsuu opinahjoaan kouluksi ja pitdaa ihanteenaan
mahdollisimman mutkatonta valmistumista.” (Syrjaldinen, Eronen & Virri 2006, 288—290.)
Naisopiskelijoiden kohdalla mallikansalaisuuteen ja lisdksi naisopettajan yhteiskunnalli-
sen ditiyden ideaaliin sidottu ammatillinen identiteetti ndyttiisi olevan ndin rajattu kak-
sin verroin yhteiskunnallisten itsestddnselvyyksien kautta.

Jo-Ann Dillabough (1999) mukaan sukupuolikysymys ja miehisen ylivallan historia
poliittisessa ajattelussa ovat keskeisid nidkokulmia pyrittdessi ymmartimain modernia
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opettajuutta. Hén analysoi valistukselta periytynyttd vapaan rationaalisen kansalaisen vi-
siota suhteessa sukupuoleen ja moderniin opettajaihanteeseen. Opettajan yhteiskunnalli-
nen tehtivi konkretisoituu vapaan, rationaalisen kansalaisen mallina ja kasvattajana. Ra-
tionaalisen kansalaisen visio sovellettuna opettajaan peittdd kuitenkin sukupuolten vilistd
yhteiskunnallista tyonjakoa opettajankoulutuksen ja koulutuspolitiikan diskursseissa. Su-
kupuolittuneen poliittisen ajatteluperinteen mukaan nainen on edelleen lihtokohtaisesti
epirationaalinen ja sidoksissa muiden tarpeisiin. Naisopettajien ja -opiskelijoiden yhteis-
kunnallinen tehtivd on toimia kuitenkin Toisina, 'vapaan rationaalisen kansalaisen’ vas-
tuullisina kultivoijina.

Markkinoiden vallatessa kansallisvaltioita sekd koulutuksen muuttuessa lisidntyvissid
maddrin taloudelle alisteiseksi toiminta-alueeksi, modernin professionaalisen opettajuuden
madrittelyssd mallikansalaisen ihanne muuttuu. Opettajan ammatillisuus muuntuu vili-
neellisen ammatillisuuden — koulutuspoliittisen tehokkuusvaatimuksien, standardisoidun
toiminnan ja testauksen — toteuttajaksi. Tami koulutuspoliittinen diskurssi ja yhteiskun-
nallinen kehitys etenee entisti selvemmin my6s suomalaisessa yhteiskunnassa, vaikka
opettajan ammatillisesta autonomiasta on jiljelld edelleen enemmin kuin esimerkiksi
Englannissa, jossa keskitetty koulutuspolitiikka on muuttanut rajummin opettajan am-
matillista asemaa (Webb, Vulliamy, Sarja, Kimonen, Nevalainen & Himildinen 2004).
Dillabough’n mukaan naisopettajan ammatillisen identiteetin vaihtoehdoiksi jadvit til-
16in identifioituminen joko yksityisen eldminpiirin hyveitd edustavaan, mutta ammatilli-
silla kentilld vihin arvostettuun yhteiskunnalliseen ditiyteen tai vaihtoehtoisesti vilineel-
liseen opettajuuteen tai maskuliiniseksi miellettyjen kompetenssimuotojen tavoitteluun

(Dillabough 1999, 381).

KRIITTISEN DISKURSSIANALYYSIN LAHTOKOHTIA

Tutkimuksessa sovelletaan kriittisen diskurssianalyysin (Fairclough 2003) peruslihtokoh-
taa tekstin, sosiaalisen tilanteen sekd makrotasolla sosiaalisten ja kulttuuristen jirjestys-
ten sisdisestd suhteesta. Téssd tutkimuksessa makrotason rakenteita jisennetidn koulu-
tuksen sukupuolijirjestelmdn ja rationaalinen kansalaisuuden vision kisitteiden kautta.
Luen ja analysoin pienryhmitarinoita diskursiivisesti kolmesta nikokulmasta. Ensim-
miinen nidkokulma liittyy toiminnan merkityksiin eli sithen, mihin tiettyyn sosiaaliseen
tapahtumaan tekstit liittyvét ja mikd on niiden tarkoitus. Toiseksi tarkastelen tekstien
representaatioita eli sitd, millaisena tekstit esittdvit maailmaa. Tdssd yhteydessi kohdis-
tan analyysin siihen, millaisina naiset ja miehet sekd pienryhmatoiminnan logiikka kuva-
taan. Kolmas nikokulma liittyy identifikaatioon eli sithen, miten opiskelijat suhteuttavat
itsensd esittimiinsd asioihin ja ilmidhin, tdssd tapauksessa kulttuuriseen moraalijirjestyk-
seen ja sukupuolten tyénjakoon pienryhmaissi. Diskurssikédytinteiden analyysin tydkalui-
na kdytin tissi tutkimuksessa toiminnan osalta genreanalyysid, representaatioiden osalta
tarinoiden rooliston analyysid sekéd kulttuurisen moraalijirjestyksen erittelyd sosiaalisina
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lakeina eli hyveini ja paheina seki identifikaation osalta tekstin sanaston ja tyylien ana-
lyysid. Diskurssikdytinteind genret, diskurssit ja tyylit ovat suhteellisen pysyvid vilineitd
toimia eli rakentaa sosiaalisesti maailmaa ja identiteettejd sosiaalisissa tilanteissa (Fair-
clough 2003, 28).

ELAYTYMISTARINAT MORALITEETTEINA

Kerdsin tutkimusaineistoni, 44 eldytymistarinaa, luokanopettajaopiskelijoilta viiden eri
vuosikurssin aikana kasvatustieteen syventivien metodiopintojen yhteydessi. Kirjoitta-
jilla, joista naisia oli noin 85 %, oli takanaan vuosien opiskelu avoimessa yliopistossa tai
tutkintotavoitteisessa korkeakoulutuksessa. Aikuisopiskelijat opiskelivat kirjoittamisajan-
kohtana muuntokoulutusohjelmassa, jossa toteutettiin monimuoto-opetuksen periaatteel-
la pienryhmiopiskelua ja oppimistehtivien tekemistd ryhmissd. Kaikilla kirjoittajilla oli
siis tuoreita kokemuksia pienryhmaityoskentelystd. Kehyskertomus oli seuraavanalainen:

Kasvatustieteen opiskelijat jaettiin aineopintojen alussa pienrybmiin, jotka saivar yhteisii teh-
tavid. Toisilleen ennestidn vieraat aikuisopiskelijar Sirpa, Tuuli, Eija ja Teuvo joutuivat sa-
maan rybmddn, jossa heiddin odotettiin tyoskentelevin ainakin parin seuraavan opintojakson
ajan. Rybmdn jisenet menestyivitkin opinnoissaan hyvin / Opinnot eivit kuitenkaan edenneet
niin kuin toivottiin. Eldydy tilanteeseen ja kirjoita pieni kertomus ryhmin opiskelusta ja vai-
heista.

Opiskelijat kirjoittivat tarinansa kasvatustieteen metodiopetuksen yhteydessd, jolloin ai-
heena oli itse eldytymismenetelmd. Aineistoja kdytettiin samassa yhteydessd myos laadul-
lisen tutkimuksen analyysiharjoituksen materiaalina. Aineiston tuottamisen konteksti oli
ndin ollen koulutuksen sisdinen. Opiskelijat kirjoittivat muille opiskelijoille ja koulutuk-
sen edustajalle eli minulle opettajana opintojensa yhteydessi.

Genreanalyysi liittyy tekstin tehtdvdin ja kohdejoukkoon. Teksteistd aukeaa muuta-
man neutraalin asiatyylisen kirjoituksen rinnalla ‘opettavaisen tarinan eetos’ Kirjalli-
suustieteestd lainattu moraliteetin kisite sopii hyvin genren luonnehdinnan avuksi. Luen
tutkijana tarinoita moraliteetteina eli kertomuksina, joissa aiheena on paheiden ja hy-
veiden konflikti. Eldytymistarinoiden tapaan henkil6asetelma on niissikin tarinoissa
stereotyyppinen, mutta kertoo samalla kulttuurisista jasennyksistd. Kirjoittajat esittivit
moraliteettien kautta pienryhmin ja opiskelijayhteison moraalijirjestystd ja esiintyvit sen
puolustajina tai purkajina sekd koulutusta edustavaa opettajan ettd opiskelijakollegojensa
suuntaan. Samantyyppiset tarinat toistuvat erilaisina persoonallisina muunnoksina. Nii-
td voidaankin tarkastella sosiaalistumisen ja kollektiivisten mallitarinoiden omaksumisen
nikékulmasta.

Kulttuurisissa tarinoissa yhdistyy seki koettu ettd mahdollinen. Kulttuurisilla teksteilld
tulkitaan, uusinnetaan ja my6s luodaan sosiaalista todellisuutta. Kriittisen diskurssiana-
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lyysin ldhtokohtien mukaan ontologisesti tarkasteltuna realistista ja konstruoitua todelli-
suutta ei kuitenkaan eroteta. Taustalla on kriittisen teorian realistinen ontologia — sekd
sosiaaliset tapahtumat, rakenteet ja kidytannot ovat osa todellisuutta. Analyysin kannalta
on mielenkiintoista se, mikd on mahdollista sosiaalisten rakenteiden puitteissa. Mikédin
analyysi ei kerro kaikkea tekstin merkityksistd. Tutkijalla on aina tietty motivaatio vali-
ta tietyt kysymykset tekstin suhteen. (Fairclough 2003, 14-15.) Téssd tutkimuksessa tar-
kastelen aikuisopiskelijoiden pienryhmitoimintaa kuvaavia tekstejd sukupuolijirjestelmin
rakentamisen ja purkamisen nidkokulmasta.

AIKUISOPISKELUYHTEISON MORAALIJARJESTYS

Kulttuurinen moraalijirjestys maérittdd, mikéd on oikein ja viirin, erottelee hyvin ja pa-
han julkisesti osoitettavana hyviksyntind ja kunnioituksena tai vaihtoehtoisesti hylkéia-
misend ja halveksuntana. (Harre 1983 ks. Ylijoki 2000, 341-342.) Moraalijirjestys edus-
taa ulkoista kontrollia, mutta toisaalta auttaa yhteison jisenid toimimaan ja rakentamaan
identiteettiddn (Ylijoki 2000, 34). Yhteisossd saattaa olla my6s eri moraalijirjestys mie-
hille ja naisille.

Sukupuolineutraali diskurssi on esilld osassa eldytymistarinoista. Niissd tarinoissa ei
viitata nimelld miehiin tai naisiin vaan esitetddn ryhmin toimintaa ilman henkilokuvauk-
sia. Tillainen asiakeskeinen ja -tyylinen esittiminen tekstissd kertoo sekin kulttuurisista
arvoista ja ilmentdd aikuisopiskelijakulttuurin rationaalisen moraalijirjestyksen ideaalia.
Kirjoittaja identifioi samalla itsensi asiakeskeiseksi, hin pysyttelee etddlld tunneloukuista
ja ihmissuhdeongelmista. Sukupuolineutraalien asiatyylisten tekstien rinnalla kehysker-
tomus on tuottanut runsaasti myos toisenlaista, eldytyvin kerronnan tyylille rakennet-
tua aineistoa, jossa roolihenkil6itd ja heiddn intressejddn kuvataan ja arvotetaan. Ndiden
tekstien kirjoittajat ottavat nikyvisti kantaa toiminnan moraaliin joko sen puolustajina
tai kritisoijina. Osassa kertomuksia kirjoittaja identifioituu elimdd ymmadrtiviksi kuva-
tessaan aikuisopiskelijan vaativia elimintilanteita. Perhehuolet ja ajankdyton ongelmat
vaikuttavat pienryhmin toimintaan niissé tarinoissa.

Eldytymistarinoissa rakennettua moraalijirjestystd voi luonnehtia rationaaliseksi. Se
ihannoi tehokasta, vilineellisesti harmonista tyoskentelyd ja suorittamista. Opiskeluta-
rinoissa ei pohdita opiskelun mielekkyyttd tai kuvata ryhmikeskustelujen sisillollisid ky-
symyksid. Pienryhmit eivit keskustele kasvatuksen periaatteellisista kysymyksistd vaan
ryhmity6skentelyn tehostamisen mahdollisuuksista. Oppimisen merkitys on esilld vain
muutamassa tarinassa. Tehokkuus ja suorittaminen nidyttdisivit olevan itsessddn hyvei-
td, jota yhteistoiminnallisuus palvelee. Kehyskertomus saattoi jossain mdirin ohjata titd
orientaatiota (menestyivit opinnoissaan / opinnot eivit edenneet). Kirjoittajilla olisi ollut
kuitenkin tdysi vapaus ottaa teksteissddn tai kirjoittamistehtdvin jilkeisessd keskustelussa
etdisyyttd pienryhmiopiskelun vilineelliseen suorittamiseen. Niité irtiottoja ei kuiten-
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kaan esiinny opiskelijoiden teksteissda. Malliopiskelija ja mallikas pienryhmd vastaa hyvin

vilineellisen ja tehokkuutta edellyttivin koulutuspolitiikan ideaalia.

Hyveita

Paheita

- tasapuolinen tyonjako

- asiakeskeisyys ryhman jasenten
suhteissa

- asiakeskeisyys puheessa

- omien lahtdkohtien (osaaminen, kokemus), mu-
kainen toiminta & osallistuminen

- suorittaminen
valmiiksi saattaminen
"ryhdikas tyon eteneminen”

- oppiminen

- yhteistoiminnallisuus

- siipeily, vastuun pakoilu

- klikit, rakastuminen ryhman sisalla

- valtataistelu

- turha puheliaisuus, asiasisalloista poikkeava puhe
- mahtailu

- keskeyttaminen

- pintaorientaatio opiskelussa
- tiedon panttaaminen, piilovastustaminen, siipeily,

tyon paloittelu ilman koontia (ja esittdminen
ryhmatyona), keskindinen kilpailu, suoritusten
vertailu

- opiskelua hidastavat intressit

- puhumattomuus, 18ysa struktuuri

- puhumattomuus, ei opita tuntemaan sopivasti

- sitoutuminen ryhmatyon tekemiseen, opiskeluun
- ryhman sdaanndista & toimintatavoista sopiminen
- riittdva avoimuus -> luottamus

suoruus, rehellisyys
- erilaisuuden kunnioittaminen, tilan antaminen

- pikkusieluisuus

Naisten paheina tarinoissa niyttiytyvit ihmiskeskeisyys, turha puhe, tunteilu ja ihmis-
suhdeongelmat. Naishyveitid on ennen kaikkea vastuullisuus. Miesten paheita tarinois-
sa ovat mahtailu, siipeily ja naisryhmdin sopeutumattomuus. Miesten hyveind esitetdin
puolestaan asiakeskeisyys, jimikkyys ja suhteuttaminen. Sukupuolten erilaisuus, mies
asiakeskeisend ja nainen tunne-eldminsi vankina, rakentuu selkedsti seuraavassa tarinas-
sa:

Tewvo pystyi siilyttamdin ammatillisen otteen eridviin mielipiteisiin, kun taas suuresti tun-
teellinen Tuuli kidnsi kaiken negatiivisen energian itseensi ja ajautui pohtimaan itseidn kai-
ken epdsovun alkulihteend. Rybmd oli loppujen lopuksi niin etiintynyt varsinaisista tavoit-
teistaan, ettei kukaan kyennyt tuottavaan tyohon lukuun ottamatta Eijaa, joka erdinlaisen
ditihabhmona joutui ottamaan tehtivit vastuulleen ja tekemdin niiti koko ryhmdin puolesta.
Eijan ottama marttyyrin rooli musersi hennot tehtivinteon alut ja ryhmd hajaantui.

Kidytinnonliheisyys ja asiakeskeisyys ovat tarinoissa niitd pddasiassa maskuliinisia hy-
veitd, jotka tukevat ryhmin tyoskentelyd. Ryhmin sisdisissd kriiseissikin johtajaksi nou-
see tunteensa hallitseva ja asiaan keskittyvd Teuvo. Hin saa ryhmin tyon kokoajan ja
kirjoittajan tehtdvid erityisesti tietoteknisen osaamisensa vuoksi. Eldytymistarinoissa
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uusinnetaan sukupuolijirjestelmin jasennyksid sukupuolten luonnollisesta erilaisuudesta
jarki-tunne-ulottuvuudella. Rationaalisen opiskelutoiminnan ideaalissa jirki arvotetaan
itsestddn selvisti yli tunteen. Identiteettimidrittelyissd ‘naiseuteen liittyvien paheiden’ ja
hyveiden ilmaisu ohjaa naisopiskelijaa rakentamaan vastuullisen Toisen identiteettid — ja

mieluiten ilman marttyyrin roolia.

TEUVO JA TYTOT — MIESTEN JA NAISTEN ROOLISTOT

Olen lukenut tutkimusaineiston ldpi systemaattisesti kooten ja jisentien ilmaukset, jotka
viittaavat tarinoissa nikyvisti henkilén persoonallisuuteen, toimintaan/rooliin ja toimin-
nan motiiveihin pienryhmayhteisossi. Samassa henkil6ssi saattaa ilmetd piirteitd eri roo-
leista, mutta tyylitellysti ja karrikoiden esitetyt henkilohahmot esiintyvit myos puhtaina
tyyppeind teksteissa.

NAISROOLISTO MIESROOLISTO

Puurtaja Kriitikko

Rakentava

Rentouttaja
_.--Joustamaton ~
T Siipeilija I S
Suorittaja - petil) ~<'Vastarintamies
Mabhtailija

______ -~ Passiivinen --

Autettava =~ Ryhmdn alistama

KUVIO 1. Nais- ja miesroolistot opiskelijoiden pienryhmatarinoissa

Sukupuolittuneiden roolien samanaikainen tarkastelu auttaa jisentimiin roolikenttdd.
Roolistosta 16ytyykin toisiinsa sidoksissa olevia rooleja, esimerkiksi puurtaja -siipeilijd,
rakentava — passiivinen / joustamaton. Opiskelijarooleina rentouttaja ja kriitikko seki vas-
tarintamies suhteuttavat ja kyseenalaistavat paitsi omasta, my6s ryhmin ja koulutuksen
hyvistd huolehtivan puurtajan ja vilineellisesti orientoituneen suorittajan toiminnan mie-
lekkyyden. Miesrooleissa korostuu persoonallinen, yksilollinen ajattelu ja toiminta seka
yhteisopaineiden suhteellistaminen. Naispuurtaja ja -suorittaja tekevit rutiinityotd. Heitd
16ytyi molempien kehyskertomusvariaatioiden tuottamista tarinoista. Puurtajat vastaroo-
leineen tekevit nakyviksi ryhmin toiminnan epitasa-arvon seki tyonjakoon, motivaati-
oon ja opiskelijakulttuuriseen moraalijirjestykseen liittyvid nikokohtia. Roolistossa on
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my0s jonkin verran dynamiikkaa, kun puurtajien alarooleina puolensa pitdvit / muutosta
hakevat ja marttyyriksi rupeavat erottuvat toisistaan.

Rakentavan naisjasenen alaroolit ryhmissd ovat joiltain osin erilaisia kuin miesroo-
listossa. Diplomaattinen ja huolehtiva ditithahmo erottuu asiakeskeisestd organisaatto-
rista. Alarooleissa nousevat esiin rakentavien ryhmaliisten erilaiset persoonallisuudet ja
toimintatavat. Jo kehyskertomuksen asetelma korostaa miesjisenen yksilollisyyttd. Naisia
kuvataan usein yhtendisend laumana, joukkona, rouvina tai tytt6ind. Puurtaja-iiti, tai-
vaanrannanmaalari-tuulelle-kdypi-taiteilija ja pikkusielu-marttyyri edustavat stereotyyp-
pisid naishahmoja. Miesten kohdalla jo oman sukupuolen edustaminen, mieheni olemi-
nen ja miesndkokulman avaaminen esitetddn ryhmin kannalta rakentavana elementtini.
Naisvaltaisessa joukossa mieheydelld on jo tdssd mielessd itseisarvo. Yhteison kannalta
puurtaja-diti on hyviksyttivimpi kuin epirealistinen tai ailahteleva yksilollinen naisopis-
kelija. Yksilollisten, erilaisuutensa kautta myo6nteisten naisopiskelijoiden hahmoja ei tari-
noissa kuvata. Roolistosta ovat 16ydettavissd sekd tehokkaan, rationaalisen malliopettajan
malli ettd kaikki Dillabough’n (1999, 381) kuvaamat naisopettajan identiteettivaihtoehdot:
yhteiskunnallinen diti, suorituskeskeinen, vilineellinen toimija ja maskuliinisiksi miellet-
tyjen kompetenssimuotojen tavoittelija.

SUKUPUOLITTUNUT PUHE TARINOISSA

Pienryhmitoiminta on pédasiassa keskustelua, joten keskustelun ja puheen representaa-
tiot on mielenkiintoinen tekstianalyysin kohde. Miesten ja naisten puhetta kuvaavan sa-
naston analyysi tekee nikyviksi sukupuolittavan diskurssin teksteissd. Sanojen valinta on
arvottavaa. Miesten puhetta kuvataan rationaalisuuteen ja yksilollisyyteen viittaavin ja
osoittavan my06s voimaa edustavin (kriittinen, vaatia, miehisen voimakkaat mielipiteet)
ilmaisuin. Naisten puhetta kuvataan pddasiassa negatiivisviritteisin tai puheen sisilt6d
ryhmintyon rationaalisen moraalin ndkokulmasta vihittelevin sanakdintein. Tédssd mie-
lessd naisvaltainen tekstintuottajien joukko toimii reflektiivisesti’ varoittaen lukijaa nais-
paheiden vaaroista.
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NAISTEN PUHE MIESTEN PUHE

jaarittelu sirkuttaja puhetulva
lavertelivat tuntitolkulla A vaatii
puheliaisuus kriittinen
taukoamatta
. loputon
armoton puhuja vuolaasti miehekkain voimakkaat kannanotot
mddirdileva tyyli isoon d4neen o .
. N o toi esiin miesndikokulmiaan
voimakkaat mielipiteet myétdily
arvosteli hammastikut  herttainen sovitteleva uudet ndkdkulmat
diplomaatti
lastenhoitojutut mielenkiintoisia rakentavia ehdotuksia
arkipdivan elama e
omiakin mielipiteita omia ideoita o
miesjutut kdytdnnonldheinen
hoitivat lapsia realisti
kotiasioita puhemies
naisten jutut hauskannasevia mielipiteita

livoima tasavertainen
Y keskustelija mahtailu
sai hanan auki

i o leikitteli sanalla
avaa sanaisen arkkunsa  antaa ymmartia

naljailee avasi suunsa

KUVIO 2. Naisten ja miesten puheen semanttiset kentat opiskelijoiden pienryhmatarinoissa

Teksteissi tarkastellaan myos naispuheen vaikutusta mieheen. Michet ovat asiakeskeisid
ja edistdvit ryhmin toimintaa ja tavoitteen saavuttamista miespuheellaan tai vastaavat
tehtdvin kannalta asiattomaan naispuheeseen vetdytymailld oikeutetusti. Naisten puhe
saatetaan esitetddn ndin ryhmin toimintaa rajoittavaksi tai hiiritseviksi elementiksi. Se
yhdistdd ryhmin naisjdsenet, mutta samalla saattaa pahimmassa tapauksessa hiiritd tai
estid miehen osallistumisen asialliseen toimintaan. Kun mies lopulta tarinassa puhuu,
hin puhuu asiaa, ja naisetkin ymmartivit kuunnella. Seuraavassa tekstissid sovelletaan
sekd nais- ettd miessubjektipositioita.

... Keskustelujen syvyys tehtivien parissa nikyi suorituksissa. Tebtivit tuli tehtyi huolella vaik-
kakin kiireessi. Jossain vaibeessa naisia hermostutti Tewvon niin flegmaattinen luonne. He oli-
sivat toivoneet michistd jamdkkyytti tebtivien lopulliseen muotoon saattamiseen. Naisilla kun
Jutusta ei tahtonut tulla loppua. Teuvoa taas hermostutti naisten niin loputtomalta tuntuva
Jaarittelu, mutta ylivoima oli niin musertava, ettei viitsinyt asiaan puuttua. 1Gstd huolimatta

harmonia oli hyva.

Miespuhe voi olla my6s mahtailupuhetta, jota tarinoissa kuvataan ironisesti. Miespuheen
vaikutuksista naisiin 16ytyy aineistosta myés esimerkkejd. Seuraavan tarinan logiikan
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mukaan miehen annetaan “pullistella”, vaikka tdma drsyttidkin. Tarinan mukaan miesten
vihdisyys naisvaltaisella alalla antaa heille oikeuden rikkoa sosiaalisia normeja.

Teuvo huokaisi, mutta ei helpotuksesta, kun kuuli saavansa Tuulin, Eijan ja Sirpan ryhmiddin-
sd. Heiddit Teuwvo tunsi entuudestaan, silli kaikki nelji olivat aiemmin olleet Tele-Nokialla
toissd. Etenkin naisten jutur heidin arkipdivin elimistidn olivar rasittaneet — pikemminkin
drsyttineet Tewvoa pitemmdn pddlle. Tuuli oli juuri eronnut, joten miti kummallisimmat
miesjutut olivat pinnalla hinen elimdssiin. Sirpa oli tullut juuri hoitovapaalta, joten lap-
:en/ooitojutut ja toisaalta varsinaisessa tydssi koettu epdvarmuus ja neuvottomuus koettelivat
Teuvon hermoja. Teuvo arvosti suuresti Eijan tyitaitoa, muttei kestinyt aina kirkdsti mieltd.
Hiin arvosteli kaiken mabdollisen — jopa ruokapiydissi olevar hammastikut. Siis tamd ryhmi
ei ollur Teuvolle mieluinen. Kuitenkin he saivat varsinaiset oppimistehtivit tehdyiksi nopeasti
ja tehokkaasti. Tiamdin Tewvo laski pitkilti omaksi ansiokseen, silld hinbin oli dilld hetkel-
ld esimiesasemassa, joten hinessi tiytyi olla siti jotain. Tewvo itse leikitteli sanalla ” johtaja-
aines”. Tarkemmin katsottuna Eija suunnitteli, vastasi tyonjaosta ja kokosi ryhmin tehtiviit.
Oikeastaan naiset antoivar Teuvon leikkid siti jotain. Niin he saivar Tewvon pysymddin ryh-
mdissd ja nayttibin se hyviltd muiden opiskelijoiden silmissi, silli Teuvo oli kurssin ainut mies.
1ai kuten Eija sanoi usein:” Kurssin ainut aasi”. Mutta miehellihin on aina muiden naisten

silmissi statusarvoa.

Kurssin ainoan miehen rinnastaminen aasin on kriittisen Eijankin suuhun pantuna
vahvasti seksistinen sanavalinta. Kun aikuisen miehen annetaan leikkid, viitataan lap-
sellisuuteen. Niin voimakkailla arvottavilla kielikuvalla ja ironisella tyylilajin valinnalla
kommentoidaan nikyvisti sukupuolineutraalisuus-diskurssia. Molempia sukupuolia ar-
vioidaan kriittisesti, mutta sukupuolisopimuksen’ toteamisen ja arvottamisen kautta kri-
titkki muuttuu kyynisyydeksi. Puhetapa esittdd sukupuolten vilisen konfliktin ja jattdd
sen avoimeksi. Samalla kirjoittaja asettuu tekstissi tyylivalintansa kautta harmoniaa ko-
rostavan moraalijirjestyksen ulkopuolelle.

Sukupuolittavan diskurssin logiikan mukaan parhaassa tapauksessa mies osaa luovia
tai ymmartdd ottaa miehekkddn johtajan roolinsa ja suunnata naisten energiaa oikeisiin
kohteisiin. Miehen johtajuus ei ole kuitenkaan itsestddn selvidd, vaan miehen tulee ansaita
johtajuus. Mies, jolta odotetaan ‘'miehekistd’ eli asiallista, realistista ja jamikkdd otetta,
on naurettava, jos hin ilman tosimiehen osaamista ja ominaisuuksia pyrkii ottamaan ti-
min pestin. My6s johtajan rooliin kykenemiton ujo, flegmaattinen tai tydelimissi koke-
maton mies on usein rasite ryhmalle. Tarinoissa naiset ovat pidosin ahkeria ja tunnollisia,
mutta miestd kaivataan joskus johtamaan titd resurssia. Pettymyksid tdssd suhteessa iro-
nisoidaan.

Seuraavan tarinan naisjisenelle annetaan sekd mahtailijan ettd joustamattoman ryh-
min jdsenen piirteitd. Naisjdsen ei kuitenkaan saa ‘mesota’ tarinassa miehen tavoin, vaan
sosiaalisten puhesddntéjen vastaiseen kiyttdytymiseen puututaan tiukasti ryhmiss.
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Sirpa, Tuuli, Eija ja Teuvo esittiytyvit tosilleen ja kertovat oman kokemuksensa luonnontie-
teen alalta. Teuvo on kokenut biologi ja héinelld on hyvii ideoita asiaan. Eija taas on hyvin
vihin tutustunut ko. aiheeseen, joten hin on hiljaa, eiki ota suunnitelmaan kantaa. Tuuli
kertoo olleensa toissi paikassa, jossa lwonnontietoon liittyvit kysymykset olivat péivittiin esilli.
Hin on muutenkin kiinnostunut aiheesta. Sirpa on pubelias ja antaa ymmidrtida, ettd hin
tietdd asiasta todella paljon. Hin myds esittdd isoon ddneen omia kommenttejaan ja ideoitaan
ciki kuuntele muita. Rybmdin muut jasenet kylldstyvit Sirpan puhetulvaan ja médriileviin
tyyliin. He kutsuvat koolle omaan ryhmdidnsi ulkopuolisen henkilon, joka pyrkii selvittimdin,
miten ryhmd voisi toimia.

Tieto on valtaa. Tarinassa mies on asiantuntija, ja vihin asiasta tietdvind Eija ymmirtid
olla hiljaa. Tuulilla on lupa puhua, mutta Sirpa rikkoo sosiaalisesti mairittyneitd puhe-
hierarkiaa ja tyylilakeja. Ryhmailiiset eivit kuitenkaan alennu riitelemdin, vaan kutsuvat
ulkopuolisen asiantuntijan ratkomaan tilannetta. Mahtailijoita 16ytyy myds naisista, mut-
ta naisille sosiaaliset sddnnot ja seuraamukset ovat erilaiset kuin miehille. Kun miesjise-
nen annetaan uhota ryhmissd statusasemansa turvin, hinelle kylld hymyillddn vinosti.
Sama meno ei jatku naisopiskelijan kohdalla, vaan asiaan puututaan konkreettisesti ja
ryhmikuri pitda.

AMMATILLISTEN IDENTITEETTIEN RAKENTUMINEN NAISVALTAISEN
OPISKELIJAYHTEISON PIENRYHMATARINOISSA

Eldytymistarinoista on l6ydettavissd sosiaalisen sukupuolen rakentamisen suhteen kolme
diskurssia: rationaalinen neutraalisuudiskurssi, sukupuolten luonnolliseen erilaisuuteen
viittaava ja sukupuolijirjestelmdd rakentava diskurssi sekd marginaalinen sukupuolijir-
jestelmin hierarkista ulottuvuutta kritisoiva diskurssi. Nama eri diskurssit esiintyvit jos-
kus lyhyissikin teksteissd limittdin. Sukupuolineutraali rationaalinen diskurssi rakentuu
tyylillisesti asiatyyliin varaan, jolloin henkil6itd ei mainita nimeltd eikd kirjoittaja eldy-
dy yksittdisten henkil6iden vilisiin suhteisiin tai tydnjakoon. Sanasto on asiatyylistd eikd
sisdlld juurikaan arvottavia attribuutteja. Neutraali kuvailu ei myoskdin ota moraalista
kantaa asioihin, vaan ristiriidat esitetdin ohimenevini ja ratkaistavissa olevina nyansseina
pienryhmityoskentelyssi. Eldytyvin kerronnan tyyliset tarinat kuvailevat virikkidin sa-
navalinnoin ja usein my6s sukupuolittaen pienryhmin eldmii ja henkilohahmoja.
Erilaiset implisiittiset oletukset ovat diskurssin rakentumisen térked ldhtokohta. Opis-
kelun vilineellisyys tai vuorovaikutukseen liittyvin harmonian vilineellinen tavoitte-
lu ovat seki rationaalisen ettd sukupuolittavan diskurssin sisdisid implisiittisid oletuksia.
Suuressa osassa tarinoita sukupuolten luonnollinen erilaisuus esitetddn itsestddnselvyy-
tend. Naisten ja miesten erilainen asema opiskeluyhteisdssi nostetaan esiin epdsuorasti
naispuurtajien kautta. Miehid ja naisia eri tavalla kohtelevien sosiaalisten kdytinteiden
ja virallisen moraalijirjestyksen ristiriita kyseenalaistetaan vain yhdessd tarinassa niky-
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visti. Moraalijirjestyksen mukaan opiskelijayhteisd arvostaa tasapuolista tydnjakoa ja si-
toutumista, mutta jilleen malliopiskelijana ja tulevana naisopettajana naispuurtaja uh-
rautuu tai toimii esimerkillisesti ryhmin yhteiseksi hyviksi. Moraalijirjestyksen hyveet
ja paheet esitetddn sukupuolittuneesti, ja moraalisista vaatimuksia tulkitaan viljemmin
miesopiskelijan kuin naisopiskelijan kohdalla. Naisvaltainen opiskelijayhteisé sditelee
naisten toimintaa ja pitdd ylld reflektiivista’ sukupuolittavaa diskurssia feminiinisistd pa-
heista ja velvollisuuksista. Samalla yhteiso rakentaa feminiinisid ja maskuliinisia amma-
tillisia identiteettejd sitomalla naisidentiteetin yhteiskunnallisesti vastuulliseen Toiseen
tai asiakeskeiseen, vilineellisesti orientoituvaan suorittajaan. Epdilemattd nima diskurssit
ja identiteetit vilittyvit my6s koulun tyGyhteis6ihin ja luokkahuoneisiin. Myos sielld pu-
hutaan tytdistd ja pojista — ja tyttSjen ja poikien oikeasta ja vidrdsti.
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Hanna Niinisto

Mediakasvatus uutena kansansivistyksena
Tapaus Mediamuffinssi

JOHDANTO

Artikkelissa avataan nidkokulmia aikuisten mediakasvatukseen osana kansansivistyksen
historiaa sekd timin pdivin kansalaistaitona. Kun ensimmadisessid aallossa 18oo-luvun
loppupuolella rahvaasta valistettiin luku- ja kirjoitustaitoisia kansalaisia, toisessa aallos-
sa 1960-luvulta alkaen kansalaisista kasvatettiin tietoyhteiskunnan toimijoita ja aktiivi-
sia kansalaisia. Ensimmdinen aalto tarkoitti kansallisen integraation alkua, toinen aalto
merkitsee kansainvilistd integraatiota. (Kupiainen, Sintonen & Suoranta 2007.) Aikuis-
ten mediakasvatusta tarkastellaan meneillddn olevan kansansivistyksen toisena aaltona.
Esimerkkind 2000-luvun kansansivistyksellisestd toiminnasta ja aikuisille suunnatusta
mediakasvatuksesta kiytetidn opetusministeriéon Mediamuffinssi-hanketta.
Mediamufhnssi on opetusministerion Lapset ja media -hankkeen osakokonaisuus, jo-
ka kdynnistyi vuonna 2006 ja suunnattiin alle 8-vuotiaisiin lapsiin ja heidin kanssaan
toimiviin aikuisiin — varhaiskasvatuksessa, alakouluissa ja aamu- ja iltapdivitoiminnassa
tyoskenteleviin sekd lasten vanhempiin. Tavoitteena oli vahvistaa vanhempien ja lasten
parissa tyoskentelevien aikuisten mediakasvatus- ja medialukutaitoa seki tuottaa toimivia
tyGtapoja ja toiminnallista materiaalia pienten lasten mediakasvatuksen tueksi. Hank-
keeseen kutsuttiin mukaan mediakasvatuksen, kasvatuksen ja opetuksen viranomaisia,
organisaatioita ja asiantuntijoita. Mediamuffinssin keskeisiksi toimijoiksi valikoitui kolme
jarjestod Mediakasvatuskeskus Metka, Koulukino ja Kerhokeskus — Koulutyon tuki.

MEDIAKASVATUS KANSANSIVISTYKSENA

Mediakasvatus on timin piivin yleissivistystd, mediataidot timin pidivin kansalaistaito-
ja (OPM 29/2007). Opetussuunnitelmiin kirjattiin 1960-luvulla oppiaine Kansalaistaito,
se poistettiin vuoden 1994 Opetussuunnitelman perusteista. Mediakasvatuksella kehi-
tetddn timdn péivin kansalaistaitoja, joista tirkeimpid ovat eliminhallintataidot kuten
tyon, perheen ja oman elimin yhteensovittaminen jatkuvasti muuttuvassa ymparistossd
sekd omasta henkisesti ja fyysisestd hyvinvoinnista huolehtiminen. Tydelimissi tarvitaan
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osaamisenhallintataitoja, kuten kykyi oppia ja opiskella tydssd ja tyon ohessa seki selviy-
tyd ilman koulutusta uusissa ammateissa. Lisiksi tarvitaan tiedonhallinta- ja verkostoi-
tumistaitoja sekd verkkotaitoja (Kasvi 2007). Keskeisid ovat myos luovuus ja sosiaalisuus,
esiintymisen sekd argumentoinnin taidot, kuten my6s palveluasenne ja kuunteleminen.
(Marttinen 2008.)

Nykypiivin mediakasvatuskeskustelussa ihmiset kisitetddn yhd vahvemmin media-
kulttuurin aktiivisiksi toimijoiksi ja merkityksenantajiksi, ei passiivisiksi vastaanottajik-
si. Mediamaailman radikaali muutos on johdattanut meidit tilanteeseen, jossa kaikil-
la sukupolvilla on opetettavaa toisilleen. Kyse ei ole yksin aikuisten lapsiin ja nuoriin
kohdistamasta kasvatuksesta, vaan myés aikuiset tarvitsevat mediataitoja ja ymmairrysti
mediakulttuurista. Marc Prensky (2001) nimittda nuorta sukupolvea digitaalisiksi alku-
asukkaiksi (digital natives) ja vanhempaa digitaalisiksi siirtolaisiksi (digital immigrants).
Digitaalisella aikakaudella syntyneet digitaaliset alkuasukkaat puhuvat luonnostaan tie-
tokoneiden, videopelien ja internetin kieltd. Digitaaliset siirtolaiset ovat tutustuneet ja
omaksuneet digitaalisen maailman toimintatapoja ja kieltd vihitellen. Tdmién péivin lap-
set ja nuoret ovat digitaalisia natiiveja, aikuiset puolestaan imigrantteja. Lapset saattavat
hiikiistd vanhempansa teknisilld taidoillaan, mutta heiltd puuttuu eliminkokemuksen
tuoma peilauspinta, johon suhteuttaa nikemidnsi ja kokemaansa. Keskeinen yhteiskun-
nallinen kysymys on, miten taata kaikille kansalaisille padsy uusille informaation ldhteille,
mahdollisuus ilmaista itseddn ja osallistua yhteiskunnalliseen toimintaan uusilla vilineilla.
Aikuiset kiyttivit mediaa monin tavoin ja heidin suhtautumisensa siihen vaihtelee tilan-
nesidonnaisesti. Monet suhtautuvat mediaan kriittisesti ja pohtivat sen kiyttéd etenkin
lastenkasvatuksen yhteydessd. Tutkimustietoa aikuisten mediakidytinndistd on olemassa,
mutta aikuiskasvatuksen teoriassa, tutkimuksessa ja kidytinndssd on aikuisten mediakas-
vatuksen kokoinen aukko. (Suoranta & Kauppila 2008.) Mediakasvatuksen julkaisuissa ei
ole juuri huomioitu aikuisiin kohdistuvan tai muualla kuin kouluissa tapahtuvan media-
kasvatuksen problematiikkaa (Kotilainen & Suoranta 2005).

LUKUTAIDOSTA MEDIALUKUTAITOON

Suomalaisen mediakasvatuksen historia on nihtivissd osana sekd Suomen itsendistymi-
sen, kielen ja oman identiteetin luomisen ettd suomalaisen kansansivistyksen historiaa.
Koulutuksen, valistuksen ja sivistyksen myotd kansalaisille luotiin yhtendistd maailman-
kuvaa. Koulutususko eli vahvana 18oo-luvun lopulla ja koulutuksen nihtiin hyédyntivin
sekd yksilod ettd yhteiskuntaa. Koulutusjirjestelmin kehittiminen, kansalaisjirjest6jen
valistusty6 ja koulutuksen laajentaminen koko kansaan, oli paitsi valtioeliitin vastaisku
sivistymittoman rahvaan uhalle, my6s pyrkimys synnyttdd itsendinen kansakunta. (Sil-
kirkkolaissa vanhemmille ja seurakunnat vastasivat opetustydstd 18oo-luvulle asti. Seu-
rakuntien hoitamasta kansanopetuksesta kehittyi vihitellen ensin rippikoulu ja mydhem-
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min my6s kunnallinen koulujirjestelmi. 18oo-luku oli kansanopetuksen vuosisata. Kun
valtio ei heti pystynyt organisoimaan kouluja, niitd syntyi suurten tydnantajien toimesta.
(Syvioja 2004.) Tilld hetkelld mediakasvatuksessa on samankaltainen tilanne. Media-
kasvatus ei sisilly vilttimittd perusopetukseen tai -opintoihin ja kolmannen sektorin toi-
mijat paikkaavat titd epikohtaa mediakasvatustoiminnallaan.

Lukutaito lisddntyi kansakoululaitoksen vakiintumisen my6tid my6s kansan syvissd ri-
veissd niin, ettd kdytinnossi koko kansa osasi lukea ja kirjoittaa 1930-luvulla (Sedergren
2005). Tultaessa 1960-luvulle kansa siis osasi kirjoittaa ja lukea sujuvasti sekd kayttiy-
tyd salonkikelpoisesti. Yhtendiskulttuuri alkoi murentua ja uutta luovat ajatukset tun-
keutua esiin. Mediakasvatukselliset haasteet olivat televisiossa ja sen mukanaan tuomissa
ilmibissd sekd kulttuurin murroksessa. Koulutukseen uskottiin yhi ja valtaosalle nuorista
tarjoutui mahdollisuus korkeakoulutukseen ja aikuisille elinikdisen oppimisen henges-
sd hankittavaan koulutukseen. Suomi teollistui ja alkoi rakentaa hyvinvointivaltiota ja
kahdessa vuosikymmenessi teollinen yhteiskunta oli muuttunut palveluyhteiskunnaksi ja
reilu vuosikymmen my6hemmin kilpailukykyiseksi tietoyhteiskunnaksi ja informaatioyh-
teiskunnaksi. Informaatioyhteiskunnasta voidaan puhua, kun tietotydldisten eli tyssddn
tietotekniikkaa kiyttivien médrd kasvaa ja tietoteknologian merkitys lisddntyy tyoeld-
missi ja muualla arjessa. (Suoranta & Kauppila 2008.) Tietoyhteiskunnassa on keskeisti
tieto ja kommunikaatio ja teknologia, joka yhdistid ihmiset (Hautamiki 1996). Nyky-
yhteiskunnan ja sosiaalisen todellisuuden jisentimiseen on kiytetty monia muitakin
kasitteitd, esimerkiksi informaatio-, kommunikaatio-, verkko- ja oppimisyhteiskunta.
Tarkasteltaessa yhteiskuntaa kasvatuksen ja koulutuksen nikékulmasta mediakulttuu-
rin kisite auttaa hallitsemaan titd terminologista moninaisuutta (Suoranta & Kauppila
2008).

Mediakulttuurissa elimiseen ja toimimiseen ei riitd perinteinen luku- ja kirjoitustaito,
vaan tarvitaan monimediaista lukutaitoa. Laajan monimediaisen lukutaidon perustana on
vankka perinteinen peruslukutaito, vaikka selvid eroja vanhojen ja uusien lukutaitojen vi-
1illd onkin néhtivissd. Lukutaitoon kuuluu monia lukemisen tapoja ja tasoja, se ei periydy,
vaan jokainen sukupolvi rakentaa itse oman lukutaitonsa. (Opetusministerié 2000.) Esi-
merkiksi 2000-luvun lukutaitoja ovat teknologialukutaito (kyky kdyttdd uutta mediaa), in-
formaatiolukutaito (kyky keriti, jasentdd ja arvioida uutta tietoa) ja globaali lukutaito (eri
kansakuntien ja valtioiden keskindisten riippuvuussuhteiden kisittiminen) (Kotilainen &
Kivikuru 1999; Suoranta & Yli-Kotola 2000; Varis 2005). Medialukutaito on suhteelli-
sen viljisti ymmirrettynd mediakulttuurin tulkintataitoa (Suoranta & Y1i-Kotola 2000).
Medialukutaitoinen ihminen kykenee vastaanottamaan, tulkitsemaan ja tuottamaan me-
diaesityksid, tekemédin omia valintoja, osallistumaan sekd nauttimaan mediasta. Siihen
kuuluu my6s eettisid ja moraalisia arvovalintoja, sosiaalisia ja kommunikatiivisia taitoja,
kielitaitoa ja eri kulttuurien monipuolista tuntemusta (Suoranta & Kauppila 2008).

Jos agraariyhteiskunnasta teolliseen siirryttdessd tarvittiin uudenlaista erityisosaamis-
ta, tarvitaan sitd myos jilkiteollisen palveluyhteiskunnan jilkeisessd tietoyhteiskunnassa,
mediakulttuurissa. Kun teollisessa yhteiskunnassa koulutus tarjosi yksilolle keinon paran-
taa asemaansa ammatissa ja yhteiskunnassa, 2000-luvun tietoyhteiskunnassa mediatai-
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dot mahdollistavat osallisuuden, aktiivisen kansalaisuuden ja tyollistymisen. (Huuhtanen
2001.) Sata vuotta vallinnut koulutususko on vaihtumassa oppimisuskoon. On esitetty
epiilyksid, voiko tietoyhteiskunta olla sekd korkean koulutuksen yhteiskunta ettd korkean
sivistyksen yhteiskunta, ja voiko koulutus ja sivistys olla talouden raaka-aine vai onko
talous vain sivistyksen mahdollistaja. Elinikdistd oppimista esitetddn kilpailukyvyn pe-
lastajaksi globalisoituvassa maailmassa. (Silvennoinen 2002; Kauppila & Harinen 2004;
Salo & Suoranta 2002.)

INFORMAALI OPPIMISYMPARISTO

Kansansivistystyon vapaus on usein mairitelty oppositionaalisen aseman ja roolin omak-
sumiseksi, jolloin vapaa kansansivistystyd on ei-formaalia, ei-valtiollista, ei-ammatillis-
ta sekd ei-tydhon-liittyvdd (Tuomisto 2003). Jarjestot ja liikkeet synnyttivit 18oo-luvun
lopulla uudenlaisia yhteiskunnallisia kidytintojd, jotka rakensivat uutta toiminta-aluetta
ja nikemysti valtiosta ja yhteiskunnasta. Muodollisen valtion ulkopuolelle alkoi syntyd
kansalaisyhteiskunta. (Alapuro & Stenius 1987.) Vapaan kansanvalistusty6én pyrkimykse-
nd oli 18oo-luvun lopulla edistdd luku-, kirjoitus- ja laskutaitoa ja vahvistaa kansallistun-
netta vastavoimana vendldispyrkimyksille. Sivistdavit huvit, kuten musiikki, kirjallisuus
ja teatteri olivat osa sosiaalisten liikkeiden toimintaa, joilla sekd luotiin ettd yllipidettiin
kollektiivista identiteettid. Vapauden kisitteen avulla pyrittiin alun perin tekemiin pesi-
eroa pakolliseen koulunkiyntiin seki kinkereilld toteutettuun pakolliseen Katekismuksen
ulkoa opetteluun. (Salo 2008.) Alkuun kiytetty vapaa kansanvalistus -termi vaihtui va-
paaksi kansansivistykseksi, joka kuvasi omachtoista ja yleissivistavdd kokonaispersoonalli-
suuden sivistimisti ja kehittimisti (Grano & Wallén 2003; Tuomisto 2003).

Kun reilu vuosisata sitten jirjestot ja litkkeet synnyttivit uusia yhteiskunnallisia kiy-
tintdjd ja kansalaisyhteiskunnan perustuksia, on timin pdivin tilanne samankaltainen
mediakasvatuksen osalta. Mediakasvatuksen toteuttaminen ja materiaalin tuottaminen
on ollut ja on pitkilti kolmannen sektorin toimijoiden vastuulla. Jirjestokentin media-
kasvatustoiminta on erittdin laajaa ja hajanaista. Alueelliset ja valtakunnalliset jirjestot,
liitot ja keskukset ovat tehneet mediakasvatusty6td vuosikymmenii, ensimmadiset jo 1950-
luvulta alkaen. Hajanaisuuden lisdksi mediakasvatusta leimaa maassamme projektiluon-
teisuus. Jirjesto- ja hanketoiminta on sidottu erilaisiin hankkeisiin ja projekteihin, joille
on ominaista rahoituksen epivarmuus ja lyhytkestoisuus. T4dstd on seurauksena jatkuva
uudistumisen pakko ja hyviksi koettujen kiytinteiden kehittimisen sijaan on kehiteltivi
uusia kiinnostavia projekteja muutaman vuoden rahoituksen saamiseksi. (Kupiainen ym.
2007.)

Mediakulttuuri itsessddn on keskeinen oppimisen ja toiminnan ympdristd, oppimisym-
piristd, joka saattaa muodostua perinteisen koulutuksen vastavoimaksi. Mediakulttuurin
kasvatukselliset vaikutukset ovat erisuuntaisia virallisten opetussuunnitelmien kanssa. Se
on vetovoimainen ja pysyvd oppimisympiristd jatkuvasta muodonmuutoksestaan huoli-
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matta. Mediakulttuurissa on pedagogista latausta. Tamai kulttuurin pedagogiikka haas-
taa formaalin oppimisympiriston kulttuurisen merkityksen tai ainakin on merkittivi
kasvattaja sen rinnalla. Kasvatuksen kannalta olennaista mediakulttuurin mairittelyssi
on mediasisiltdjen eli medioiden vilittimdn informaation midrin kasvu ja, miten kas-
vu haastaa perinteisen kulttuuriperinnén ja sen vilitystavat. (Suoranta 2003; Suoranta &
Yli-Kotola 2000.) Vaatimus koulun avautumisesta yhteiskuntaan ja mediakulttuuriin on
ollut esilld jo yli 40 vuotta (Kupainen ym. 2007). Mistdin hiljattain syntyneestd muoti-
ilmiosta ei siis ole kysymys. Koulutusjirjestelmad joutuu kamppailemaan kulttuurisesta ja
tiedollis-taidollisesta merkityksestddn kolmannen tilan kanssa.

Sosiaalinen media on muuttanut kisitystd tiedosta ja opiskelusta. Kuka tahansa voi ra-
kentaa yhteistd tietoa ja yhteistd opiskelutodellisuutta maantieteellisistd, kaupallisista kuin
hallinnollisistakin rajoituksista piittaamatta. Wikipedia on lyhyssé ajassa osoittanut, etti
vapaachtoisty0 vapaiden sisélt6jen tuottamisessa toimii. Wikiversity eli wikiopisto on va-
paaseen yhteistyohon perustuvaa opiskelua ja oppimista. Perinteisen ohjelmoidun opiske-
lun lisiksi opiskelijat voivat yhdessd kurssin vetdjan kanssa rakentaa opintojen sisillon ja
tavoitteet. Wikiversity ei ole vain opiskeluympdristé vaan se herittdd keskustelun kasva-
tuksesta ja koulutuksesta ihmiskunnan tirkeimpind tehtivind ja yhteisvarannon muotoi-
na. Wikipedialle ja Wikiversitylle ominaista on niiden vapaus; osallistuminen, sisiltjen
kdytto, muokkaaminen ja levittiminen on vapaata ja perustuu vapaaechtoisuudelle. (Ku-
piainen 2006; Vadén & Suoranta 2007.) Wikit ovat nykypiivin kansansivistyksellinen
toimintaymparisto.

MEDIAMUFFINSSI 2000-LUVUN KANSANSIVISTYKSELLISENA TOIMINTANA

Vastuu lasten opettamisesta madrittiin vuoden 1686 kirkkolaissa vanhemmille, nyt yli
320 vuotta myShemmin perddnkuulutetaan jilleen vanhempien vastuuta niin media-
kasvatuksessa kuin kasvatuksessa yleensikin. Tdman pdivin kasvattajissa, digitaalisissa
siirtolaisissa, tilanne on herdttinyt himmennysti ja epavarmuutta. Omat tiedot ja taidot
mediasta koetaan puutteellisiksi, miki aiheuttaa epidvarmuutta (media)kasvattajina.

Opetusministerién vuonna 2006 kiynnistimia Mediamufhinssi-hanke suunnattiin pien-
ten lasten ja heididn kanssaan toimivien aikuisten mediataitojen kohentamiseen. Hanke
toteutettiin kolmen keskeisen toimijan voimin ja sithen kutsuttiin yhteistyotkumppaneiksi
mediakasvatuksen, kasvatuksen ja opetuksen viranomaisia, toimijoita ja organisaatioita
sekd tutkijoita. Mediamuffinssi-hankkeen tavoitteeksi asetettiin:

» Herittda pienten lasten ldhipiirissd toimivat aikuiset median vaikuttavuuteen.

» Edistdd mediakasvatuksen teoriaa, tutkimusta ja kidytint6d sekd mediakasvatuksen
vakiintumista varhaiskasvatuksen sisiltoalueeksi.

» Parantaa vanhempien ja lasten parissa tyoskentelevien aikuisten mediakasvatus- ja
medialukutaitoa.
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» Luoda perusta lasten turvalliselle mediankdytolle lastensuojelullisin ja kasvatuksel-
lisin keinoin.
» 'Tuottaa toimivia tydtapoja ja toiminnallista materiaalia lasten mediakasvatuksen

tueksi. (Ojala 2007.)

Hankkeen aikana tuotettiin mediakasvatusmateriaalia, -tutkimusta ja -koulutuksia. En-
simmdisend vuonna tuotettu materiaali pienten lasten mediakasvatuksen tueksi toimitet-
tiin samana syksynd noin 7000 alakouluun ja paivihoidon yksikk66n. Lisiksi materiaaleja
jaettiin koulutus- ja esittelytilaisuuksista, ja niitd sai tilata maksutta. Mediamuffinssi-
materiaaleilla ndyttdd olleen vaikutusta kasvattajien tietoisuuteen mediasta ja mediakas-
vatuksen merkityksestd sekd pienille lapsille annettavan mediakasvatuksen midrdin ja
laatuun. Ryhmissd ja yksikoissd, joissa oli kdytetty Mediamuffinssi-materiaaleja pienten
lasten mediakasvatuksessa, mediakasvatusta toteutettiin selvisti enemmin ja monipuo-
lisemmin kuin ryhmissd ja yksikoissd, joissa materiaaleja ei kdytetty. (Suoninen 2008.)
Kasvattajille tarjottiin koulutuksissa perustietoa mediasta ja mediakasvatuksen kisitteis-
tostd, opastettiin mediakasvatuksen toteuttamiseen lapsiryhmaissi ja annettiin tietoa tur-
vallisen mediankiyton lihtokohdista ammattikasvattajille, pienten lasten mediakasvatuk-
sesta kiinnostuneille ja lasten vanhemmille. Maksuttomia tilaisuuksia jdrjestettiin sekd
vanhemmille ettd ammattikasvattajille.

Vuonna 2007 tuotettiin jatkoa aikaisemmalle materiaalille ja koulutuksille. Lisiksi
keskityttiin pienten lasten mediakasvatuksen aseman parantamiseen. Tarkoituksena oli
turvata mediakasvatuksellisen toiminnan jatkuminen kentdlld hankkeen paittymisen jil-
keen. Mediakasvatus pyrittiin vakiinnuttamaan osaksi varhaiskasvatusta. Ehdotus lasten
ja nuorten mediakasvatuksen kehittimiseksi -kannanotto valmisteltiin ja julkaistiin lapsi-
asiainvaltuutetun ja asiantuntijaryhmin toimesta. Yhteistyossd Stakesin kanssa toteutetul-
la Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -julkaisulla pyrittiin kiinnittimédin mediakasvatus
varhaiskasvatuksen perusteisiin ja kiintedksi osaksi varhaiskasvatustyotd. Materiaalissa ja
koulutuksissa keskityttiin syventimdin aikaisempia teemoja, esimerkiksi mediakulttuurin
hy6dyntimistd kasvatuksen resurssina ja mediatuottajien mediakasvatuksellisten taitojen
vahvistamista. Syksyn 2007 valtakunnallisella kiertueella koulutuksista vastasi Mediakas-
vatuskeskus Metka yhteistyossi Aikakauslehtien Liiton kanssa. Koulutuspdivd rakentui
aamupidivin teoriaosasta ja iltapdivin tyopajoista. Koulutuksista saatu palaute oli tasaisen
kiittelevad: "Mielenkiintoista ja ajatuksia herittdvda!”, "Monipuolinen, kiytinndllinen,
konkreettinen!”, "Lisdd koulutuksia, todella tarpeellinen hanke!”, ”Siirrettivissd suoraan
kiytint6on” ja niin edelleen. Osallistujat saivat paitsi valmiuksia toteuttaa mediakasva-
tusta kdytinnossd, myos vahvistusta omiin mediataitoihinsa. Mediamuffinssi-hankkeen
arviointitutkimuksessa todettiin Mediamuffinssi-koulutusten olleen mediakasvatuksen
tdydennyskoulutuksena merkityksellisid, silld valtaosa niihin koulutukseen osallistuneis-
ta ei ollut saanut mitddn muuta mediakasvatuksen koulutusta opinnoissaan eikd niiden
jalkeen (Suoninen 2008). Kahden vuoden aikana koulutuksiin on osallistunut yhteensi
reilusti yli 3000 ammattikasvattajaa ja vanhempaa.
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Mediamufhinssi-hanke on esimerkki 2000-luvun kansansivistystyosti. Hanke tuki
verkostoitumista ja mediakasvatuksen edistimistd ja sen toteuttajina olivat kolmannen
sektorin toimijat. Hanke toimi paitsi mediakasvatuksen valtakunnallisen, my6s alueelli-
sen ja paikallisen, jalkauttamisen kimmokkeena. Sen innoittamana perustettiin erilaisia
hankkeita ja alettiin organisoida mediakasvatusverkostoa paikallisten toimijoiden kesken.
Vuoden 2007 lopussa hankkeella oli lihes 30 yhteistyokumppania mediakasvatuksen,
kasvatuksen ja opetuksen viranomaistahoista ja organisaatioista. Mediamufhinssi-hanke
heritti kiinnostusta ja keskustelua mediakasvatuksesta my6s julkisuudessa ja ulkomailla.
Hanke tuki mediakasvatustutkimusta ja yhteistyd tutkijoiden ja psykologien kanssa oli
tiivistd koko hankkeen ajan niin materiaalien tuotannossa, koulutusten suunnittelussa ja
toteuttamisessa kuin tutkimusprojekteissa ja hankkeen kokonaissuunnittelussakin. Me-
diamufhinssi-hankkeeseen liittyi kolme tutkimusprojektia. Kuten suurin osa mediakas-
vatuksesta, myds Mediamuffinssi oli muutaman vuoden hanke. Hanke pdittyi vuoden
2007 loppuun. Mediamufhinssi-hankkeen pdittymisen jilkeen Mediamuffinssi-koulutuk-
set jatkuvat ja lisiksi hankkeessa olleet yhteisty6tahot jatkavat omaa toimintaansa media-
kasvatuksen alalla, joten toivoa on, ettd tyo tulee jatkumaan edelleen.

Mediamufhnssin, kuten my6s toisen aallon satoa laajemminkin kelpaa esitelld maail-
malla; maailman koulutetuin kansa, paras peruskoulu ja laajimpiin kuuluva aikuiskoulu-
tusjdrjestelmd sekd toteutettuina monipuolinen valikoima mediakasvatusprojekteja. Ke-
hityksen seurauksena on korjattava my0s toisenlaista satoa, sellaista kuten psyykkinen ja
sosiaalinen huonovointisuus ja -osaisuus sekd elimintaitamattomuus. "Osaamme koulut-
tautua, tiedimme paljon, mutta osaammeko eldd?”, Suoranta kysyy blogissaan 5.1.200%.
Ehdotuksia hyvinvoinnin parantamiseksi 16ytyy useista lihteistd. Filander valjastaa Si-
vistys.net:n kolumnissaan 23.11.2007 vapaan sivistystyon toimimaan vastakulttuurina
passivoivan viihteen kulutusyhteiskunnassa. Olli-Pekka Heinosen ajatuksissa kiteytyy
olennaista: “Idealistista tai ei, uskon kuitenkin, ettd loppujen lopuksi kehitimme uutta
tekniikkaa, jotta ihmisen elima olisi vihdn helpompaa ja toimivampaa, joskus jopa on-
nellisempaa. Tekniikan tehtivi on auttaa ihmistd, ja tietoyhteiskunnan tirkein strateginen
ratkaisu on olla unohtamatta titd. Elimin isot kysymykset hyvistid ja pahasta, oikeasta ja
vadrdstd, elimin tarkoituksesta, ihminen saa tulevaisuudessakin ratkaista ihan itse. Sita
kulttuurin jatkumoa tietoyhteiskuntakaan ei ratkaise.” Voisiko 2000-luvun kansansivis-
tyksellisen toiminnan ja mediakasvatuksen yksi keskeinen pddmiiri olla yksilon tukemi-
nen elimin isojen kysymysten dérelld? Vai l6ytyisiko ratkaisu uudesta ihmiseni olemisen
oppiaineesta, jota Sosiaalidemokraattisen puolueen tyéryhma ehdotti kouluihin. Thmise-
nd olemisen tunneilla harjoiteltaisiin tunnekasvatusta, sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutus-
ta. (HS 6.2.2008; Uutispidivi Demari 11.2.2008) Kuulostaa mediakasvatukselta, vai kuu-
lostaako mediakasvatus ihmisend olemiselta.
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POHDINTA

Sata vuotta sitten puhallettiin kansaan kansallishenked ja puurrettiin luku- ja kirjoitus-
taidon parissa. Nyt koulitaan medialukutaitoisia ja -kriittisid kansalaisia, joilla on tietoja
ja taitoja toimia vastuullisesti globalisoituvassa maailmassa sekd yksilo- ettd yhteisotasol-
la. Tdmidn pdivin maailmassa tarvittavat kansalaistaidot ylittavit kansalliset rajat.

Vapaan sivistystyon tarkoituksena on elinikdisen oppimisen periaatteen pohjalta tukea
yksildiden persoonallisuuden monipuolista kehittymistd ja kykyd toimia yhteisoissi seka
edistdd kansanvaltaisuuden, tasa-arvon ja moniarvoisuuden toteutumista suomalaisessa
yhteiskunnassa (Laki vapaasta sivistystyostd §632/1998). Vapaan sivistystyon mairitelma
elinikdisestd oppimisesta on linjassa mediakasvatuksen vastaavien pyrkimysten kanssa.
Elinikiisessd oppimisessa nihdddn mahdollisuus my6s yhteiskunnallisen kilpailukykym-
me ylldpitimiseen. Ministeri Sarkomaan Aikalaisessa 31.1.2008 tiivistdima lause yliopisto-
sivistyksen tulevaisuudesta kuvaa osuvasti elinikdistd oppimista kilpailukyvyn pelastaja-
na: "Rakenteellisen kehittimisen tavoitteena on koulutuksen, tutkimuksen ja taiteellisen
toiminnan laadun ja vaikuttavuuden vahvistaminen niin, ettd kilpailukykymme siilyy
vahvana globalisoituvassa maailmassa vieston ikidrakenteen muutoksesta huolimatta”.
Onko my6s mediakasvatuksessa samanlainen pyrkimys, elinikdisen oppimisen ja sitd
kautta vieston ikidrakenteen muutoksen aiheuttamien seurausten korjausliike, jolla taa-
taan kilpailukyvyn vahvistaminen globaalissa maailmassa jatkossakin? Varmasti niin,
mediakasvatuksella tuetaan mediakulttuurissa elimisen perusvalmiuksien, nykyajan kan-
salaistaitojen, kehittymistd ja titd kautta mahdollisuutta, ja kykyi osallisuuteen, tietoon
ja sen tuottamiseen seki aktiiviseen kansalaisuuteen.

Mediamufhinssi-hanke on ajankohtainen esimerkki aikamme kansansivistystyos-
td. Vastuu mediakasvatuksen toteuttamisesta on ollut ja on pitkilti kolmannen sektorin
toimijoiden harteilla. Mediakasvatuksessa pddpaino on tihin asti ollut koululaisissa ja
mediakasvatusresurssit on etupiddssi kohdennettu koulujen mediakasvatustydhon. Me-
diamufhinssi-hankkeen my6ti mediakasvatus ulotettiin my6s alle kouluikdisiin ja heiddn
kanssaan tydskenteleviin aikuisiin seki lasten vanhempiin. Mediamufhinssi-koulutukset ja
-materiaalit ovat olleet mahdollisuus kehittdd paitsi osallistujien mediapedagogisia taitoja,
my0s heidin omia mediataitojaan. Niin ollen hanke on ollut ainutlaatuinen myos aikuis-
ten mediataitojen kehittdmisen ndkékulmasta. Vuoden 2008 koulutuksissa kasvattajien
mediataitojen vahvistaminen onkin kirjattu yhdeksi koulutusten keskeisistd tavoitteista.
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Aino Hannula

Arjen kuvat yhteisollisen keskustelun aloittajina
Osallistava toimintatutkimus Camera Obscura -ryhmdn muotoutumisesta kansalaistoimijaksi

JOHDANTO

Artikkelissani kuvaan, miten sosiaalipedagoginen Camera Obscura -ryhmi liittyy toi-
mijaksi mediamaailmaan. Tarkastelua strukturoi Paulo Freiren ajatukset yhteisollisestd ja
yhteiskunnallisesta dialogista. Tutkimus on osa laajahkoa toimintatutkimuksena toteutet-
tua yhteis6kasvatushanketta, johon olen osallistunut yhtené valokuvaryhmin jisenend se-
kd vapaachtoisena tutkijana ja freireldisen nikemyksen muistuttajana hankkeen perusta-
misesta vuodesta 2004 alkaen. Tissd tulkitsen Camera Obscuran yhteisoksi, vaikka se ei
traditionaalisessa mielessd ole yhteiso: sitd ei médritd paikallisuus, yhteinen historia eikd
yhteinen elinympiristé. Uudessa yhteisollisyydessd jasenyyttd mddrittdd enemmidn “yh-
teinen kohtalo” — olosuhteiden, kokemusten ja tavoitteiden samankaltaisuus, joka ylittdd
kansalliset ja kulttuuriset rajat (Williams 2003). Téssd "yhteinen kohtalo” on tydttémyys.

Camera Obscura on avoin harrastajaryhmd, jonka tarkoituksena on valokuvan keinoin
tuoda nikyviksi elimdd ymparillimme ja virittdd tistd yhteisollistd ja yhteiskunnallista
dialogia. Se on kansalaisvaikuttamisen kanava erityisesti ihmisille, joiden kokemus maa-
ilmasta jdd syrjddn virallisessa ja kaupallisessa mediassa. Ryhmin toimintana on valoku-
vien ottaminen, niistd keskusteleminen sekd nidyttelyiden jirjestiminen. Koska tutkimus
on liittynyt hankkeeseen alusta alkaen, olen koko toiminnan ajan pitinyt tutkimuspii-
vikirjaa ja kerinnyt haastattelu-, video- ja valokuvamateriaalia. Hyodynnin nditd tissi
kuvatessani, miten ryhmaildiset ovat kiyttineet valokuvaa omaa todellisuuttaan koskevan
reflektion vilineend ja keinona kertoa elimdstddn muille. Havainnollistan prosessia kah-
den osallistujatoverini haastattelulla.

Camera Obscura -hanke syntyi Helsingissd sosiaalityontekijoiden, heidin asiakkai-
densa ja vapaaehtoistyontekijoiden yhteistyond heiddn etsiessddn entistd keskustelevampia
toimintatapoja sosiaalityohon. Hankkeen tarkoituksena on edistid osallistujien tietoi-
suutta omasta elimintilanteestaan ja toimintamahdollisuuksistaan sekd saattaa ihmiset
osallisiksi yhteiseen vaikuttamiseen. Ldhes neljd vuotta kestineen toimintansa aikana
Camera Obscurasta on muotoutunut aikuisten sosiaalipedagoginen mediakasvatushanke
ja tutkimushanke. Aikuiskasvatushankkeena ryhmaissd opetellaan median avulla tapah-
tuvaa osallistumista, jota nykyisin yhd enemmain edellytetdin kansalaisilta. Keskiossd on
kansalaisuus, kansalaistoiminta ja syrjaytymisen ehkiiseminen yhteiskunnassa, jossa kan-
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salaiskeskustelua kdydddn yhid enemmin tietoverkoissa ja medioissa ja jossa kansalaisvai-
kuttamisen taitoon sisiltyy myos taito osallistua toimijana mediakulttuurissa. Erityisesti
kuvien lukemisen ja tuottamisen taidot ovat visuaalisessa kulttuurissamme osa media-
kompetenssia ja sihkoisen sosiaalisen median mydtd kuvat ovat myds osa jokapiiviistd
kommunikointia. Verrattuna ammattilaisen ottamaan valokuvaan, joka on tarkoituksel-
lisesti muodostettu, tavallisen ihmisen ottamassa kuvassa on aina jokin arvaamattomuus,
kontrolloimattomuus, joka tekee kuvasta kiehtovan. Barthes (1985) puhuu valokuvan
kahdesta teemasta, studiumista ja punctumista. "Studium” valokuvassa viittaa kenttiin,
johon olemme kulttuurisesti yhteydessd — kuvan sommitteluun, rakenteeseen, informa-
tiiviseen arvoon, valokuvaajan esittimiin pyrkimyksiin. "Punctum” on ristiriita tai yk-
sityiskohta, joka pistdd valokuvassa. (Barthes 1985, 31—33.) Valokuvaaja voi asettaa "punc-
tumin” kuvaan tarkoituksella, mutta usein se on sattumaa. "Studium” on aina koodattu,
“punctum” sitd vastoin ei ole (Barthes 1985, 57). Punctum voi olla tietty ilme, tilanteeseen
liittyvi vaate, asento, ndenndisesti kuvan informaatioarvoon kuulumaton asia. Tavallisten
ihmisten ottamissa kuvissa juuri timé "punctum”, henkildkohtaisuus ja ei-tarkoitukselliset
elementit, jotka tulevat kuvaan huomaamatta, ovat niitd, joihin katselija antaa lisdyksen.
Henkilokohtaisia merkityksid sisdltivit valokuvat voivat sisdltdd tuttuutta, joka herdttdd
katselijassa mielikuvia ja muistoja ja synnyttid ndin ymmadrrysté erilaisten elimanpiirien
valilla.

Projektiin liittyvissd, osallistavana toimintatutkimuksena toteutetussa tutkimuksessa
tarkastellaan 1) minkalaisia ty6vilineitd projekti tuo sosiaalitydhin; 2) minkilaisia ku-
vallisia esityksid osallistujat tuottavat omasta arjestaan ja 3) miten osallistujat kokevat
hankkeen oppimisprosessina. Oma asemani projektin tutkijana ei ole ulkopuolisen tark-
kailijan asema, vaan olen yhtend toimijana osallistunut niyttelyihin ja suunnitteluun ja
ndin vaikuttanut toiminnan muotoutumiseen. Tiéssi esittelen Camera Obscura -projektin
tyoskentelytapaa vuosina 2004—2006 projektin alusta ensimmdiseen niyttelyyn. Tarkaste-
lu rajautuu dialogin etenemiseen yhteisossd tapahtuvasta keskustelusta yhteison ulkopuo-
lelle ulottuvaksi sosiaaliseksi dialogiksi. Osallistavan toimintatutkimuksen nikokulmasta
kuvaus kisittdd toiminnan ensimmadisen syklin, joka alkoi olevan tilanteen reflektiolla ja
paittyy tilanteeseen, jossa arvioidaan tapahtunutta toimintaa ja aloitetaan uusi sykli (kat-
so Seymor-Rolls & Hughes 2000; Kemmis & McTagger 1988). Kuvauksessa sovellan ker-

tovan selonteon episodista kuvausta (Harré & Secord 1972).

FREIREN SORRETTUJEN PEDAGOGIIKKA TEOREETTISENA TAUSTANA

Sekd hankkeessa ettd sitd koskevassa tutkimuksessa sovelletaan Paulo Freiren ajatuksia
subjektikansalaisuudesta, tiedostamisesta ja dialogista. Freiren mukaan ihmisen tehti-
vi, oikeastaan kutsumus, on osallistua yhteisen sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen
maailman luomiseen. Freirelle "olla subjekti” on ennen kaikkea olla kansalainen. Kaikil-
la ihmisilld ei kuitenkaan ole mahdollisuutta toteuttaa ihmisen kutsumustaan, vaan he
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elivit "hiljaisuuden kulttuurissa’, vaiennettuina yhteisestd padtoksenteosta. Usein heil-
14 ei ole edes mahdollisuutta ilmaista omaa nikemystddn itsestiddn, vaan muut ihmiset
midrittelevit heiddn asemansa ja roolinsa. (Freire 2005; Hannula 2000.) My6s nykyinen
globaali mediayhteiskunta voi tuottaa jirjestelmii, jotka sulkevat osan ihmisisté julkisesta
keskustelusta. Erityisesti tyottomien ja taloudellisesti tai sosiaalisesti heikossa asemassa
olevien ihmisten eldimii tarkastellaan etdiltd, ja jos heilld ei ole taitoa vaikuttaa median
kautta, kertoa oman eliminsi tarinaa, he jddvit objektin asemaan. Jopa informaatioajan
valtavirran kansalaiset saattavat olla enemmin kuluttajia ja ddnestdjid kuin osallistuvia
kansalaisia (Pajnik 2005, 349).

Tapahtumaa, jossa ihminen ottaa subjektikansalaisen roolin, Freire nimittdd tiedosta-
miseksi. Hidn mddrittelee sen prosessiksi, jossa ihmiset ”...ei vastaanottajina, vaan tietoi-
sina subjekteina, saavuttavat syvenevin tietoisuuden seki siitd sosiokulttuurisesta todelli-
suudesta, joka sddtelee heididn elimiinsi, ettd kapasiteetistaan muuttaa titd todellisuutta”
(Freire 1970, 452). Tiedostaminen on “ddnen 16ytimistd hiljaisuudelle”. Se on syvillistd
tapahtumaa, jossa ihminen omasta elimintilanteestaan rakentaa kieltd, jolla hin voi se-
ki ilmaista omaa nikemystdin todellisuudesta ettd rakentaa dialogista yhteyttd muiden
kanssa. (Freire 2005; Hannula 2000.)

Freiren ajatuksia soveltaen Camera Obscuraan osallistujien ottamat kuvat voivat olla
kieli, jonka avulla kuvaajat alkavat havainnoida omaa elimiinsi, tulevat tietoisiksi eld-
madnsd madrittdvistd asioista, ilmaisevat omaa kokemustaan ja rakentavat dialogista suh-
detta muiden kanssa. Yksi hankkeen tarkoitus onkin juuri tima ainutlaatuisen ja yhteisen
kohtaaminen, dialogi arjen erilaisten maailmojen kanssa.

OSALLISTAVA TOIMINTATUTKIMUS JA YHTEISESTI TUOTETTU TIETO

Osallistavan toimintatutkimuksen periaatteiden mukaisesti Camera Obscura -hankkees-
sa yhdistyvit yhteistyo, toiminnan kehittiminen, uuden tiedon luominen ja oppiminen.
Toiminta nousee osallistujien elimintilanteesta ja tavoitteena on osallistujien voimaan-
nuttaminen ja vaikutusmahdollisuuksien parantaminen. Kemmisin (2001, 98) mukaan
emansipatorisen toiminnan pyrkimys on kehittdd kriittistd itseymmairrystd, ja samalla
oman toiminnan havaitsemista. Niin se johdattaa tarkastelemaan kriittisesti myos joka-
piiviisen elimin taustalla olevia kulttuurisia, sosiaalisia ja historiallisia prosesseja.
Osallistava toimintatutkimus etenee spiraalimaisena kehind, jossa suunnittelua seu-
raa toiminta ja sen reflektiivinen havainnointi (Carr & Kemmis 1986, 166). Ryhmildiset
osallistuvat sekd aineiston kerddmiseen, analyysiin ettd tulkintaan. Camera Obscurassa
valokuvat ovat merkittivin materiaali, tuovathan ne esille itse koettua maailmaa. Kuvat
tavoittavat “toista tietoa”, jota ei tavoitettaisi haastattelujen tai tutkijan ulkoapdin tekemi-
en havaintojen avulla. Tutkimuksen kannalta valokuva on my6s omaa elimiid koskevan
analyysin viline. Lykesin mukaan valokuvaus tarjoaa ilmaisuvaihtoehdon sekd kuvaami-
sen tasolla ettd tarinoiden kertomisen ja analyysin tasolla. Valokuvaus on mahdollisuus
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kertoa sekd henkilokohtaista ettd kollektiivista tarinaa. Kuva kertoo kuvaajan itsensi
nikemyksen, mutta voi olla lihtokohta ryhmissi tapahtuvalle reflektiolle, keskustelulle,
analyysille ja esityksen suunnittelulle. Samoin kuva voi olla lihtokohta laajemmalle kes-
kustelulle. (Lykes 2001, 368—369.)

Hankkeen etenemistd kuvaan kertovan selonteon menetelmilld. Tamin on alun perin
esittinyt Rom Harré ja mychemmin sitd ovat kehittineet Matti Laitinen ja Kari E. Nur-
mi (Harré & Secord 1972; Laitinen 1999; Laitinen & Nurmi & Nurmi 2000; Laitinen
2001). Tarkoituksena ei ole ollut niinkddn kehittdd Harrén ja Secordin sosiaalipsykolo-
gista systematisointia, vaan tuoda metodia ldhemmaiksi mikrohistorian ja suullisen his-
torian tutkimusmenetelmidn avoimempaa kuvausta. Hankkeen etenemisen kuvauksessa
tuotetaan episodinen kertomus, jossa muutokset ja tapahtumat kerrotaan kronologisessa
jarjestyksessd. Kertomuksen episodit ovat paikallisia ja ajallisia jaksoja, joissa toiminnat
ovat selkedsti erilaisia. Toiminta jakaantuu makro- ja mikroepisodeihin, jolloin kukin
makroepisodi koostuu siihen sisiltyvistd mikroepisodijaksoista. Tdhin mennessi Camera
Obscurassa tuotetut perusepisodit ovat (1) suunnittelu; (2) kuvaaminen ja kuvien katse-
lu; (3) pienryhmikeskustelut osallistujien valokuvista; (4) ndyttelyn valmistelu ja niyttely
rautatientorilla; (5) néyttelyn tuottama julkisuus; (6) paluu kuvaamiseen ja uudet suun-
nitelmat. Ndmi episodit muodostivat toimintatutkimuksen ensimmidisen syklin ja til-
14 hetkelld (vuonna 2008) ollaan uuden syklin loppuvaiheessa (katso Seymour-Rolls &
Hughes 2000).

Dialogisen toiminnan nikokulmasta Camera Obscuran tyoskentelyssi hahmottuu
kaksi makroepisodia. Ensimmaiinen ndistd kuvaa pienryhmaissi, yhteison sisilld tapahtu-
vaa dialogia. Freiren ajatuksia soveltaen tissd episodissa luodaan yhteyttd ihmisten kans-
sa, joilla on samankaltaisia kokemuksia. Toinen makroepisodi on suuntautumista ryh-
mistd ulospiin, kohti kansalais- ja mediakeskustelua.

Koko prosessin ajalta keritty aineisto koostuu tutkimuspiivikirjasta, kokouspoytikir-
joista, haastatteluista, videoiduista kokoontumisista ja keskustelunauhoitteista. Pddaineis-
to on hankkeessa tuotetut valokuvat. Aineistoa keritdin edelleen.

DIALOGISEN TOIMINNAN EPISODIKUVAUKSET

Makroepisodi 1: dialogi yhteison sisalla

Dialogin kehittymisen ensimmadinen makroepisodi kuvaa yhteison sisilld tapahtuvaa dia-
logia. Tidhin sisiltyy valokuvien ottaminen, kuvien yhteinen katselu ja kuvista keskuste-
lu. Freiren ajatusten mukaisesti ryhmissd luodaan yksilollistd ja yhteisollistd kieltd, joka
ilmaisee sekd henkilokohtaisia ettéd tille yhteisolle yhteisid kokemuksia. Seuraavassa tau-
lukossa on kuvattu makroepisodiin sisiltyvit pienoisepisodit, tyoskentelyyn osallistujat ja
episodien tuottama tutkimusaineisto.
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TAULUKKO 1. Ensimmdiseen makroepisodiin sisaltyvat mikroepisodit ja naiden aikana hankittu tutkimusmateriaali.

Tunnus | Mikroepisodit Tyoskentelyn luonne Tutkimusaineisto

1A Orientoituminen Koko ryhma yhdessa Tutkimuspadivakirja

1B Kuvien ottaminen Yksilollinen Noin 800 valokuvaa

1C Kuylen yt\telnen katselu ja Koko ryhma yhdess3 Vldeoll.t.u!g IfgskusteIUJa, tutki-
valinta ndyttelyyn muspaivakirja
Kuvien tarinat, valokuvaajien . . Nauhoitettuja keskusteluja;

1D . Pienryhma S .
tarinat tarinoituja kuvia

IE Suunnittelu Plgnryhmatja koko ryhma !(okousfpoyta.lilrj.gt,' a.manlnauho-

vaihdellen ja, tutkimuspaivakirja.

Ensimmiiselld kokoontumiskerralla paikalla oli 24 osallistujaa. Yhteisessd keskustelussa

kuvausaiheeksi valittiin "Arki”. Samalla paitettiin tihdéitd ndyttelyyn, joskin niyttelyn

paikka ja toteuttaminen olivat vield avoinna. Ensimmaiselld kerralla péditettiin kokoontua
kerran kuukaudessa katselemaan otettuja kuvia. Halukkaille jaettiin kertakiyttokamerat.

Suurin osa osallistujista ei ollut valokuvauksen harrastajia tai ammattilaisia, osalla ei

edes ollut kameraa. Osallistujat suhtautuivat kuvien ottamiseen vakavasti ja pysyttelivit

sovitussa aiheessa, oman arjen kuvaamisessa. Tuula ja Annikki, kaksi osallistujaa, kerto-

vat kuvausprosessista seuraavaa:

Monta kertaa otin kuvia elimistini, minkdlaista minun, tosiaan mun arjesta; missi kivelin,

kun kivelin yksinini ulkona. Harvempi kuva oli sellainen, jota olisin suunnitellus. Yleensi

kamera sitten kulki koko ajan mukana, jos tuli hyvi tilanne.

... Yleensd se on niin etti md otan jos md nddn jotain etti hei tosta md otan kuvan. Yleensd

md pyrin ottamaan kuvan siten miten md ndien sen mutta ei ne koskaan ole siti ... Ei ka-

meran takana ole sama kuin sitten kun ndet sen kuvan. Se siind on mielenkiintoista etti se

Jotenkin muuttuu se kuva, kun se valmistuu.

Kokemuksen my6td kuvien ottaminen muuttui suunnitelmallisemmaksi ja alkoi innostaa

sekd hyvien tulosten ettd haasteiden takia. Kuvan ottaminen saattoi my6s pysdyttid ku-

vaajan havainnoimaan omaan jokapiiviiseen elimiin sisiltyvid, ehki toistuviakin asioita.

Kylli kuvar kerto itselle minun eldmdstini. Otin telkkarista kuvan, ja siind oli mun kaveri,

toi, mitd ilman mind en tuu toimeen, tilli tavalla. Se oli sellainen pdivi etti minulla oli hiu-

kan tylsid, ajattelin, etti aina tuo telkkari, mutta tulisin hulluksi jos ei olisi tuota telkkaria,

ainakin kun on hiukan koyhempi, se on ainut huvi.
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KUVA 1. Camera Obscuran osallistujat rakentavat kuvaesitysta.

Katselua varten kuvat saatettiin digitaaliseen muotoon ja niitd katseltiin yhdessi laaja-
kankaalta. Toisten osallistujien kuvien katselu oli mielenkiintoista. Kuvat esittivit tuttua,
mutta toivat myOs uutta ymmarrysta.

Oli se hirvein mielenkiintoista katsella. ... kun oli tyottomien kuvia suurin osa, ne eivit kau-
heasti poikeneet. ... Koyhdi ja tollai.

Kylli wutta ymmdrrystikin jotenkin. Kun oli niiti perhekuvia, nikee vilahduksella toisten
ihmisten kotieldmdd. Loppujen lopuksi arkielimd on erilaista, vaikka tunteekin. Ja vaikka
kaikkia ei tuntenut, niki heidinkin elimdid. Oli niiti juoppokuvia, mutta niitikin on.

Kuvien ottaminen tuo olosuhteet nikyville kuvaajalle itselleen, mutta kuvien nayttimi-
nen muille ja niistd keskusteleminen tuo kuvan esittimin maailman tietoisuuteen uudel-
la tavalla. Keskustelu toi esille kokemusten erilaisuutta. Esimerkiksi joulun mieltdminen
perhejuhlaksi voi ohjata kuvan tulkintaa.

Aika hyvin ne tajusi, paitsi joistakin kuvista, kun X sanoi, etti tuo on yksindisyys. Vaikka

mind tarkoitin, ettd se on yksindisen ihmisen joulu, minun kaveri oli kuvassa. Ei ole perbe-
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Juhlaa kun ei ole perhetti. Kun siiti keskusteltiin, toiset tajusi sen, ettd md tarkoitin siti ettd
timd on siti kavereitten kanssa olemista jouluna ja kukaan ei mene perheensi luokse. Toinen
katsoo eri tavalla ja toinen toisella tavalla. Kuva tarkoitti vain minun jouluani, toinen voi

tajuta .. ettd se on yksindisyytid, ei se sitd ihan tarkoittanus.

Katseluprosessi oli samalla niyttelykuvien valintaa, jolloin samat kuvat ndhtiin monta
kertaa. Tami oli osin puuduttavaa, mutta toisto toi jotkin asiat my6s selkedmmin esille.

. onkos tosiaan meiddin eldmdd etti me tuijotetaan maksalaatikoiden hintoja, ja sitten kun
md olen ruvennut ajattelemaan, niin ma huomaan etti kylli ma katson niiti oranssilappuja
Jja mitd on tarjouksessa. Kylli siti pysihtyy ajattelemaan, etti onko se niin etti md kiyn katso-
massa, mistd saan halvemmalla ruokaa.

Valintaprosessi laajensi tapaa katsella kuvia. Yksi osallistuja kuvaa katselua néin:

. ihmiset halusivat puolustaa kuvia, joista pitivit ja selittid toisille miksi. Néin he joutuivat
kertomaan, miti he nikivit kuvassa ja samalla tuli esille erilaisia nikokulmia, havaintoja,
elamantyyleji ja arvoja. Omastakin ympdiristosti néiki uusia asioita.

Ensimmdinen makroepisodi sisilsi my6s pienryhmityoskentelyd, jossa kuvaaja esitteli
omat kuvansa muille ja kertoi niiden ottamisesta. Ndin avautui yksil6llisid ja hyvinkin
henkil6kohtaisia tarinoita. Mikroepisodi D toi esille sen, miten kuvat sisilsivit sekd hen-
kilokohtaisia ettd yhteisid merkityksid.

KUVA 2. Jokaisella kuvalla on tarinansa, samoin kuvaajalla.
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Kaikista kuvista tehdyn sisillon analyysin perusteella kuvien aiheet olivat yleisid ja yhtei-
sid. Aiheet olivat koti- ja perhe, ostoksilla kiynti, kaupungilla liikkuminen, mielipaikat ja
ystavyys. Sisltd saa kuitenkin luonteensa erilaisista tilanteista. Esimerkiksi ruuan hank-
kiminen marketista voi olla osa perheen perjantai-iltaa tai se voidaan hankkia seurakun-
nan ruokajonosta. Ruoka voi olla yhdessd valmistettu juhla-ateria, puiston penkilld nau-
tittua pikaruokaa tai voileipd ja maitopurkki asuntolan keittiossd. Kuvaajien kommentit
toivat esille yksilollisid merkityksid ja yhteinen keskustelu taas ndytti, ettd kuvat esittivit
juuri tille yhteisolle yhteisid kokemuksia.

Makroepisodi 2: Suuntautuminen yhteisosta ulospain

Toinen makroepisodi kuvaa prosessia, jossa osallistujat yhteis6né alkavat luoda kommu-
nikatiivista suhdetta yhteison ulkopuolelle. Tiéssd timi suhde oli valokuvaniyttely. Epi-
sodi sisdltdd kuusi toiminnallisesti erilaista pienoisepisodia, jotka osittain lomittuivat.

TAULUKKO 2. Toinen makroepisodi ja siihen sisaltyvat pienoisepisodit ja ndiden aikana hankittu tutkimusmateriaali.

Tun- . s " Hankittu

nus Mikroepisodi Tyoskentelyn luonne tutkimusaineisto

2A Kuvien valinta ndyttelyyn Koko ryhma Videoidut keskustelut

B Nayttelypaikan etsiminen ja Jaettu tehtava, yhteiset Tutkimuspaivakirja, poytakir-

sopiminen keskustelut jat

Tutkimuspaivakirja, doku-

2C Nayttelyn valmistelu Koko ryhmd, jaetut tehtdvat menttivalokuvat, tiedotus-
materiaali
Tutkimuspaivakirja, haast-

2D Nayttely "Arjen valotuksia” Koko ryhma attelut, avajaisvideot ja
valokuvat

N . Sanomalehtiartikkelit, video-
2E Nayttelyn tuoma julkisuus ja kasettinauhat
2F Suunnittelu Koko ryhma ;litklmuspalvaklrja, pOytakir-

Jo alusta pddmidrini oli jarjestdd ndyttely. Kuvien valitsemisen lisiksi tihdn sisiltyi suun-
nittelua ja jrjestimistd: suunniteltiin projektin internet-sivuja, etsittiin ndyttelyn paikkaa
ja kiytiin neuvotteluja. Nayttelypaikan piti olla ilmainen, keskeinen ja helposti lihes-
tyttivi, koska haluttiin, ettd tavalliset ihmiset nikevit kuvat. Lopulta ndyttelypaikaksi
jarjestyi Helsingin Rautatieasema, joka oli paras mahdollinen paikka.
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KUVA 3. Ndyttelyn “Arjen valotuksia” esitteeseen valittu kuva (kuva Josse Niskanen).

Niyttelyn organisoimiseen osallistuivat lihes kaikki. Jarjestdmiseen sisiltyi ndyttelyte-
lineiden valinta ja kunnostusta, kuvien kopiointia, esillepanon suunnittelu ja valmistelu,
avajaispuheen ja tarjoilun valmistelua seki tiedotusta. Toiminta oli innostavaa: "Parasta
projektissa oli nayttelyiden jarjestiminen, tietysti kuvien ottaminen myos.”

Niyttely oli projektin huipennus. Tuula ja Annikki kuvaavat tunnelmiaan néyttelystd
seuraavasti:

Alyttémiéin hienot, oli kiva tehdi. Se valinta oli hiukan tympdsevid, kun niiti piti koko ajan
tiputtaa. Mutta nayttely oli jannd piivi, jannitti hirvedsti, vaikka ei ollut mitidn jannitetti-
vid. Tutut kivi, ohimennen kun eivit tienneet mitdin nayttelysti. Kivin oppaanakin. Kuulin
monelta tutulta et oli nihnyt Hesarissakin niiti kuvia. Oli tosi hieno kokemus. Kun koskaan
ei ennen ole ollut néyttelyssi.

Se oli huippu. Ne kaikki tuli niin nopeassa tahdissa, se néyttely — mitdi siind oli aikaa, viikko

— puolitoista. Ensin siti jaubettiin ja jaubettiin ja sitten se tuli yhtikkid. Mind olin tosi ylpei
siitd.
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Niyttely sai julkisuutta. Maan suurimmassa piivilehdessd oli puolen sivun esittely,
MTV:n uutisissa mainittiin niyttelystd ja myos radioon haastateltiin toimijoita. Kuvia
pyydettiin niytteille my6s Helsingin ulkopuolelle. Saavutettu julkisuus jopa himmensi.

Ja sitten tid media, ne oli uutisissa ja sitten kaverit soittivat.. Ykskaks tuli niin valtavasti siti
Julkisuutta, ma hikellyin siita.

Miksi sitten néyttelystd tuli niin suosittu? Annikki ja Tuula arvelevat syyni olevan kuvi-
en liheisyyden tavallisen ihmisen arkikokemukseen.

Mind kuulin kun katselijar puhuivat roisilleen, etti hei, tuohan on ihan kuin me oltaisi oltu.
Joku ostoskuva tai. ..

... kun aina on ollut niiti perhejuttuja, ja timi ei ollut ammattivalokuvaajan, vaan tavalli-

nen ihminen ottaa kuvia arjesta.
... tavallisen ihmisen arki, se raaka todellisuus, miti arki on, normaali

Seki Tuula ettd Annikki olivat paljon néyttelypaikalla ja huomasivat, miten ihmiset jdivit
katselemaan kuvia. He my6s kuulivat keskusteluja. He arvioivat, ettd néyttelylld kokonai-
suutena oli sanoma ja timi sanoma oli yksindisyyden kokemus. Tdmi sanoma tavoitti
my0s katselijat.

. siind oli niin paljon niitd yksindisid kuvia ja se aika pitkille kaikkia hitkihdytti, etti on
muitakin yksindisid jotka ovat ottaneet asiakseen tuoda sen julki. Luulen, etti aika moni sielld
huomasi oman itsensi istumassa allapdin poydin déressa..

Ja joku tuli sanomaan, etti néissi nikyy yksindisyys ndisti kuvista.

Ebki se miti silli pyrittiinkin kertomaan, arki on. Ja sielli oli hienoja kuvia, kuten esimer-
kiksi joulusta, et miten jonkun joulu voi olla niin erilainen kun toiset on perheittensi parissa
ja joku yksindinen lihamakaronilaatikon kanssa, ja se, etti arki on aika raastavaa kun arki
on yhti kulkemista, olemista ja ei mitdin tekemisti. Et sind jatkuvasti keksi itsellesi tekemisti
vaikka olisit kuinka idearikas... Se kertoi just siiti etti arki voi olla tosi tylsid. ..



KUVAT 4 ja 5. Kuva voi kertoa yksildllista ja kollektiivista yksindisyyttd. (Kuvat Aaro Huhta)

CAMERA 0BSCURA OPINTOPIIRINA

Vaikka hanke on tietoisesti ollut kasvatuksellinen projekti, ei se ole siséiltinyt opintopiiri-
midistid tyoskentelyd. Oppiminen on tullut enemmin toiminnan haasteiden ja “tekemilld
oppimisen” myoti. Eris osallistuja kuvaa oppimisprosessia ”...joitakin teknisid asioita ope-

teltiin, mutta pddasia oli oppia, kuinka pystyt ilmaisemaan omaa mielipidettd ja nikemysta.”
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Mediakasvatuksen kannalta kuvaaminen on virittdnyt ympiristén visuaalista havain-
nointia.

Ainakin, etti katson kaikkia hiukan eri kantilta, eri tavalla yleisesti, enemmdn tutkiskelen
ympdrilld olevaa, ...yksityiskohtiakin.

. ettd katsoo asioita eri tavalla. Mi katson meidin pihaa, joka on aivan kylma, aikaisemmin
se on piha, jonka lipi mind kuljen, nyt mind katson, ettd timd voisi olla paljon paremmantkin
néikoinen. ... Rupeaa havainnoimaan, ettd timd voisi olla nitimpi lipikulkupaikka.

Keskustelussa Camera Obscura -projektin merkityksestd omaan elimdin Tuula ja An-
nikki pitdvit osallistumista tarpeellisena. Se on harrastus, joka tuo sddnnoéllisyyttd tyot-
tomin elimdin, mutta ennen kaikkea rikkautta ja luovuuden kokemusta. Samalla se on
antanut rohkeutta osallistua ja uskoa vaikutusmahdollisuuksiin.

Pystyy vaikuttamaan, koska me ollaan jo vaikutettu. Valokuvalla pystyy vaikuttamaan, esi-
merkiksi nayttelyn kautta, tai tehdiin kirja. ..

Camera Obscura voisi tuoda wusia asioita... jos joku on pielessd, niin siitd voisi tehdd néytte-
lyn, mielipideilmaisun.

Niin projekti on toiminut my6s voimaannuttavana ainakin henkilokohtaisella tasolla.

POHDINTA

Camera Obscura -hankkeen osallistujat loivat omasta kokemuksestaan kielen, joka pu-
hutteli my6s muita ihmisid. Kielen rakentaminen tapahtui pitkdin kestivissd prosessissa,
joka eteni omaa todellisuutta koskevasta havainnoimisesta yhteisossid tapahtuvaan ref-
lektiiviseen keskusteluun ja yhteyden rakentamiseen oman yhteison ulkopuolelle. Freire-
ldisestd nikokulmasta osallistujat "16ysivit kielen hiljaisuudelle”. Jarjestimalld kuvillaan
ndyttelyn maan keskeisimmille paikalle ja tulemalla nihdyiksi ja kuulluiksi sanomaleh-
dissd, radiossa ja televisiossa he liittyivit toimijoiksi mediamaailmaan.

Tyottémien ihmisten omasta todellisuudestaan ottamat kuvat esittivit tavallista, mo-
nelle helsinkildiselle tuttua arkea kuten ostoksilla kiyntid, kotieldmid, juhlatilaisuuksia,
ystavyyttd ja kaupungilla liikkkumista. Niyttelyn nédkivit kymmenet tuhannet ihmiset.
Tissd haastateltujen osallistujien tulkinnan mukaan niyttelyn suosio johtui kuvien lihei-
syydestd katselijoille tuttuun elimdin. Tdmad arki on usein erilainen kuin median vilit-
timd — sithen sisdltyy ankeutta ja yksitoikkoisuutta, mutta myds iloa ja jokapdiviisen eld-
min rikkautta. Arjen tapahtumia ei katseltu ydinperheen nikokulmasta, vaan keskissd
olivat perheettomien ihmisten kokemukset. Kuvista tehdyn niyttelyn sanomaksi nousi

58



yksindisyys. My0s timd viesti ymmadrrettiin. Ehkd nykyinen individualistinen, tehok-
kuutta ja tuottavuutta arvostava ilmapiiri tuottaa yksindisyyttd, josta keskusteleminen on
vaikeaa. Niin kuvaajat esittivit toista maailmaa, jonka media ohittaa tai esittid enemmin
etiisend ja yksilollisend kuin yhteisend kokemuksena. Harrastajien ottamat kuvat toivat-
kin esille vaiettua kokemusta ja saattoivat olla myds vastavirtaa.

Sosiaalipedagogisena hankkeena Camera Obscura on ollut askel kansalaistoimintaan,
joka on yksilollisesti tuonut rohkeutta ja uskoa omiin vaikutusmahdollisuuksiin. Ryhma
on rekisterditynyt itsendiseksi yhdistykseksi Camera Obs. ry rf ja jatkaa kaikille avoi-
mena kansalaistoimintaan suuntautuvana valokuvausryhmind. Tutkimuksena hanke on
tuottanut runsaasti materiaalia, joita tilli hetkelld analysoidaan. Samoin se on tuotta-
nut uusia tutkimuskysymyksid esimerkiksi tiedon rakentumisesta maallikkojen ja eri alo-
jen ammattilaisten yhteisessd toiminnassa; arjen kuvien sisdltimastd “toisesta” tiedosta ja
kansalaistoiminnasta syrjdytymisen ehkdisijana.
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Helena Koskinen

Perhesukupolvien valiset kohtaamiset arjen oppimiskokemuksina

JOHDANTO

Tissd artikkelissa avaan teoreettista taustaa meneilldin olevalle tutkimukselleni, jossa tar-
kastelen oppimista perhesukupolvien vilisissi kohtaamisissa. Esitin myos jo toteutuneen
pilottitutkimuksen tuloksia. Tutkimusorientaation lihtokohta on viitostutkimuksessani
(Koskinen 2003), jonka analyysissa nousi esiin arjessa nakyviksi tulevan kulttuuritiedon
merkitys. Arjen kohtaamisiin kiinnittyvd vuorovaikutus osoittautui merkittiviksi kult-
tuurisen tiedon vilittymiselle.

Jatkossa tutkimukseni tavoitteena on tuottaa tietoa perhesukupolvien vilisen vuoro-
vaikutuksen sisilloistd ja muodoista. Tarkastelen myés eri ikdpolviin kohdistuvia arjen
oppimishaasteita sekd perhesukupolvien vilisten suhteiden merkitystd yhteisollisyydelle ja
arjessa selviytymiselle. Pilottitutkimukseen haastattelin kahta sukupolviketjun vanhinta
edustajaa. Tutkimuskysymyksend kysyin, millaista kulttuurista tietoa siirtyy perhesuku-
polvien vilisissd kohtaamisissa? Nyt haastattelututkimuksessa jatkan ilmién tarkastelua
pilottitutkimuksen tulosten pohjalta. Jatkossa tarkastelussa ovat kokonaiset sukupolviket-
jut. Ketjun muodostavat nuori (youngster 15—20-vuotias), aikuinen (adult 30—50-vuotias)
ja seniori (older adult =< 70) samasta perheesti.

Tarkasteltaessa perhettd yli sukupolvien rakentuvana jatkumona on nihtivissi, etti
monenlainen vuorovaikutuksellisuus saa muotonsa ja sisdltonsi erilaisissa kohtaamisissa.
Niin voidaan muun muassa kysyd, missd médrin vastavuoroisen kommunikaation kautta
saadaan kiyttoon tietoa ja taitoa, jolla yksilo tukee oman eliminsi tulkintoja. Kolmen
sukupolven mittaisessa kontekstissa ovat lisnd nykyisyys sekd ainakin kahdenlainen his-
toria — perheen ja kansakunnan historia sekd tulevaisuus — edessd olevan elimin missiot.
Asemoidessaan itsensd perheessd, jokainen midrittid oman positionsa itsendisesti vaikka
vuorovaikutuksessa noudatettaisiinkin yleisid vuorovaikutuksen konventioita. (Antikai-
nen, Huotsonen, Kauppila & Huotelin 1996, Conner & Clawson 2004, Wenger 1998.)
Niin rakennetaan henkil6kohtaista arjen kulttuurista tilaa.

Postmoderni aika mahdollistaa vapauden ja yksilokeskeisyyden. Yksilokeskeisyyden
korostaminen saa ihmiset kokemaan, ettd heilli on mahdollisuus ja odotus vaikuttaa
omaan elimdinsi. Eri ikdvaiheet kuljettavat mukanaan yksilollisid ja yhteisollisid odo-
tuksia. Esimerkiksi nuoren aikuisen itsendistyminen — omilleen hakeutuminen, raken-
tuu monille péddtoksille ja on kytkoksissd lukuisiin yhteiskunnallisiin ja kulttuurisiin
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konventioihin. (Holdsworth & Morgan 2005, Koski & Moore 2001.) Aikuistuva nuori,
tybaktiivi aikuinen ja seniorikansalainen, jokainen rakenteistaa oman henkil6kohtaisen
toimijatilansa ympiréivien kulttuuristen odotusten ja henkilokohtaisten visioidensa myd-
tivaikuttamana. Identiteetti ndyttiytyy alati muuttuvana, ja oman elimin ohjaaminen
koetaan usein tirkeimpind kuin vaikuttaminen yhteisollisesti. Kaiken aikaa ympirilld
on kuitenkin vaikuttamassa monia yhteisostd nousevia riskejd ja mydnnytyksid vaativia
tekijoitd. (Bauman 1990; Giddens 1995.)

Sukupolvien vilinen vuorovaikutus on heikentynyt modernin aikakauden rakenteita
koossapitineiden ilmididen rapautumisen mydti. Suhteet ovat muuttuneet (Giddens 1995)
16yhemmiksi, mutta toisaalta moniulotteisemmaksi esimerkiksi uudenlaisten perhemal-
lien yleistyessd. Jokaisella on eliminkaarellaan yhteys eri sukupolviin kasvattajina ja kas-
vatettavina, tyGtovereina ja kanssaihmisind. Sosiaalisesti on siirrytty postfiguratiivisesta
prefiguratiiviseen kulttuuriin (Mead 1971,25). Postfiguratiivisessa kulttuurissa vanhem-
mat sukupolvet siirsivit tarpeellisia tietoja nuoremmille. Kofiguratiiviselle kulttuurille on
ominaista ikdtovereiden vahva vaikutus sosiaalisessa oppimisessa, ja edelleen prefiguratii-
visessa ajassa uudet sukupolvet hankkivat tietoa ja kisityksid tulevasta oman oppimisensa
ja tulkintojensa kautta, opettaen my6s vanhempia sukupolvia. Margaret Mead puhui jo
1970-luvulla muukalaisuuden, ajan siirtolaisuuden kokemisesta. Menneisyyden ymmarta-
minen ja nykyisten kokemusten tulkinta tai tulevaisuuden ennustettavuus eivit valmista
meitd kohtaamaan tulevaisuutta. Muutoksen nopeatahtisuudesta ja perinteisten arvojen ja
elimédntavan fragmentoitumisesta huolimatta, perhe eri muodoissaan on kuitenkin edel-
leen yhteisollisyyden kokemisen tirked muoto.

Suomalaisessa keskustelussa korostuu omillaan pirjidmisen eetos. Osallisuus yhteisos-
sd haastaa julkisesti ja yksityisesti. Syrjdytyminen on ongelma tai riski, riippuen miltd
tasolta asiaa tarkastelee. Hyvid elimdd normittavat eliminhallinnalliset kehitystehtivit.
Nuoren aikuistuvan ikidpolven osalta se on muun muassa vanhemmista irtautuminen.
Vanhempien ikdpolvien osalla odotuksena ovat tyoelimadssd jatkaminen ja omatoimisuus.
Uudenlainen tyén jakautuminen, ihmisoikeuskysymykset ja vastuiden uusjako, moni-
kulttuurisuushaasteet, uudet kommunikointitavat, sosiaalinen eriytyminen ja vaikkapa
kuluttamisen monet muodot ovat arjessa ldsnd. Yhteiskunnalliset muutokset ilmenevit
kompleksisina ja avaavat uusia haasteita yksilolle. Anthony Giddens (1995) viittdd, ettd
emme ole sitd mitd olemme vaan olemme sitd, miksi itsemme teemme, millaisina itsem-
me nidemme ja miten diskurssoimme oman toimijuutemme.

Eliminkulkua voi tarkastella myds arjessa oppimisen nikokulmasta kiinnittden huo-
mion eri sukupolvien eliméinkokemukseen. Yksilolliseen biografiaan kerddntyvi koke-
muksellinen tieto nihddin arvokkaana. Pitemmin elimidnkokemuksen omaavat tuovat
sosiaalisiin tilanteisiin kulttuurisia, ajallisesti pitkéjinteisid, sosiaalisia ja ammatillisia se-
ki poliittisia tietoja ja valmiuksia, jotka ovat ainakin implisiittisind toisten omaksuttavis-
sa. Vastavuoroisesti nuoremmat tulkitsevat ja ajankohtaistavat niitd tietoja ja taitoja sekd
avaavat niitd kokonaan uudenlaisissa asiayhteyksissa.
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HYVA ELAMA - OSALLISUUTTA ARJESSA

Hyvi elimi rakentuu kokemukselle elimin hallittavuudesta ja tietoisuudelle omasta it-
sestd sekd tunteelle hyviksytyksi tulemisesta. Tdma edellyttdd kykyé ratkaista arjen on-
gelmia ja valmiutta kohdata sosiaalisia tilanteita sekd osallisuutta yhteisossi. Oikeuden-
mukaisuuden kokemus on hyvin elimin kautta koettua osallisuutta. Oikeudenmukaisuus
edellyttid sellaisten olosuhteiden toteutumista, joiden vallitessa yksilolld on mahdollisuus
subjektiivisiin nikemyksiin ja tarpeiden tyydyttimiseen. Ionna Kuguradi (1998) kisittelee
oikeudenmukaisuutta ihmismielen tuottamana kisityksend, ei asiantilana, jollaisena epa-
oikeudenmukaisuus usein nihddidn. Ndin oikeudenmukaisuus ei niyttdydy epdoikeuden-
mukaisuuden vastakohtana vaan subjektiivisena kisitykseni siité, ettd jokainen saisi mitd
hinelle kuuluu (vrt. Platon — antaa jokaiselle se mitd hinelle kuuluu).

Osallisuutta on yksilon mahdollisuus vaikuttaa elinympiristoonsd, niin aineellisella
kuin henkiselldkin tasolla, siis hallita omaa elimddnsd. Hyvin elimin vilttimiattomyyk-
sid ovat vapaavalintaisesti kdytettdvd aika, itse merkityksellistetty huomio, vapaa tila ole-
massaolon tilana ja puhdas ympiristé sekd turvallisuus (Enzensberger 1997). Vahva itse-
tunto on keskeinen avu eliminhallinnassa. Robert Reasonerin (1994) mukaan itsetunto
on kokemus kyvysti henkilokohtaisesti hallita itseddn elimin haasteissa. Michele Borba
(1989) ja Reasoner (1994) listaavat seuraavat viisi itsetunnon elementtii:

» turvallisuus; luottamus ja hyvin olon tunne toisten ihmisten seurassa,

» minuus; persoonallisuus ja oman roolin tunnistaminen yhteisossd,

» yhteydentunne; identifikaatio, sosiaaliset taidot ja yhteisén kokonaisuuden ymmir-
taminen,

» missio ja tarkoituksellisuus; tietoisuus tavoitteista ja elimin missiosta, oma-aloittei-
suus ja vastuullisuus, usko taitoon ratkaista ongelmia seki

» tunne kykenevyydesti.

Hyvi elima rakentuu kyvylle luottaa toisiin ihmisiin. Missio ja olemassaolon tarkoituksen
tiedostaminen saavat ihmisen ottamaan vastuuta seki itsestddn ettd kanssaihmisistddn.
(Borba 1989; Plummer 2004; Reasoner 1994.) Yksilé syntyy yhteiskuntaan ja rakentuu
vuorovaikutuksellisissa kohtaamisissa elinympiristossddn. Loytidkseen keinot selviytyi,
yksilo opettelee sosiaalisia taitoja, hankkii tietoa ja muodostaa ratkaisumalleja. Hyvi eld-
mi (Tabensky 2003) perustuu miti- (what) ja miten- (how) tiedolle sekd sille, miten tima
tieto piivittyy kohtaamisissa. Tietoa siirtyy seki eksplisiittisesti ettd implisiittisesti si-
doksissa yksilon aikaisempiin asenteisiin, arvoihin, tietoihin ja taitoihin, jotka perustuvat
hinen kokemuksille tyossi, kotona, koulussa, vapaa-ajan aktiviteeteissa ja mediaseuran-
nassa. Myos kokemus kansalaisuudesta voi olla tukemassa hyvid elimid. Herman Ba-
ert (2003) muistuttaa, ettd kansalaisuuteen liittyvi tieto ja taidot on opittava kuten mikd
muu tieto ja taito tahansa. Paras tapa oppia niitd on oppiminen kokemuksen kautta osal-
listumalla, ottamalla aktiivinen rooli yhteisossd. Aktiivisen kansalaisuuden miarittimi-
nen ei ole yksiselitteistd, mutta keskusteluissa jaamme yhteiset indikaattorit. Kansalaisuus
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perustuu kulttuuriselle, taloudelliselle, sosiaaliselle ja poliittiselle osallisuudelle. (Baert
& Janssen 1997; Tabensky 2003; Baert 2006.) Arjen yhteisét mahdollistavat osallisuuden
kokemisen.

ARJEN YHTEISOT OPPIMISYMPARISTOINA

Virallisen (formal), strukturoidussa ympiristossd tapahtuvan oppimisen rinnalla toteu-
tuu epdvirallista oppimista (non-formal learning) seki arjessa oppimista (informal lear-
ning). Arjen informaalinen oppiminen on toimintaa, jota ei ole varsinaisesti suunniteltu
oppimista ajatellen, mutta johon sisiltyy yksilolle tirkeitd oppimisen elementtejd. Arjen
vuorovaikutuksessa tapahtuvan oppimisen merkitys on entistd kiinnostavampaa teknisty-
neessi tietoyhteiskunnassa. On mahdotonta ajatella ihmistd arjessa muuna kuin toimiva-
na, erilaisia kokemuksia hankkivana ja kisittelevini toimijana. Arjen oppimista on vai-
kea miiritelld, varsinkin jos haluamme tarkasti kertoa miten ja missi sitd toteutuu. On
osoitettu (Unesco, European Commission 2001, Tough 2002), ettd 70—80 % oppimisesta
on informaalia: oppimista, jonka oppija itse suunnittelee tai joka toteutuu kontakteissa
ystaviin, perheenjiseniin, naapureihin ja ty6tovereihin. Voimme puhua satunnaisissa koh-
taamisissa oppimisesta. Arkioppiminen on tyossd, kotona ja vapaa-ajalla, siis jokapiivii-
sen toiminnan yhteydessi tapahtuvaa oppimista. Arjen kokemusperiisessi (experimental)
oppimisessa korostuu vuorovaikutuksen oppimisorientaatio. Yksilé haluaa saada omiin
intresseihinsd kohdistuvia impulsseja ja tuottaa uusia muiden vastaanotettavaksi.

Informaalia oppimista ei voida siis strukturoida oppimisen tavoitteiden, opiskeluajan
eikd opiskelun ohjauksen kriteerein. Tyypillisimmillddn arkioppiminen ei ole tarkoitus-
hakuista, kuitenkin se voi olla tarkoituksellista. Arkioppimisen kautta saavutettu tieto ja
taito voivat tulla tunnistamisen sekd arvioinnin ja tunnustamisen (validation) kohteeksi,
esimerkiksi opintojen henkilokohtaistamisen yhteydessd my6s formaalissa koulutuksessa.
Varsinaisten oppimiskokemusten erittely jad kuitenkin usein toteutumatta. Meneillddn on
siis koko ajan oppimisprojekteja, joiden kautta opimme tiedostamattamme. Motiivina toi-
mii kdytdnnollinen hyéty ja tietojen ajankohtainen sovellettavuus. Esimerkiksi merkittavi
osa sosiaalista oppimista tapahtuu kulttuurisen tiedon turvin, erilaisten konventioiden ja
arjen asiantuntijuuden tukemana. Elimia ylldpitdvien kdytinteiden muotoutuminen on
sidoksissa oppimiseen.

Arjen yhteisét (communities of practice; Lave & Wenger 1991) ovat ilmeisid oppi-
misympiristojd puhuttaessa informaalisesta oppimisesta. Namd yhteisot (Lave & Wen-
ger 1991) voidaan midritelld ryhmiksi, joilla on yhteisid mieltymyksid ja kiinnostuksen
kohteita. Mitd tahansa ihmisryhmii ei tissid merkityksessd voida kutsua arjen yhteisoksi.
Etienne Wenger (1998) erottaa arjen yhteisot erilaisista intressiryhmistd ja maantieteelli-
sistd yhteisOistd ja toteaa arjen yhteisdjen mairittyvin sen suhteen:



1) miksi ne ovat olemassa; yhteinen tavoite tulee ymmarretyksi ja jatkuvasti uudel-
leen mairitellyksi jasenten kesken,

2) miten ne palvelevat; jasentenvilinen sidonnaisuus liittdd jdsenen sosiaaliseen yh-
teyteen ja

3) mitd hyotyd ne tuottavat; laajan kirjon jaettuja, yhteisid resursseja (tapoja, tyylejd,
ymmirtimystd, artefakteja).

Arjen yhteisot ovat merkityksellisid jasenilleen sekd osallisuuden ettd oppimisen yhteisoi-
nd kuin my6s kollektiivisen muistin sekd yksilollisen identiteettityon tukijoina ja uusinta-
jina. Arjen yhteisot liittavit ihmisid yhteyteensd ja ndin auttavat rakentamaan yhteyksii ja
luottamusta. Sosiaalisen pddoman (Putnam 1994) rakentumisen nikokulma tulee lihel-
le arjen yhteisoissd toteutuvaa oppimista. Yksilot ovat sidoksissa arjen yhteis6ihin koko
elinikinsd (vrt. lifelong learning). Oleellista on huomata, ettd arjen yhteisojd on kaik-
kialla ja olemme samanaikaisesti sidoksissa niistd useaan. Arjen yhteisoille on ominaista
moninaisuus. Jotkut niistd ovat hyvin organisoituneita, jotkut kokoonpanoltaan viljid, ja
jotkut ovat identifioitavissa nimeltd kun toiset tunnistetaan vain jisenten piirissd. Tyo-
paikoilla, kodeissa, kouluissa ja vapaa-ajalla erilaisissa kansalaisaktiviteeteissa toimimme
niissd yhteisoissd joko keskeisind vaikuttajina eli yhteisojen ydinjdsenini (code members)
tai marginaalissa niin sanottuina reunajisenind.

Jean Lave ja Etienne Wenger (1991) korostavat tilannesidonnaisen oppimisen keskeistd
yhteyttd arjen yhteis6ihin. Mairiteltdessd sosiaalista kanssakdymistd oppimisprosessina,
voidaan indikaattoreina nihdi tarkoitus, kiytintdon sitoutuminen, yhteiso ja identiteet-
ti. Osallistuminen on sekd toimintaa ettd kuulumista. Yhteisé ndyttiytyy puheissamme
sosiaalisesta rakenteesta ja yhteyksistd. Identiteetti kertoo siitéd, ketd olemme ja rakentaa
henkil6kohtaista historiaamme yhteisollisessd kontekstissa. Kiytinto osoittaa, miten yk-
silé tulkitsee historialliset ja sosiaaliset resurssit ja perspektiivit. (Lave & Wenger 1991;
Wenger 1998.) Kulttuurisesta nikokulmasta on olemassa runsaasti tietoa, jota olemme
omaksuneet arjessa ilman jirjestettyd opetusta, yksinkertaisesti vain selvitiksemme arjen
tilanteista — ad hoc. Muun muassa kansainvilistyminen, monikulttuurinen yhteistyo ja
viestintiteknologian kiyttd ovat enenevissi mddrin haastaneet ihmiset kaikissa ikdryh-
missd oppimaan uutta. (Skold & Stocfelt 1981.)

Arjen yhteisoistd perhe mainitaan edelleen tirkeimpini sosiaalisena ja yhteiskunnalli-
sena yksikkond, joskin enemmin tai vihemmin ongelmallisena. Kulttuurisesti syntynyt
arjen yhteis6é kantaa mukanaan elementteji, jotka ovat yhteydessd arvoihin ja normeihin
sekd instituutioihin ja artefakteihin. Nimd elementit siirtyvit sukupolvelta toiselle oppi-
misen kautta. (Hofstede 1991, Schein 1992; Van Oord 2005.) Pilottitutkimukseni tulokset
osoittavat, ettd kulttuuritiedon vilittdminen on useimmiten ainakin toiselle osapuolelle
tietoinen prosessi. Halutaan jakaa jotakin, jota itse pidetddn arvokkaana ja keskeisend yh-
teisessd kollektiivisessa muistissa. Toisaalta halutaan kuulla ja oppia jotakin, miki ei ole
ajassa tavoitettavissa. Usein kulttuuritiedon vilittymisen ja vilittimisen keskeinen funk-
tio on vuorovaikutuksen yllipitiminen ja yhteisyyden kokeminen, osalliseksi tuleminen
sekd tilassa viipyminen.
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Vuorovaikutus mahdollistaa oppimisen arjessa. Sosiaaliset suhteet vahvistuvat koh-
taamisissa ja synnyttavit luottamusta. Oppiminen rakentuu vapaalle dialogille henkils-
kohtaisista kokemuksista, tietimisestd ja tunteista, arvoista ja mielipiteistd, joita yhdessi
tulkitaan vuorovaikutukseen osallistuvien toimesta. Selviytymalld ndissi tilanteissa opi-
taan jatkuvasti uutta; miten toimia sosiaalisesti, miten kohdata toiset. Opimme tietoja ja
taitoja, joita siirrimme edelleen kulttuurisissa kdytinteissd (cultural practices) henkiloltd
henkildlle. Vuorovaikutus on myos avain arjen yhteisdjen rakentumiselle. Syntyy verkos-
toja, jotka mahdollistavat ihmisten kontaktit, osallisuuden ja sosialisaation. (Connor &
Clawson 2004; Hofstede 1991; Lave & Wenger 1991; Moscovici 2000.) Onnistunut in-
formaalinen oppiminen edellyttdd, ettd arjen yhteisdjen jisenten on ldydettivi itselleen
yhteistoiminnallinen tila tdssd ja nyt, kasvoista kasvoihin tai virtuaalisesti toteutuvana
(Hakkarainen & al. 2004).

Kaikki arjen tilanteet ovat siis potentiaaleja oppimistilanteita. Jukka Tuomisto (1998)
on tarkastellut arkipdivioppimista (vardagsinlirning, everyday-learning) todeten, ettd se
voi olla joko tietoisesti, tavoitteellisesti ja huolelliseen suunnitelmaan perustuvaa itseoh-
jautuvaa oppimista (self-directed learning, sjilvstyrt lirande) tai kokemusperidisti oppi-
mista toteutuen osallistumisena vaikkapa verkoston toimintaan. Osa arkioppimisesta on
spontaania, muiden toimintojen sivutuotteena, tiedostamattomasti ja satunnaisesti (inci-
dental learning) tapahtuvaa, implisiittistd (tyst) oppimista, mikd voi kuitenkin tulla tie-
toiseksi ja reflektion kohteeksi. Vuorovaikutuksessa tapahtuva oppiminen toteutuu osin
juuri jalkimmadiselld tavalla. Alan Rogers (1997) vahvistaa arkipdivin oppimisen tapah-
tuvan tilanteissa, joissa yksilot eivit tietoisesti pyri oppiminaan eiki tilannekaan aina ole
erityisen opettavainen. Toiminta sindnsd on voitu suunnitella tarkoituksena vaikuttaa ih-
misten kdyttidytymiseen, kuten mainonta ja viesteilld vaikuttaminen, mutta tilanteita ei
ole organisoitu muodollisesti oppimistilanteiksi. Arjessa toteutuu myos oppimisepisodeja,
joissa yksilot pyrkivit aktiivisesti oppimaan, ja jossa oppimisen kohde on muodostettu
tarkoituksellisesti opettavaiseksi. Niissd tilanteissa ihmiset haluavat aikaan ja tilantee-
seen sidotusti oppia uusia toimintakompetensseja. Sukupolvien vilisessd vuorovaikutuk-
sessa siirretddn tutkimukseni mukaan tietoa, joka auttaa ratkaisemaan ajankohtaisen on-
gelman, asemoi vuorovaikutuksen osapuolet sukupolvi- sekd aikajatkumossa ja rakentaa
ja jirjestdd henkiléiden kulttuurista tietovarantoa.

Vuorovaikutuksessa toteutuva oppiminen on luottamuksen ylldpitima prosessi. Suku-
polvien vilisessd vuorovaikutuksessa tapahtuvaa tiedon vilittimistd kehystivit ainakin
seuraavat tutkimuksessa esille tulleet tekijit:

» tarkoituksellinen hiljaisen tiedon eksplikointi ja sosiaalisen piddoman vahvistami-
nen,

» sosiaalisten representaatioiden (sosiaalinen kuva itsestd, kollektiivinen muisti) k-
sitteleminen,

» kokemuksellisuus (tyoelimissi ja harrastuksissa, yhteisollisesti opittu tieto),
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» elimin yksilokohtaisten merkitysten (esimerkiksi tyosidonnaisuus, sosio- ekonomi-
nen asema, terveys, taloudellisten, poliittisten ja kulttuuristen instituutioiden mer-
kitys) tunnistaminen,

» elimin visioista ja missioista (esimerkiksi lasten menestys, oman tulevaisuuden
hahmottaminen ja hallinta, hyvin elimin mahdollisuudet) puhuminen,

» eurooppalaisuuden kokeminen (esimerkiksi kielitaitoisuus, kokemukset tyossi tai
vapaa-ajalla, henkilokohtaiset kontaktit, koulutus, elintaso),

» kulttuurisen tietoisuuden (esimerkiksi suomalaisuuden kokeminen, asemointi yh-
teiskunnassa, aktiivinen kansalaisuus) diskurssointi ja

» identiteettityd: yksilollisen, kulttuurisen ja sosiaalisen identiteettin (itseys- vrs. sa-
muus identiteetti) avaaminen.

Tutkimuksen jatkuessa keskityn tarkastelemaan sitd, millaista yksilolle merkityksellis-
td tietoa vilittyy perhesukupolvien vilisessd vuorovaikutuksessa ja millaisissa tilanteissa
perhesukupolvet kohtaavat sekd mitd esteitd kohtaamisille koetaan olevan. Toiseksi etsin
niitd merkityksid, joita vilittyneelle tiedolle annetaan sekd miten kontaktit ja vilittynyt
tieto tukevat yhteisollisyyttd, yksilon selviytymistd arjessa ja osallisuutta yhteiskunnassa.
Lisdksi pohdin millaisia yksilon koulutuksesta, I'T-taidoista, kielitaitoisuudesta tai muus-
ta sellaisesta johtuvia interpersoonallisia tekijoitd on vaikuttamassa vuorovaikutuksen
muotoihin ja sisdltoihin. Mielenkiintoinen kysymys on muun muassa kielitaitoisuuden
nikyminen arjessa ja tuleeko se esiin sukupolvienvilisessd vuorovaikutuksessa.

SOSIAALINEN PAAOMA JA KULTTUURINEN TIETO

Perhesukupolvien kohtaamiset tuottavat yksilollisid oppimiskokemuksia sosiaalisten tai-
tojen, kommunikaatiovalmiuksien ja vuorovaikutuksen osalta. Opetusministerion nuori-
soasiain neuvottelukunnan (Saarela 2004) julkaiseman nuorisobarometrin mukaan nuoret
arvostavat koulutuksen, hyvien ystivien ja pysyvin tyosuhteen ohella merkittavisti per-
hettddn. Perheissd opitaan vastuullisuutta ja liheisten ihmissuhteiden arvostamista. Ta-
pio Aittolan ja muiden tutkimus (1998,77) osoitti, ettd perheiden tirkeimpini tehtivini
on arvomaailman ja perinteiden vilittiminen, siis kulttuurista tietoisuutta rakenteistavan
tiedon siirtiminen.

Huolimatta ympéristdmme muutoksista, Robert D. Putnam nikee (Clarke 2004) sosi-
aalisella verkostoitumisella olevan suuren arvon yksilolle. Putnam toteaa, ettd sosiaalisen
pddoman muodot, jotka ovat kytkoksissd perheeseen, ystaviin, kansalaistoimintaan ja niin
edelleen ovat heikenneet, mutta meidian tulisi kiinnittda huomiota sosiaaliseen verkostoi-
tumiseen. Yksilon elimidnkaari on joka tapauksessa tiynnd osallistumisia eri yhteiséihin,
joissa joudutaan ottamaan erilaisia rooleja ja ajankohtaisesti tekemdin ratkaisuja. Anthony
Giddens (1995) mairittelee elimanpolitiikan juuri ratkaisujen tekemisend kulloisessakin
elimintilanteessa sekd henkilokohtaisten asioiden ja intressien johtamisena ja kontrol-
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lointina. Lipi elimin ajan yksilolle rakentuu erilaisia sosiaalisia yhteyksid — vuorovaiku-
tusta, sosiaalisia verkostoja ja sosiaalista pddomaa. (Coleman 1988; 1990; Putnam 1994).
Sosiaalisen pddoman voi nihdi sekd kiinnittdvianid (bonding) ettd yhteyksid rakentavana
(bridging) pddomana (Clarke 2004).

Sosiaalinen pddoma, kulttuurisen padoman rinnalla (Bourdieu 1986; Coleman 1988;
Putnam 1994) voidaan miirittdd resursseiksi, jotka rakentuvat yhteistyolle, suhteille,
vaikutuksille ja tuelle, jota saadaan verkostoitumalla. Verkostoituminen rohkaisee vuo-
rovaikutusta yhteisoissd. Pierre Bourdieu (1986,248) mukaan sosiaalinen pddoma on ajan-
kohtaisten ja potentiaalien resurssien kasauma, joka on sidoksissa osallisuuteen vahvassa,
enemmin tai vihemmin institutionaalistuneessa ja vastavuoroisuutta yllipitdvissi verkos-
tossa. Kulttuurista pddomaa siirtyy perheyhteisdssi vanhemmilta lapsille ja pdinvastoin.
Hiljainen tieto (tacit knowledge) osaltaan kantaa kulttuurista pddomaa siirtyen infor-
maalissa oppimisessa toiminnan kokemisen kautta. Hiljainen tieto on vahvimmin know-
how-tietoa. Se on mentaalisia malleja, havaintoja ja uskomuksia. (Choo 1998; Nonaka &
Takeuchi 1995.)

Geert Hofstede (1991) mairittdd kulttuurin kollektiivisena mielen ohjelmointina, joka
auttaa erottamaan yhden ihmisryhmin jisenet toisen vastaavista. Kulttuurinen tieto on
kisitteellistd ja perustuu tulkitulle ajankohtaisuudelle. Se on tietoa, jonka jaamme olet-
tamuksissa ja uskomuksissa, ja jotka puolestaan ohjaavat tapaamme hahmottaa ja tulkita
todellisuutta. Ndin miirittyy uuden tiedon arvo ja merkityksellisyys (Hargreaves & Jar-
vis 2000; Choo 1998). Kulttuurinen tieto on alati lisnd ihmisten vilisessd vuorovaiku-
tuksessa ja mahdollistaa aktiivisuuden arjen yhteisdissd. Samalla vilittyvit kokemusten
ja elimédnympiriston tulkinnat sekd arvot. (Hargreaves & Jarvis 2000; Mezirow 1991.)
Kulttuurisen tiedon perustelut ovat osin traditionaalisia. Traditionaalinen tieto siirtyy ja
kumuloituu sidoksissa havaintoihin ja on paikkasidonnaista. Traditionaalisen tiedon ta-
voite ei ole abstraktitaso vaan tiedon kiyttokelpoisuus ja holistisuus sekd intuitiivisuus.
Kulttuurista tietoa voi tarkastella eri tasoilta: maailmankatsomuksellinen taso, yhteiskun-
nallinen taso sekd yksilollinen, kdyttotarkoitukseen liittyvé suhteellisuus.
Pilottitutkimukseni tulokset osoittivat, ettd vuorovaikutus perhesukupolvien vililld tuot-
taa nuoremmalle sukupolvelle position auttaa vanhemman sukupolven edustajaa ase-
moitumaan ja selviytyméin arjen ajankohtaisissa haasteissa. Vanhemman sukupolven
jasenelle tarjoutuu mahdollisuus jakaa tietdmystidn ja taitamistaan sekd kokea samalla
aktiivisuuden, tarpeellisuuden ja osallisuuden tunteita. Puhuttaessa sukupolvista ja oppi-
misesta, eivit ainoastaan joko vanhemmat tai nuoremmat ole niitd, jotka tietdvit, miten
eri tilanteissa toimitaan vaan vuorovaikutus on ymmirrettivd tasavertaisena, kahden-
suuntaisena kommunikaationa.

Perhesukupolvien kohtaaminen tapahtuu arjessa erilaisissa perheen ja suvun juhlissa
(ristidiset, ylioppilas- ja valmistujaisjuhlat, hédit, syntymépdivit, hautajaiset), arjen huol-
tosuhteissa ("give a hand’-tilanteet) ja vapaa-ajan kanssakdymisessi (leikeissd, peleissi,
mokeilld, matkoilla) sekd yhteydenpidossa (interaction between generations, esimerkiksi
tekstiviestit ja sihkoposti). Vaikka kohtaamiset toteutuvat alati muuttuvassa kontekstissa,
ne kuljettavat mukanaan traditionaalista kulttuurista tietoa. Néihin kohtaamisiin sisiltyy
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vahva optio oppimiselle huolimatta siitd, onko vuorovaikutukselle etukiteen miaritelty

tavoite tai ei. (Goffman 1966; Giddens 1995.) Varsinkin eliménpoliittisissa (Giddens 1991,

214) ratkaisuissa tarvittavien tietojen ja taitojen sovelluksia opitaan ndissi kontakteissa.
Pilottitutkimuksessa esille tulleen kulttuurisen tiedon sijoitin seuraaviin kategorioi-

hin:

1) traditionaalinen tieto; tieto joka on sidoksissa tapoihin, perheen historiaan, kan-
sanperinteeseen, uskomuksiin ja myytteihin,

2) ajankohtainen informaatio; tieto, joka tulee kiytt66n pditoksenteossa ja auttaa
selviytymidn péivittiisissd tilanteissa = ad hoc-mentoring ja on tietoa, joka perus-
tuu kokemukselle ja rutiineille sekd

3) arvo-, normi- ja odotusperustainen tieto.

Tutkimukseni mukaan tieto siirtyy informaalisti toiminnan lomassa, sosiaalisissa tilan-
teissa, kokemalla ja jakamalla kokemuksia tai kertomalla ja kuulemalla elimintarinaa
tai esittdmdlld eksplisiittisid kysymyksid. Osa tiedosta on paikallista tai alueellista, osa
ikdsidonnaista. Kategoriat eivit ole toisensa poissulkevia. Tdrkein huomioitava tekiji on,
ettd jokaiseen kategoriaan sisillytetty tieto on sidoksissa arjen yhteisdjd médrittaviin teki-
joihin. Tiedolla uusinnetaan ja vahvistetaan perheyhteison tehtivid ja rakennetta: miksi
yhteis6 on olemassa — yhteinen tavoite tulee ymmarretyksi ja jatkuvasti uudelleen mairi-
tellyksi jasenten kesken, miten yhteiso palvelee — jasentenvilinen sidonnaisuus liittdd jase-
nen sosiaaliseen yhteyteen ja mitd hyotyd yhteisé tuottaa — laajan kirjon jaettuja, yhteisid
resursseja (vrt. Lave & Wenger 1991).

Kulttuurisella tiedolla on yhteys sosiaalisiin representaatioihin. Serge Moscovici (2000)
madrittelee sosiaaliset representaatiot sosiaalisiksi kuviksi itsestimme. Representaatiot
syntyvit ja vahvistuvat, tulevat yllipidetyiksi sosiaalisessa kanssakdymisessd. Represen-
taatiot ovat jaettuja ja ne saavat perustelut usein traditioista. Ne ovat verkostoja, jotka yh-
distévit jaetut ideat (Karhu & Kiivari 1997). Sosiaaliset representaatiot ovat kollektiivinen
muistimme. Kollektiivisen muistin osana on tiedostetusti se, mitd pidimme niin arvok-
kaana ja merkityksellisend, ettd haluamme vilittdd sitd edelleen. Kollektiiviseen muistiin
on kiinnittynyt opittu ja koettu tietimys. Se on osin yhteisesti jaettua, osin yksiléiden
omakohtaisesti tulkitsemaa, arvottamaa ja siilyttdimad. Representaatioita reflektoidaan
ja rakennetaan vuorovaikutuksessa alati uudelleen. Esimerkiksi suomalaisuus on joukko
sosiaalisia representaatioita. Suomalaisuuden representaatiot liittyvit muun muassa kie-
leen, yhteiskuntaan, elinpiiriin, luontoon, kulttuurisiin traditioihin ja ihmisiin. Suoma-
laisuudesta on yhteisid ajatuksia, kokemuksia ja tulkintoja. Ihminen rakentaa (kulttuuri-)
identiteettiddn osana ympiroivdd yhteis6d, vuorovaikutussuhteessa sen toimijoihin ja ra-
kenteisiin. Jokainen identiteettitarina on uniikki ja uudelleenrakentuva. Yksilollinen au-
tonomia saa tukea kulttuurisesta tietovarannosta.



LOPUKSI

Arjen yhteisojen kasittdminen potentiaaleina oppimisympiristdind antaa mahdollisuuden
tutkia arkea merkityksellisend osallisuuden ilmentymind. Ajankohtaiset haasteet kuten
ikddntyminen, ty6ssd jaksaminen ja nuorison syrjiytyminen ovat lisidmdssd arjen yh-
teisdjen tarkastelun merkitystd. Hyviksytyksi tulemisen tunne ja oman elimin hallin-
ta ovat keskeisid elementtejd osallisuudelle yhteisossid. Osana yksilollistd hyvin elimin
kokemista ovat osallisuus ja jatkuva oppiminen, elimissi tarvittavien tietojen ja taito-
jen haltuunotto. Hyvin elimin kokemisen tarkastelu on oleellista kaikissa ikdryhmissa.
Tutkimusten mukaan senioriviestd on terveempii, heilli on enemmin rahaa ja he ovat
paremmin koulutettuja kuin samanikdiset ihmiset muutama vuosikymmen aikaisemmin.
Useimmilla heistd on hallussaan aktiivisuuden perinne, omassa elimissid koetun perus-
talle rakentuneena. He arvostavat koulutusta, vaikka oma formaali koulutuspolku olisi-
kin lyhyt. Nuoremmille ikdryhmille koulutus on mahdollisuus ja itsestidnselvyys. (Anti-
kainen & al. 1996; Roos 1987; Suomen tilastollinen vuosikirja 2006.)

Voidaksemme tunnistaa ja tunnustaa kaikki yksilon elimidnaikainen oppiminen, se tu-
lisi tehdd nikyviksi ja osoittaa sen arvo yksilolle ja yhteiskunnalle. Integroituneessa Eu-
roopassa ja globaalissa maailmassa ihmiset eri kulttuureista toimivat yhdessd esimerkiksi
monikulttuurisissa yrityksissd tavoitellen yhteisid pddmaddrid. On havaittu, ettd oppiakseen
tuntemaan vieras ja hyviksyméin uudet kulttuuriset kiytinteet, edellytetiin oppimista.
Paras tapa tulla tietoiseksi kulttuurisen erilaisuuden tuomista mahdollisuuksista on toi-
mia yhdessi henkilokohtaisella tasolla. Formaali koulutus lisid mahdollisuuksia saavuttaa
tuloksia informaalissa oppimisessa, mutta informaalinen oppiminen on omachtoista ja
toteutuu arjen yhteis6issd. Muuttuva toimintakonteksti ei ole tehnyt arvottomaksi perin-
teisidkddn arjen yhteis6jd kuten perhettd. Ajankohtainen elementti vuorovaikutuksessa on
sihkoisen tiedonvilityksen lisidntyminen. Informaatioteknologian kiytto lisdd vuorovai-
kutuksen mahdollisuuksia, mutta haastaa samalla oppimaan uutta teknologiaa ja viestin-
takdyttdytymistd. Osaaminen ja taitaminen arjessa varmistavat osallisuutta yhteisossé ja
osallisuus puolestaan tukee hyvin elimin kokemista.
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Ellen Piesanen

Vapaan sivistystyon opettajien perehdyttaminen
ja taydennyskoulutus

Yksilon vai yhteison ehdoilla?

JOHDANTO

Opetusministerién vuosien 2007—2012 koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitel-
massa (Opetusministerié 2008) korostetaan vieston koulutus- ja osaamistason kohotta-
mista sekd koulutuksen laadun ja koulutusjirjestelmin jatkuvaa kehittdmistd. Tamai tulee
varmistaa muun muassa pitevin opetushenkildston saatavuudella, huolehtimalla opetta-
jankoulutuksen riittdvyydesti ja opetushenkiloston mahdollisuuksista osaamisen kehitti-
miseen.

Useissa yhteyksissd onkin todettu, ettei laadukaskaan opettajien perusopetus pysty
tarjoamaan kaikkea sitd osaamista, mitd opettaja uransa aikana tarvitsee, joten tiyden-
nyskoulutuksen tarve korostuu. Opetushenkil6ston koulutuksen jatkumoon sisdltyvit
peruskoulutuksen lisiksi induktiovaiheen perehdyttiminen sekd koko tyduran kestivi
tdydennyskoulutus. Perusopetuksen jilkeisiin vaiheisiin ajoittuva koulutus onkin kohon-
nut viime vuosien aikana tirkeiksi koulutuspoliittiseksi haasteeksi niin Suomessa kuin
muuallakin.

Tissd artikkelissa tarkastelun kohteena ovat vapaan sivistystyon oppilaitosten opettaji-
en tdydennyskoulutus, minki tekee haasteelliseksi oppilaitosten erilaiset toimintamuodot
ja toiminnan luonne. Vapaata sivistystyotd (1998) koskevassa laissa vapaan sivistystyon
oppilaitostyyppeind mainitaan kansalaisopistot, kansanopistot, opintokeskukset, liikun-
nan koulutuskeskukset sekd kesdyliopistot. Perinteisesti vapaan sivistystyon oppilaitok-
sissa opiskelijat opiskelevat ei-tutkintotavoitteisesti itse asettamiensa opinnollisten pii-
midrien mukaisesti. (Vaherva, Malinen, Moisio, Raivola, Salo, Kantasalmi, Kamppi &
Sihvonen 2006.) Kuitenkin kesdyliopistoissa ja kansanopistoissa, mutta myos kansalais- ja
tyGvdenopistoissa annetaan myds ammatillista tutkintotavoitteista opetusta sekd avoimen
yliopiston opetusta.

Artikkelissa tarkastellaan vapaan sivistystyon oppilaitosten opettajien saamaa indukti-
ovaiheen perehdyttimiskoulutusta seki varsinaiseen tiydennyskoulutukseen osallistumis-
ta ja siind tapahtuneita muutoksia vuosina 1998—2005. Lisiksi kuvataan opettajien tiyden-
nyskoulutustarpeita, muun muassa yhteisollisyyteen liittyvien tarpeiden nikokulmasta.
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Tutkimusaineisto pohjautuu kyselytutkimuksella Jyviskylin yliopiston Koulutuksen
tutkimuslaitoksessa toteutetun Opettajankoulutuksen kehittimisohjelman seuranta- ja
arviointihankkeen vapaan sivistystyon opetushenkildstod koskevaan osuuteen. Opettajat
poimittiin valtakunnallisella otannalla Opetusalan ammattijirjeston OAJ:n sekd Finlands
Svenska Lidrartérbund FSL:n rekistereisti vuonna 2005. Seuranta-aineisto oli vuodelta

1998.

OPETTAJIEN PEREHDYTTAMINEN JA TAYDENNYSKOULUTUS
OSANA KOULUTUKSELLISTA JATKUMOA

Yhteiskunnan rakennemuutokset sekd tydelimidssd tapahtuvat muutokset, jotka nakyvit
erityisesti tyotehtdvien ja niiden sisdltdjen muuttumisena edellyttivit aikuisilta jatkuvaa
oman osaamisen piivittimistd. My6s opetushenkilston kehittdmisen kohdalla koros-
tetaan koulutuksellisen jatkumoa ja elinikdistd oppimista, mikd onkin kohonnut hyvin
merkitykselliseksi koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi erityisesti OECD:n (2005) ja Euroo-
pan Unionin (European Comission 2007) asettamien koulutuspoliittisten pddméirien
kautta, mutta my0s maailmanlaajuisesti.

Suomen koulutusjirjestelmin rakennetta on uudistettu siten, ettd kaikkien oppilaitos-
muotojen ja ikitasojen oppilaille on pyritty takaamaan laadullisesti korkeatasoinen opetus
sekd tasa-arvoiset opiskelumahdollisuudet. My6s opettajankoulutuksen laatua on kehitet-
ty sekd sen laajuutta ja tasoa korotettu. Koulutusjirjestelmdmme onkin viime vuosien
aikana saanut paljon myonteistd palautetta ja sitd my0s arvostetaan my6s kansainvilisesti
(muun muassa Vilijirvi ym. 2002; 2007). Suomessa opettajankoulutukseen sovelletaan
kaksiportaista tutkintorakennetta kuitenkin siten, ettd tind pdivinid kaikilla opettajak-
si valmistuvilla on ylempi maisteritason korkeakoulututkinto. Lisiksi peruskoulutuksen
jilkeen tydelimdin siirtyneille vastavalmistuneille opettajille pyritddn alun induktiovai-
heessa antamaan ty6hontulo-ohjausta esimerkiksi mentoroinnin avulla. Keskeisend jat-
kumo-ajattelun ja elinikdisen oppimisen nikokulmasta on kuitenkin koko tyduran ajan
kestiva tdydennyskoulutus.

Opettajien tyolle asetetaan jatkuvasti lisdvaatimuksia. Muuttuva opettajuus sisdltid
paitsi laaja-alaisemman ja syvemmidn oman alan ja aineen tuntemuksen myos sellaisten
tietojen ja taitojen hallinnan, jotka johtuvat ympéroivin yhteiskunnan muutoksista. Téy-
dennyskoulutukselle asettavat erityisid haasteita muun muassa maahanmuuttajien méirin
lisidntyminen ja sen my6td monikulttuurisuuteen liittyvit aihekokonaisuudet. Myo6s eri-
tyisopetuksen tarve on lisddntynyt kaikissa oppilaitosmuodoissa. Kouluilta edellytetdin
jatkuvasti my6s oppilaiden tunne-eldmin ja sosiaalisten taitojen seki kodin ja koulun vi-
lisen yhteistyon kehittdmistd. (ks. muun muassa Jakku-Sihvonen 2005, Nummenmaa &
Vilijirvi 2006.) Vaikkakin tiydennyskoulutuksen suunnittelussa ja sen kehittimisessd yk-
sittdisen opettajan ja rehtorin koulutustarpeet tulee huomioida, nykyisin tdydennyskoulu-
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tuksessa painotetaan aiempaa enemmin myo6s yhteisollisyyttd ja koko oppilaitosyhteisén
kehittdmista.

Vapaan sivistystyon oppilaitosten laaja kirjo erilaisine opetustarjontoineen merkitsee
sitd, ettd ndiden oppilaitosten opettajakunta on heterogeeninen ryhmi. Lisdksi monet
vapaan sivistystyon opettajat toimivat samanaikaisesti opettajina yleissivistivissd tai am-
matillisissa oppilaitoksissa, minkd vuoksi tiydennyskoulutukseen osallistuminen voi han-
kaloitua, mikdli tdydennyskoulutuksen jirjestimisvastuu himdrtyy. Vapaan sivistysty6n
erityyppisilld oppilaitoksilla on my6s usein muista poikkeava hallinto- ja rahoitusraken-
ne, mikd osaltaan vaikuttaa tdydennyskoulutustarjontaan ja mahdollisuuksiin osallistua
sithen. Erityisesti kansalais- ja tyovdenopiston kaltaisissa oppilaitoksissa myos yhteisol-
lisyyden kokeminen saattaa olla heikompaa kuin yleissivistdvissd tai ammatillisissa oppi-
laitoksissa, mikid voi heijastua myos tiydennyskoulutuksesta saatujen tietojen ja taitojen
jakamiseen tyOyhteisossa.

TAYDENNYSKOULUTUSTUTKIMUKSEN TAUSTA JA TOTEUTUS

Vuonna 2001 opetusministerio julkisti opettajankoulutuksen kehittimisohjelman (Ope-
tusministeri6 2001), jonka tarkoitus oli linjata tulevaa opettajien perus- ja tiydennyskou-
lutusta. Kehittimisohjelmassa korostetaan opettajankoulutuksen merkitysté yhteisollisyy-
teen valmennuksessa, tyoyhteison ja yhteistyon merkitysti opetustyon suunnittelussa ja
tyon jakamisessa sekd opettajan tyon yhteiskunnallista ulottuvuutta. Opettajankoulutuk-
sen kehittimisohjelman toteutumista on arvioitu eri hankkeiden avulla, ja arviointeihin
liittyvé loppuraportti julkaistiin Opetusministerién toimesta vuonna 2006 (Opetusmi-
nisterio 2006).

Kehittimisohjelman seuranta ja arviointi toteutettiin opetusministerion ja Jyviskylin
yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksen yhteishankkeena 2005—2007. Arviointi koh-
dentui seki yleissivistdvien, ammatillisten sekd vapaan sivistystyon oppilaitosten opetus-
henkil6st66n. Arviointihankkeessa tarkasteltiin padasiassa valtionhallinnon rahoittamaa
opettajien ja oppilaitosjohdon tiydennyskoulutusta, jota jirjestdvit paitsi yliopistojen tdy-
dennyskoulutusyksikot, my6s opetusministerid, Opetushallitus, lddnit, yliopistojen eril-
lislaitokset, mutta myds monet yksityiset toimijat. Opetusministerié vahvistaa vuosittain
tiydennyskoulutuksen painoalueet ja suuntaa midrdrahat tarveharkinnan perusteella.
Opetushallitus valitsee tarjousten perusteella tdydennyskoulutuksen tarjoajat. Valinnan
perusteena ovat muun muassa opetuksen laatu, painoalueisiin keskeisesti liittyvit ope-
tuksen sisdllot sekd koulutuksen tavoitettavuus.

Tutkimusaineisto kerittiin valtakunnallisella otannalla opettajilta ja rehtoreilta vuonna
2005. Opettaja-aineistossa (N = 2047) pddosa opettajista (72 %, n = 1458) tyoskenteli yleis-
sivistdvissid oppilaitoksissa (peruskoulun ala- ja yldluokat, erityiskoulu, harjoittelukoulu
tai lukio), viidennes (20 %, n = 402) ammatillisissa ja 9 % (n = 174) vapaan sivistysty6n op-
pilaitoksissa. Vuoden 1998 aineistossa vapaan sivistystyon opettajia oli yhteensd 74 (Jakku-
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Sihvonen & Rusanen 1999). Vapaan sivistystyon opettajien suhteellisen pieneen osuuteen
ndissd aineistoissa vaikuttaa se, ettd opettajien joukossa on paljon sellaisia, jotka opettavat
pédtoimisesti muissa oppilaitoksissa, eivitkd siksi ndy ndissd aineistoissa vapaan sivistys-
tyon oppilaitosten opettajina. (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2006; 2007.)

Vastanneista vapaan sivistystyon opettajista vajaa neljinnes oli miehid, suurin osa oli
siis naisia. Tédssd tutkimuksessa mukana oli siis keskimdidrdistd enemmain naisopettajia
(vertaa Kumpulainen & Saari 2005). Suurimmalla osalla (58 %) aineiston vapaan sivistys-
tyon opettajista ylimpénd tutkintona oli ylempi korkeakoulututkinto. Vapaan sivistysty6n
opettajilla oli muihin oppilaitosmuotojen opettajiin verrattuna enemmin jatkotutkintoja:
Opettajista noin 5 prosentilla oli tohtorin tutkinto ja lisensiaatin tutkinto tai ammatillinen
jatkotutkinto yli 10 prosentilla. Y1i puolella (55 %) opettajista oli virkavuosia takanaan yli
16 vuotta. Vapaan sivistystyon opettajista 72 % tyoskenteli kaupunkimaisissa kunnissa.

Tilastokeskuksen keviilld 2005 opettajakunnan rakennetta kuvaavien tietojen mukaan
vapaan sivistystyon piirissd toimi yhteensi 1 651 opettajaa, joista kaksi kolmasosaa oli nai-
sia. Suurin osa vapaan sivistystyon opettajista toimi kansalaisopistoissa ja vain neljin-
nes kansanopistoissa. Tilaston mukaan noin 70 prosentilla opettajista timéin ensisijaisesti
opettama aine sijoittui kulttuurialalle (43 %) tai humanistiselle ja kasvatusalalle (27 %).
Eri sukupuolten osuudet vapaan sivistystyon opettajistossa olivat yleisesti ottaen samaa
luokkaa keskenddn paitsi kansalaisopistoissa, joissa naisia on periti %. My6s kansalais-
opistojen johtavissa tehtivissd naisilla oli selvd enemmistd toisin kuin muissa oppilaitok-
sissa. (Kumpulainen & Saari 2005.)

VAPAAN SIVISTYSTYON OPETTAJIEN INDUKTIOVAIHEEN PEREHDYTTAMINEN

Seuraavassa vapaan sivistystyon opettajien induktiovaiheessa saamaa koulutusta tarkas-
tellaan kaikkien vapaan sivistystyon opettajien (N = 174) ndkokulmasta. Erittelyd oppi-
laitostyypeittdin tai oppiaineittain ei ollut tarkoituksenmukaista tehdd, silld eriteltyind
yksittdiset ryhmit jdivit suhteellisen pieniksi. Induktiovaiheen perehdyttimiseen liit-
tyvin aineiston tuloksia ei ole julkaistu varsinaisen raportoinnin (Piesanen ynni muut
2006; 2007) yhteydessd, vaan muun muassa Opetushallituksen julkaisussa (Jokinen 2006)
sekd peruskoulun luokanopettajien perehdyttimisen osalta pro gradu -tyossi (Kuusima-
ki 2008). On huomioitava, ettd vapaan sivistystyon opettajien kohdalla induktiovaihe on
voinut olla my6s heidin tyoskennellessddn muissa oppilaitosmuodoissa, joten tulokset ei-
vit siten indikoi pelkistddn vapaan sivistystyon oppilaitosten jirjestimid induktiovaiheen
perehdyttimista.

Tulosten mukaan yli kolmannes vapaan sivistystyon opettajista ei ollut saanut lain-
kaan perehdyttimistid. Y1i puolet opettajista katsoi perehdyttimisen perustuneen omaan
aktiivisuuteen kysyi ohjeita ja neuvoja. Likimain yhtd paljon ilmoitti muiden opettajien
antaneen tarvittaessa neuvoja ja ohjeita. Oppilaitoksen rehtorin, johtajan tai muun opet-
tajan lyhyehkossd ajassa antamaa perehdyttimisopastusta, jossa tyotddn aloittavaa opetta-
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jaa tutustutettiin oppilaitokseen ja sen toimintaan, ilmoitti saaneensa 44 % vastanneista.
Muunlaista perehdyttdmistd oli saatu erittdin vihin, esimerkiksi monipuolista ja pitka-
kestoista perehdyttimistd oli saanut vain nelji prosenttia vastanneista.

Keskeisimpid perehdyttimisessi lipi kdytyjd asioita olivat oppilaitosrakennus ja oppi-
laitoksen tilat, tutustuminen muihin opettajiin ja henkilékuntaan, opetussuunnitelma,
toimintatavat ja sidnnot sekd vilineet ja materiaalit. Teemoja, jotka liittyivit opettamaan
oppimiseen, opettajaidentiteetin kehittimiseen tai vuorovaikutukseen oppilaiden tai van-
hempien kanssa tai yhteistyohon muiden hallintokuntien kanssa tai tutustumiseen kun-
nan toimintaan ei perehdyttimiseen ollut juuri sisillytetty. Edelld eniten mainittuja koh-
teita my0s pidettiin yleisesti ottaen muita asioita tirkedmpina.

Mentorointia sekd kummiopettajan olemassaoloa ja pitkikestoista perehdyttimisti ja
tukemista pidettiin muita tapoja parempina. Opettajankoulutuslaitoksen tai kunnan roo-
lia perehdyttimisen jirjestimisessd ei pidetty tirkednd. Vain kolme prosenttia vastaajista
ilmoitti, ettei perehdyttdmistd ja tukemista tarvita lainkaan, ja vajaa kolmasosa katsoi,
ettd vain muutaman tunnin perehdyttiminen riittda.

Perehdyttimisen katsottiin hyodyttivin eniten sitd, ettd se lisisi mahdollisuuksia yh-
teistydhon ja vuorovaikutukseen kollegojen kanssa seki edisti tyossd viithtymistid ja jak-
samista. Itseluottamuksen lisidmiseen, ammatillisten valmiuksien parantamiseen tai
yhteyksien solmimiseen ympéroivddn yhteisoon tai ulkopuolisiin asiantuntijoihin pereh-
dyttimiselld katsottiin olevan vain vihidn merkitysta.

Verrattaessa edelld kuvattuja tuloksia peruskoulun luokanopettajien saamaan pereh-
dyttimiseen (Kuusimiki 2008), havaitaan hyvin samankaltaisia tuloksia. Ndma tulokset
osoittivat, ettd yli kolmasosa opettajista on jddnyt tdysin vaille erityistd tukea ja pereh-
dyttimistd. Vain kolme prosenttia vastanneista on saanut monipuolista ja pitkdkestoista
perehdyttimistd. Suurin osa oli saanut vain lyhyen perehdyttimisen kouluun ja sen toi-
mintaan. Noin puolet opettajista on jidnyt perehdytyksessd oman aktiivisuuden varaan ja
noin 70 % opettajista mainitsee saaneensa tarvittaessa neuvoja muilta opettajilta. Yleisim-
min perehdyttimisvaiheessa opettaja tutustutetaan koulurakennukseen ja koulun tiloihin
sekd muihin opettajiin ja henkilékuntaan, koulun toimitapoihin, kdytintdihin, sddntihin
sekd vilineisiin ja materiaaleihin. Selkedsti vihemmin on kiyty lipi muita, esimerkiksi
opettajuuteen liittyvid sisdltojd.

VAPAAN SIVISTYSTYON OPETTAJIEN OSALLISTUMINEN TAYDENNYSKOULUTUKSEEN

Tiydennyskoulutukseen osallistumattomuus muodostaa haasteen kaikkien oppilaitosten
opettajien tiydennyskoulutukselle. Taydennyskoulutukseen osallistumattomia vapaan si-
vistystyon oppilaitosten opettajia oli lihes viidennes. Vertailun vuoksi voidaan todeta, etti
peruskoulun ja lukion aineenopettajista heitd oli 14 % ja ammatillisten oppilaitosten opet-
tajat olivat osallistuneet tdydennyskoulutukseen enemmin kuin muut, osallistumattomia
oli vain 7 % (kuvio 1). Aiemmin tarkasteltaessa koko aineistoa (ml. luokanopettajat), kai-
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kista opettajista vajaa 12 % ei ollut saanut lainkaan tiydennyskoulusta. Oppilaitoskohtai-
nen tarkastelu siis osoittaa, etti ammatillisten oppilaitosten opettajakunnan tiydennys-
koulutustilanne on muita ryhmii parempi, kun taas vapaan sivistystyon opettajien osalta
tilanne oli heikompi.

% 60
49,6
50 —
40 37,8
32,6
30
24,1
20 18,6 18,5199
16,4 15,7
13,6 14,5 13,4
10,3
10 A
0
Ei tdyd.koulutusta 1-10 pv 11-20 pv 21-45 pv 46- pv
‘D Peruskoulu ja lukio B Ammatilliset oppilaitokset O Vapaan sivistystydn oppilaitokset ‘

(x*=98,0, df = 8, p = **¥)

KUVIO 1. Taydennyskoulutuspaivat oppilaitosmuodoittain 2003—2005

Taide- ja taitoaineiden sekd litkunnan ja terveysaineiden opettajista lihes neljinnes ei
ollut saanut lainkaan tiydennyskoulutusta 2003—2005, miké on varsin suuri osallistumat-
tomien osuus. Ndiden aineiden opettajien tdydennyskoulutuspiivien keskiarvo oli 20 pii-
vdd. On huomioitava, ettd oppiainekohtaisessa ja oppilaitostyypeittiin tdiydennyskoulu-
tukseen osallistumisessa esitetyt luvut ovat puuttuvien tietojen suurehkon méirin vuoksi
vain suuntaa-antavia ja osallistumattomuus saattaakin olla vield korkeampi kuin alla ole-
vat luvut osoittavat.

Kielten, yhteiskunnallisten ja kasvatusaineiden, kulttuurialan, tietotekniikan ja vies-
tinndn sekd maahanmuuttajia opettavien opettajien tiydennyskoulutus my6tdili paljolti
taide- ja taitoaineiden opettajien saamaa tdydennyskoulutusta, mutta edelld mainittujen
opettajien joukossa oli periti 28 % niitd, jotka eivit olleet saaneet tiydennyskoulutusta
lainkaan. Koulutuspiivien keskiarvo oli ainoastaan 15 péivid. (Kuvio 2.)
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KUVIO 2. Vapaan sivistystyon oppilaitosten taide- ja taitoaineiden seka kielten, yhteiskunnallisten ja kasvatusaineiden, kult-
tuurialan, tietotekniikan ja viestinnan opettajien seka maahanmuuttajia opettavien taydennyskoulutuspdivien
maara 2003-2005

Eri oppilaitostyyppien kohdalla oli my6s havaittavissa pieni ero tiydennyskoulutuksen
madrdssd. Kansalais- ja ty6vdenopistojen opettajat olivat saaneet hieman enemmin tiy-
dennyskoulutusta kuin kansanopistojen ja muiden vapaan sivistystyon oppilaitosten opet-
tajat. Tdydennyskoulutukseen osallistumattomien miérissd heijastuu sama: Kansanopis-
toissa opettavien osallistumattomuus oli suurempi kuin kansalais- ja ty6vienopistoissa
opettavien osallistumattomuus. (Kuvio 3.)

Kansalais- ja tyovaenopistot Kansanopistot ym.
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m1-1
m1-10 py 16,3 % Opv
01120 py 011-20pv
9 0 21-45 pv
14,3 % 32,1% 0 21-45 pv 82 % 40.8 % =6 o
17,9 % W 46- pv p

KUVIO 3. Kansalais- ja tyovaenopistojen sekd kansanopistojen ja muiden oppilaitosten opettajien tdydennyskoulutuspaivien
maara 2003-2005

Kaiken kaikkiaan opettajien suhteellisen vihiistd osallistumista tiydennyskoulutukseen
voidaan pitdd huolestuttavana. Yleisesti tarkastellen osallistumisen ongelmat johtuvat op-
pilaitosten ylldpitdjien, muun muassa kuntien taloudellisesta tilanteesta, alueellisesta epi-
tasa-arvosta, opettajien asennoitumisesta ja tiydennyskoulutuksen suunnitelmattomuu-
desta. Osallistumattomuuden haasteisiin voidaan vastata laatimalla oppilaitoskohtaisia
ja opettajakohtaisia kehittimissuunnitelmia, pyrkimélld vaikuttamaan oppilaitosjohdon
myonteiseen asennoitumiseen, tyosuhteiden ehtoja muuttamalla, vastavalmistuneiden
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opettajien tydhontulon ohjausjirjestelyilld, oppilaitosten yhteisty6lld ja uusilla opetustek-
nologioilla. Vapaan sivistystyon oppilaitosten kohdalla syitd 16ytyy my6s muun muassa
oppilaitosrakenteen ja rahoituksen hajanaisuudesta.

TAYDENNYSKOULUTUKSEEN OSALLISTUMINEN 1998-2005

Tiaydennyskoulutukseen osallistuminen oli vihentynyt kaikissa oppilaitosmuodoissa vuo-
sien 1998 ja 2005 vililld, tosin lyhytkestoisen koulutuksen médri oli kaikissa lisddntynyt.
Opettajien tiydennyskoulutuksen méiirin muutokset vaihtelivat my6s oppilaitosmuodoit-
tain. Vapaan sivistystyon oppilaitosten opettajien tiydennyskoulutuspiivien keskiarvo oli
vihentynyt muiden oppilaitosmuotojen opettajien saamaan tiydennyskoulutukseen nih-
den kaikkein eniten. (Kuvio 4.)
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2 "2\ | oppilaitokset
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Q. 10 0O
20 M oppilaitokset
|_
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0

1998 2005

(F-testi:, kuviossa keskiarvot ja merkitsevyydet: p / vuodet = n.s.; p / oppilaitosmuodot = ***; p / yhdysvaikutus = n.s.)

KUVIO 4. Opettajien taydennyskoulutuspdivien keskiarvo oppilaitosmuodoittain 1998—2005

Tarkasteltaessa pelkistddn vapaan sivistystyon oppilaitosten opettajien saamaa tiydennys-
koulutusta, havaittiin niin ikddn muutoksia vuosien 1998 ja 2005 vililld, tosin erot eivit
olleet tilastollisesti merkitsevid eli jakaumat kuvaavat tihdn tutkimukseen vastanneiden
osallistumista. Téssd aineistossa osallistumattomien osuus oli kasvanut 6 prosentista 18
prosenttiin. Tdmin, kuten muidenkin oppilaitosmuotojen opettajien keskuudessa tiyden-
nyskoulutusta oli kumpanakin vuonna saatu useammin vain —1o0 péivdd. (Kuvio s.)
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KUVIO0 5. Vapaan sivistystyon oppilaitosten opettajien taydennyskoulutus 1998-2005

Oppiainekohtainen tarkastelu osoitti, ettd taide- ja taitoaineiden seka litkunnan ja terve-
ysaineiden opettajien saaman tiydennyskoulutuksen miiri oli hieman kasvanut vuodesta
1998 vuoteen 2005. Sen sijaan muiden oppiaineiden (didinkieli ja ilmaisuaineet, yhteis-
kunnalliset aineet, kasvatus- ja kulttuurialan aineet, vieraat kielet, maahanmuuttajaope-
tus sekd tietotekniikka ja viestintd) opettajien tdydennyskoulutuksessa on tapahtunut var-

sin voimakas lasku vuodesta 1998. (Kuvio 6.)

Taide,taito ja
liikunta

Muut aineet
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KUVIO 6. Vapaan sivistystyon oppilaitosten opettajien taydennyskoulutuspdivien keskiarvo oppiaineryhmittdin 1998—2005
(kummallakin mittauskerralla saatua koulutusta pyydettiin arvioimaan noin kahden vuoden ajanjaksolta)

(F-testi: p / vuodet = n.s.; p / alat = ***; p / yhdysvaikutus = n.s.)
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OPETTAJIEN TAYDENNYSKOULUTUSTARPEET

Opettajien tiydennyskoulutustarpeet vaihtelevat tyduran eri vaiheissa. Vastavalmistunei-
den koulutustarpeet ovat erilaisia kuin opetustydssd jo pidempdin olleilla tai elikkeelle
siirtymisen kynnykselld. Opetushenkil6ston koulutustarpeet liittyvit paitsi omaan ainee-
seen ja alaan, myds muihin sisiltéalueisiin. Kaikkia opettajia koskettavat muuttuvat ope-
tussuunnitelmat tai uudet, nyky-yhteiskunnan mukanaan tuomat tdydennyskoulutustar-
peet, kuten erityisopetuksen integrointi perusopetukseen sekd maahanmuuttajien kasvava
mdird ja sen my6td monikulttuurisuuden haasteet. Myds kansainvilistyminen ja sithen
liittyvi opiskelijavaihto erityisesti EU:n jisenmaiden kesken lisid opetushenkiloston tdy-
dennyskoulutustarvetta. Samoin koulutuspolitiikan, koulutusjirjestelmin ja tutkintora-
kenteiden tuntemus edesauttaisi opetushenkil6stéd hahmottamaan paremmin yksittiisen
opiskelijan tarpeita ja hinen mahdollisuuksiaan toimia oman opiskelu- ja tydurakehityk-
sensd kannalta mahdollisimman tehokkaasti ja tukemaan hintd elinikdisen oppimisen
nikokulmasta. (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2006, 88.)

Tdmin tutkimuksen tulosten mukaan vapaan sivistystyon opettajien tarpeet eivit ko-
vin paljon poikenneet muiden opettajien koulutustarpeista, mutta erojakin oli. Esimer-
kiksi hallinnollisiin kysymyksiin liittyvid koulutustarpeita pidettiin vapaan sivistysty6n
oppilaitoksissa tirkeimpind kuin muissa oppilaitosmuodoissa, mikd saattaa johtua op-
pilaitosten muista poikkeavasta omistusrakenteesta. Tarkeimmiksi tiydennyskoulutus-
tarpeiksi kohosivat kuitenkin opetettavaan aineeseen ja -alaan liittyvd koulutus, aine- ja
alakohtainen opetussuunnitelma, oppilaitoksen sisdinen yhteistyd, oppilaitoskohtainen
opetussuunnitelma sekd tieto- ja viestintitekninen osaaminen. Muutkin yhteisollisyyteen
ja eri toimijoiden viliseen yhteisty6hon, kuten kansainviliseen yhteistyéhon, tyoelimayh-
teisty6hon, kodin ja koulun viliseen yhteistyohon sekd moniammatilliseen yhteistyohon
liittyvit tdydennyskoulutustarpeet olivat vapaan sivistystyon opettajille varsin téirkeitd.
Tiydennyskoulutustarpeista vihiten arvostettiin yrittijyyteen, inkluusioon (muun muassa
erityisopetusta vaativien oppilaiden integroituminen tavanomaiseen luokkayhteis66n) ja
maahanmuuttajien opiskeluun liittyvad koulutusta.

Koulutustarvealueittain (summamuuttujien muodostaminen, katso Piesanen, Kivinie-
mi & Valkonen 2007, 191-193) vapaan sivistystyon oppilaitosten eri oppialojen opettajien
(taide- ja taitoaineet / muut; didinkieli ja ilmaisuaineet, vieraat kielet, yhteiskunnalliset ja
kasvatusaineet, kulttuuriala, maahanmuuttajaopetus, tietotekniikka ja viestintd) valilld ei
havaittu eroja. Oppilaan tukemiseen liittyvid tiydennyskoulutustarpeita kansanopistojen
opettajat sen sijaan pitivit tirkedmpind (p = *) kuin kansalais- ja ty6vdenopistojen opet-
tajat.
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LOPUKSI

Koulutuksellisen jatkumon toteuttamisessa sekd induktiovaiheen perehdyttimiselld ettd
koko tyburan kestdvilld tiydennyskouluttautumisella on keskeinen asema. Tédydennys-
koulutuksen jirjestiminen ja opettajien siihen osallistuminen on oppilaitoksien ylldpita-
jille monin tavoin suuri haaste. My6s induktiovaiheen tukitointen jirjestimiseen liittyy
paljon kehitettdvdd. Tdmin tutkimuksen mukaan osa vapaan sivistystyon opettajista —
kuten muidenkaan oppilaitosmuotojen opettajista — ei osallistu minkédinlaiseen tiyden-
nyskoulutukseen ja samoin vield suurempi osa ei ole saanut lainkaan induktiovaiheen
perehdyttimistd. Kehittdmisohjelman erddni suosituksena oli tydhontulo-ohjauksen ke-
hittdiminen. Missddn oppilaitosmuodossa tyohontulo-ohjauksen toteutus ei saanut hyvii
arviota.

Oppilaitosmuodosta riippumatta opettajakunnan osallistumattomuuteen pyritdin
vaikuttamaan suunnitelmallisuudella ja motivoimisella. Oppilaitoskohtaisten kehitté-
missuunnitelmien laadinnalla, joihin kytkettdisiin opettajien henkilokohtaiset tdyden-
nyskoulutussuunnitelmat, voitaisiin kehittdd pitkdjinteistd ja kaikkia opettajia koskevaa
tdydennyskoulutusta. Suunnitelmissa tulisi huomioida my6s yhteisollisyyteen kehittimi-
nen. Tdhdn on monia keinoja, muun muassa yhteisollisyyden tukemiseen liittyvien kou-
lutussisiltéjen turvaaminen tiydennyskoulutuksessa, useamman opettajan osallistuminen
samalle kurssille ja opettajien saaman tdydennyskoulutustiedon jakaminen tyoyhteisossa.

Vapaan sivistystyon opetushenkil6ston tdydennyskoulutuksessa suurena haasteena on
laaja aikuiskoulutuksen kenttd, jonka eri sektoreilla vapaa sivistystyon oppilaitokset toi-
mivat. Niin ollen my6s opettajilla voi olla erilaisia tdydennyskoulutustarpeita riippuen
siitd, toimiiko opettaja harrastusluonteisen vai yleissivistivin koulutuksen alueella, tut-
kintotavoitteisen ammatillisen koulutuksen piirissd vai korkea-asteen aikuiskoulutuksen
opetustehtivissd, kuten avoimen yliopiston opettajana. Edelld mainituista tekijoistd joh-
tuen my6s suunnitelmallisen tdydennyskoulutuksen jirjestiminen on hankalampaa. T4-
min tutkimuksen kautta ei voitu kuitenkaan edelld mainittuja hypoteeseja todentaa, silld
edelld mainitulla tarkkuudella oppilaitostyyppeji ei kyselylomakkeessa kysytty.

Tdydennyskoulutukseen osallistuminen on usein my9s asenteista ja motivaatiosta kiin-
ni. Oppilaitosjohdon suhtautumisella tiydennyskoulutukseen ja yksittdisen opettajan tu-
kemisella on tdssd suuri merkitys. Naihin liittyvid koulutussisltojd tulisi sisdllyttdd myos
oppilaitosjohdon tidydennyskoulutukseen. My6s moniammatillisen yhteistyon ja vanhem-
pien kohtaamisen tukeminen voidaan nihdi tulevaisuudessa aiempaa tirkeimpini tdy-
dennyskoulutuksen osa-alueena kaikissa oppilaitosmuodoissa. Tamin tutkimuksen mu-
kaan ndihin liittyvid koulutussisiltdjd vapaan sivistystyon opettajat myds arvostivat seki
perehdyttimisvaiheessa ettd varsinaisessa tdydennyskoulutuksessa.

Kuten muissakin koulutusmuodoissa, my6s vapaan sivistystyon oppilaitoksissa opis-
kelee tulevaisuudessa aiempaa enemmin maahanmuuttajia, jolloin monikulttuurisuuden
ongelmat ja haasteet joudutaan ottamaan aiempaa vakavammin huomioon. Vapaan si-
vistystyon oppilaitokset jirjestivit paljon erilaista maahanmuuttajille tarkoitettua kou-
lutusta, joten opettajakunnalle asetetaan timién osalta suuria vaatimuksia, mikd heijas-
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tuu my6s heidin tiydennyskoulutustarpeisiinsa. My06s vapaan sivistystyon oppilaitoksissa
tulevaisuuden haasteena tulee olemaan erilaisten taustojen omaavien opiskelijoiden koh-
taaminen, heiddn tarpeidensa tunnistaminen ja heididn kanssaan tyoskentely. My6s kult-
tuuriset erot tulisi voida ja osata ottaa opetuksen yhteydessi huomioon. Tutkimuksen
tulosten mukaan ndihin teemoihin liittyneet koulutustarpeet arvioitiin kuitenkin monia
muita koulutustarpeita vihdisemmiksi.

Kehittimisohjelman tidydennyskoulutussuositus siirtyd yksittdisistd koulutustilaisuuk-
sista enemmin tyoyhteisdkoulutukseen ja oppilaitoksen kehittimistd tukevaan koulu-
tukseen ei ndytd kovin hyvin toteutuneen missdin oppilaitosmuodossa. Ammatilliset ja
peruskoulun ja lukion opettajat katsoivat vapaansivistystyon opettajia useammin, etti
tdydennyskoulutuksen painopiste on siirtynyt yksilon kehittdmisestd tyoyhteison kehit-
timiseen. Tiéssd tuloksessa todenndkdisesti heijastuu siis selkeimmin vapaan sivistystyon
oppilaitosten erityisluonne ja kirjo.

Opettajien tiydennyskoulutuksen tulisi ndkyd opettajan osaamisessa, tyossd jaksami-
sessa ja viihtymisessd sekd samalla palvella myds oppilaitosten kehittimisty6td. Vapaan
sivistystyon oppilaitosten kohdalla suunnitelmallisuuden ongelmaksi saattaa muodostua
oppilaitosmuotojen erilaiset toimintamallit ja toiminnan luonne. Kansanopistoissa tai ke-
sdyliopistoissa oppilaitoskohtaisten tiydennyskoulutussuunnitelmien laatiminen ja niiden
toteuttaminen on todennikoisemmin helpompaa kuin esimerkiksi kansalais- ja tyovien-
opistoissa, joissa opetushenkilokunnan vaihtuvuus on suurempaa. Tavoitteena kuitenkin
tulee pitdd, ettd kaikki oppilaitokset — toimivat ne milld alueella tahansa — suunnittelevat
oman toimintansa kehittimisti siten, ettd siind yhtend keskeisend tekijind on opetushen-
kiloston jatkuva kehittiminen. Mikili vastavalmistunut opettaja aloittaa opettajanuransa
vapaan sivistystyon oppilaitoksessa, timin oppilaitoksen tulisi huolehtia timin induktio-
vaiheen perehdyttimisestd. Tdydennyskoulutus sen sijaan koskee kaikkia, ja sen tarkoitus
on paitsi auttaa yksittdistd opettajaa kehittymidn omalla tydurallaan, myos kehittimidin
koko tyoyhteis6d toimimaan yhdessd oman oppilaitoksen toiminnan kehittimiseksi.
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Eeva-Maija Lappalainen

Kasityooppimisen pedagogiikkaa kehittamassa

JOHDANTO

Kisityollisen toiminnan oppimiselle on uudenlainen sosiaalinen tilaus. Vapaan sivistys-
tyon avoimet kontekstit antavat mahdollisuuden ravistella kisityooppimiseen piintyneitd
koulutuskisityksid ja -kdytintojd. Ne haastavat ihmisid elimdin ajassa pari askelta edella.
Kisitydoppimisen integrointi kielen, kuvataiteen ja kulttuurin oppimiseen mahdollistaa
kisitydoppimisen hyddyntimisen my6s ns. akateemisten taitojen oppimisen edistimises-
sd. Kutsun titd kisityon kielen ja kulttuurin oppimiseen yhdistaviksi Ki-Ki-Ku-menetel-
miksi, joka sopii hyvin toteutettavaksi my6s monikulttuurisissa opiskelijaryhmissd, joissa
kisitydoppimiseen kietoutuu samanaikaisesti kielen ja kulttuurin oppiminen. Kisityo-
oppimisessa erilaiset kielen ja ilmaisujen merkitykset avautuvat puhunnan yhteydessi he-
ridvien analogioiden ja assosiaatioiden avulla. (Lappalainen 2005.)

Artikkelini empiirinen aineisto on koottu talvella 2008 monikulttuurisiksi opettajaksi
suuntautuvan aikuisryhmin kouluttamisen yhteydessd Oulun ylipiston Kajaanin opetta-
jankoulutusyksikossd. Nimitin koulutusta Valimo-kurssiksi. Se on varsinaisiin opetta-
jaopintoihin valmentava kurssi, jolle osallistui 16 eteldamerikkalais- ja venildistaustaista
naisopiskelijaa. Kaikki olivat toimineet omassa maassaan aineenopettajina ja aikoivat jat-
kossa tyoskennelld aineenopettajana Suomessa. Muutamien suomenkielen taito kaipasi
vield runsaasti kehittimistd. Aineisto koostuu opiskelijoiden kirjoittamista muistiinpa-
noista ja niistd poimituista ilmauksista. Opiskelijat kirjasivat oppimistilanteissa syntyneet
assosiatiiviset mielikuvansa. Niistd kokoamani esimerkit sekd yleis- ja erityismerkityksis-
ten sanojen luettelot havainnollistavat kisityon tekemisen kulttuurisidonnaisuutta ja kult-
tuuritietoisuutta. Ndin késitydmuotoiluoppiminen tehosti kielen ja kulttuurin oppimista.

Artikkelin aluksi kuvaan kisitydoppimisen uusia menetelmid, jonka jilkeen esittelen
yhdistetyn kisityon, kielen, kuvataiteen ja kulttuurin opettamisen mahdollisuuksia ja tu-
levaisuuden mahdollisuuksia Valimo-kurssin kokemusten kautta.
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KASITYOOPPIMINEN UUDET TUULET

Kisity6oppimista ja kisityon tekemistd on pidetty vastakohtana ja -painona teoreettiselle
oppimiselle. Kisity6 ja kisityollinen toiminta ovat synonyymejd. Kisityollisen toimin-
nan oppiminen edellyttid muodonantokykyi eli kuvallista ymmirtimistd. Siihen kuu-
luvat virien yhdistelytajun rakentuminen ja kisitys materiaalien kiyton kehittdmisestd ja
kulttuuriperinndn tai/ja -perinteen kiytostd. Kisitydoppimisen laatuerojen pohtiminen
sekd oppimisen analyysi ja tulkinta ovat kuitenkin jadneet syrjdin, eikd kisity6oppimisen
ammatillisia asiantuntijaresursseja ole hyodynnetty riittavisti. Yhdessd kielten, kulttuu-
ri- ja taidealan opettajien kanssa kisityboppimisen ammattilaiset voivat herittdd henkiin
ja elvyttdd kasityon kuva-analyysin taitoa. (Gousgounis 2002; Kojonkoski-Rinnili 199s;
Lindfors 1993; Lappalainen 2004; 2005; 2007.) Kisitydoppimisessa ilmididen kielellinen
tulkinta, erittely ja médrittely ovat olennainen osa oppimisprosessia. Oppija poimii tietoi-
sesti sanoja sanaluokittain ja sanamuodoittain. Ndin monikulttuurisessa ryhmissi ope-
tellaan samalla kieltd (ks. Bennett 1995; Chamot & O’Malley 1992; Cummins 1992.) Ka-
sityboppimisen “auki puhuminen” on tirkedd myds suomalaisille oppijoille, koska se luo
pohjan kuva-analysointitaitojen kehittymiselle (Lappalainen 2004; 2005; 2007).

Seki keskenerdinen ettd valmis kisityd kantavat molemmat sisdllddn tulkittavia symbo-
leja, merkkejid ja merkityksid. Liian usein ne jddvit havaitsematta. Myos laatuominaisuu-
det jadvit silloin huomioimatta. Kisityboppimisen prosessin ja valmiin tydn analysoinnit
ankkuroituvat tehtdvddnsi eli kiinnittyvit palvelemaan kulttuurien erojen ja kulttuurien
kohtautumisten yhtymikohtien, analogioiden ja assosiaatioiden 16ytimisti. Tavoitteena-
ni on avata kisityollisen toiminnan “auki puhumista” kdyttien annotoinnin, denotoin-
nin ja konnotoinnin kisitteitd. Annotointi on autenttisessa tilanteessa syntyvi yksittii-
nen (oppijan kisityollisessd prosessissa ilmaistu) lausuma tai kommentti, kommentoiva
ilmaus. Analyysissd se toimii kisityollisen toiminnan sanallisen muodon avausilmauk-
sena. Denotatiivinen tarkoittaa kisityon yleistd perusmerkitystd eli ilmion varustamista
ydinmerkitykselld (latinaksi de nota). Kisityon systemaattisesta tarkastelusta vilittyy yk-
sityiskohtaista yleismerkityksellistd tietoa denotoinnin avulla. Konnotatiivisuus tarkoittaa
kdsityon varustamista lisimerkityksilld (latinaksi con nota). Esimerkiksi Panofskyn (1987)
sisdllénanalyysi mahdollistaa kisitydoppimisessa tyylien ja muotojen ominaisuuksien tar-
kastelun ohella oppimisen sisiltdjen tulkinnan.

Konnotointi toimii vilineend Ki-Ki-Ku-menetelmin soveltamiseksi myds monikult-
tuurisen ryhmin kouluttamiseen. Tirkedd on kyetd poimimaan seki yleis- etti erityismer-
kityksisid sanoja ja aktiivisesti opetella havaitsemaan ilmi6itd. (ks. Uotinen 200s; Peitz-
man 1992; Schuman 1992.) Kommentoivat annotoinnit, yleismerkityksiset denotoinnit ja
erityismerkityksiset konnotoinnit sekd niiden yhdistelmit vievit oppimisen kehittimisen
ja kielellistimisen kontekstikohtaiseen kommunikaatioon. Kisitteet toimivat tyokaluna,
jolla avataan kisityollisen toiminnan oppimisen ja kielellistimisen vilisid rajapintoja. Ne
haastavat oppimisen kehittimiseen ja ovat oleellinen osa Ki-Ki-Ku-menetelmii. (Lappa-
lainen 2004; 2005; 2007; ks. my6s O’Neale, 1949; Heath 1992.)
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Ki-Ki-Ku-menetelmin sovellusalueet ovat monenlaiset. Se sopii eritasoisille kisityon
oppijoille kaikille kouluasteille ja monikulttuuriseen opetukseen. Sitd on mahdollista so-
veltaa myos erityisopetuksen tarpeisiin.

Ki-Ki-Ku-menetelmin kiyttimiselld voidaan tavoitella esimerkiksi seuraavaa:

» Kehitetddn ddneen puhumista reflektoinnin vilineend — tilkepuhunnasta tulee op-
pimispuhuntaa

» Lisdtddn oppituntien vastavuoroista yhteistoiminnallisuutta

» Hy6dynnetddn resurssit optimaalisesti

» Kehitetddn kisity6oppimisen prosessoinnin pohjustus-, suunnittelu-, valmistus- ja
analysointitaitoja

» Lisitddn ymmarrystd kidsitydmuotoilun yhteiskunnallisesta ja yksityisestd merki-
tyksesti erilaisine merkkeineen

» Luodaan toimiva metodi monikulttuuristen opettajien kouluttamiseen ja syvenne-
tddn heiddn oppimistaan

KOKEMUKSIA VALIMO-KURSSILTA

Kisitydoppimisen yhteydessd on poimittu tietoisesti kielen oppimista palvelevaa sanas-
toa (esim. Anttila 2005; Paatela-Nieminen 2000). Seuraavat esimerkit kuvastavat Valimo-
kurssin kisitydoppimisen tilanteista poimittuja merkitykseltddn yleisid, usein mainittuja
ilmaisuja. Adverbeista denotaatiot ilmenivit seuraavasti:

diagonaalisestildynaamisesti, ekologisesti, eloisasti, hehkuvasti, kohtisuorasti, laskeva(sti), li-
mittdin, liheisesti, nopeasti, nouseva(sti), pelkistetysti, pystysuorasti, piristivdsti, pitkittiisesti,
poikittain, staattisesti, stilisoidusti, suoraan, tibedsti, tyylitellysti, vaakasuorasti, vinosti, visu-
aalisesti, virikkddsti, yksinkertaisesti, dkisti

Analysoinnin ja tulkinnan tehtdvd on ilmentdd kisitydoppimista denotaatioina, konno-
taatioina, niiden yhdistelmind ja muiden kuva-analyysitapojen kiyton tuloksena syntyvi-
ni semioottisina viesteind. (ks. Uotinen 2005.) Autenttisessa, tilannekohtaisessa kielellis-
timisessd yksittdiset kommentit ovat annotaatioita. Késityooppimisessa kielellistimisen
ydin on ilmiéiden ja asioiden vilisten suhteiden pohtiminen. Ne vilittyvit tulkittavina
symboleina, merkkeind, merkityksind ja uskomuksina (Anttila 2005). Analyysi- ja tulkin-
tamenetelmien sisillyttiminen osaksi kisity6oppimista on tutkimustulosten perusteella
palkitsevaa. (Lappalainen 2004; 2005; 2007.)

Kuvataide mahdollistaa kisityon analysoimisen ilmidnd, asiana ja esineend tai ndiden
vilisind suhteina. Kisitydstd, sen materiaaleista, aihemotiiveista ja vireistd kertominen ja
sen kiyton tarkastelu saavat ndin semioottisen ulottuvuuden. Kisity6oppimisen prosessin
ja valmiin tuotteen tarkastelu kuva-analyyseineen voidaan rakentaa myoés yleis- ja erityis-
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merkitysten yhdistelmistd. Niin analysointiprosessissa erityismerkityksisistd ilmaisuista
kisity6lle muodostuu tulkinnallinen lisdmerkitys, konnotaatio. Denotaation tavoin se on
kulttuurisidonnainen. Nien konnotoinnin Barthesin (1993) mukaan miéiriteltynd sosio-
kulttuurisena assosiaationa, joka syntyy samanaikaisesti tekstien ja kisityon analysoinnin
aikana. Konnotaatiossa hyédynnetiidn denotaation herittimdd merkkid. Denotaatio joh-
taa kokonaiseen konnotaatioiden ketjuun. Rakentavalla tulkinnalla, denotoinnilla ja kon-
notoinnilla sekd niiden yhdistelmilld edistetddn kasityon, kielen, kulttuurin ja kuvataiteen
oppimisen arviointia. Tulkinnoista johdetut argumentaatiot ovat loogisia pditelmii. (vrt.
Anttila 2005; Peitzman 1992; Schuman 1992.)

Konnotatiivinen tarkastelu edustaa kisitteellisen ajattelun muodostumista. Se perustuu
kehollisen kokemuksen annotoinnille ts. kommentoinnille, reflektoinnille, argumentoin-
nille, kielellistimiselle, analyysille ja tulkinnalle. (Lappalainen 2005; 2007.) Konnotoin-
tiin kuuluva kehollinen ja psykofyysismateriaalinen aistitieto on myds sanallistettava eli
kielellistettdvd. Konnotaatio sitoutetaan aiempaan tietoon kisityostd ja sithen minkilaisia
ovat kokemukset kisityon kdytostd tai sen ominaisuuksista. Valmiin kisityon tai kisityo-
oppimisen prosessin kuvausta ohjaavat esimerkiksi kysymykset: Miten kisityostd on ker-
rottu tai kirjoitettu? Miten voidaan suunnata huomio kisitydn psykofyysismateriaaliseen
tehtiviin? Kysymysten avulla rakentuneet konnotaatiot ovat monipuolinen ja syvillinen
tapa sekd hahmottaa ettd kokea kisity6 ilmioni. (ks. Anttila 2005.)

Valimo-kurssin 16 opiskelijaa saivat tehtivikseen tuottaa kesimielikuvasta maiseman.
Seuraava esimerkki kuvaa Venijin Karjalasta kotoisin olevan Oitelin kisityésuunnitte-
lu- ja suomen kielen oppimisprosessia, kun hin kommentoi monipuolisesti ja virikkdasti
ryijyn suunnittelussa saamaansa tehtdvia:

Silloin, kun panin silmdni kinni ja kuvittelin kesid, muistin yhden varhaisemmista kesista
elamissini. Noin 3—q-vuotiaana olin kotini piballa kesipdivindi. Aurinko oli ollut iso — iso,
oranssipunainen. laivas oli sininen — sininen ja ruoho vibrei — vibhred. Kuten kdisitydsuunni-
telmani kuvassakin, jossa pentu ihailee kukkasta. Mind muistan, ettid mindkin olin ihastunut
pienesta — pienesta lehdesti (kienkaalista). Minun mielestini ibanit ajat: kevit, kesd, syksy
jne. jokaiselli ihmiselli olivar tapahtuneet ensiksi lapseudessi. Kuten yhdessi vendliisessi elo-
kuvassa on sanottu: “Silloin, milloin puut olivat korkeat...” Mielestini, sadun hahmot ja virit
olivat tulleet lapsien silmisti. Siksi mind kuvittelin semmoinen mielikuvan ihanasta kesisti:
iso — iso kuuma aurinko, kaunis kukka ja ihastunut penttu itse kuin kesinilon somboli, som-

poli2(= symboli korj. E-M.L.)

Miti on kisitydoppimisen kuvauksen sisiltimin viestin takana? Voi pohtia ja perustella,
mitkd seikat kisity6oppimisprosessin tai valmiin késityon tarkastelussa nousevat tirkeik-
si. Marisa, Eteld-Amerikasta kotoisin, puolestaan loi virikylldisen paratiisin rakentaes-
saan ryijynsi mielikuvamaisemaa. Tehtivi auttoi opiskelijaa kisityGprosessin, kielen ja
kuvataiteen syventivissi oppimisessa:



Olen maailman suurimmassa trooppisessa sademetsissi Amazoniassa. .. Perhoset, mebiliiset ja
pienet kolibrit pyorivit ilmassa. Vililld ne istabtavat kukkiin ottamaan nektaria. Tuntematto-
mat kukat tuoksuvat selittimiron hienosti. Niiden tuoksu viehittid myos mebildisparvea. Mi-
nun labelli oksan pddilli istuu taivaansininen sammakko. Se kurnuttaa kovalla dinelld. Mind
astun askeleen lihemmis halutessani katsoa siti lihempid. Sammakko vaibtaa heti virinsi
vibreiksi ja ei kurnuta endi. Mind kivelen hitaasti eteenpdin. Miki timd on? Se on ihme!
Puun paidlli on joku virikis elollinen peitto. Uskomatonta, etti se peitto on kudottu monista
miljoonista perhosista. Se on ihana elivi mosaiikki! ... Olenko mini Paratiisissa?

Tyoskentelyyn kytketyt mielikuva- ja kuva-analyysit tuottavat sanoja ja ilmentivit mer-
kityksid. Esimerkit vilittivit tietoa kdsityon, kielen, kuvataiteen ja kulttuurin oppimi-
sesta ryijyn suunnitteluprosessin yhteydessi. Annotaatiot, denotaatiot ja konnotaatiot
yhdistelmineen, merkkeind merkityksistd, mahdollisesti sdilyvit, muuttuvat ja syvenevit
tyOstettdessi ommeltavaa ryijyd ja valmista tyotd analysoitaessa. Monikulttuuristuvissa
oppijaryhmissd annotoivaa kommentointia voi yllipitid myos valmiiden tuotteiden laa-
dukkuuden ja kisitydoppimisen oppisisdltdjen edistimiseksi. Kasityéoppimisen kielellis-
timisen yhteydessd se tarkoittaa siirtymisté tasolle, jolla keskeneriiseen tai valmiiseen
kisityohon saadaan linjakkuutta, laadukkuutta, vaikuttavuutta esimerkiksi tuotteiden ke-
hittyneessd viimeistelyssi ja variaatioissa.

Konnotatiivinen analyysi mahdollistaa kisitydoppimisen synnyttimien merkkien,
merkitysten, symbolien, luonteenpiirteiden, ilmauksien, jirjestelmien, ja mytologioiden
tulkinnan. Ne ilmenevit kuvitteellisella kielelld kerrottuina ilmiéind tai jdrjestettyind
myyttisten kertomusten kokoelmina. (ks. Uotinen 2005.) Merkitysten takana olevia ke-
simaisemaan liittyvid kielellistettyja merkkejd esiintyi Valimo-kurssilaisen Alexsandran
ryijjynsuunnitteluprosessissa.

Pienen puron rannalla on iso harmaa kivi. Liammin auringosta ja siled vedesti ja ajasta se
kutsuu istumaan pdille. Kylmdn ja meluisan puroveden juoksu valtaa minut. Istun kivelli ja
nautin kukkien tuoksusta, veden juoksusta ja auringon lammasti.

Kisityboppimisen kuva-analyysin ensimmaiiseen vaiheeseen kuuluu peruselementtien,
kisityon rakenneosien, virin, muodon, mallin ja materiaalin tarkastelu. Konnotatiivisel-
la tasolla kisityon edustukset kantavat lisimerkityksid. Kuva-analyysiin ja kisity6oppi-
misen tulkitsemiseen sisille padseminen edistyy asiantuntijatiedon kautta. Analysoinnin
kohteena olevat viestit poimitaan tekemisen kohteena olevasta tai valmiista kisityosti.
Kisity6oppimisen ilmaisullisuus paljastuu kielellistdmisessd, jota on denotoitujen ja kon-
notoitujen viestien yhteyksien aktiivinen havaitseminen, havaitsemaan ohjaaminen, tiy-
dentidminen ja koostaminen. (Lappalainen 2004; 2005; 2007.)

Valimo-kurssin yksi tehtéivi oli keritd kisityon, kielen, kuvataiteen ja kulttuurin yhdis-
timisen tilanteista sanoja sanaluokittain ja sanamuodoittain. Keruutyé on vield kesken.
Tavallisesti adjektiivit, adverbit ja verbit ovat luonteeltaan abstraktimpia kuin substantii-
vit. Esimerkiksi tietyn laatuominaisuuden oppiminen voi sujua konkreettisesti kisity6op-
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pimisena, johon liittyy tulkinta ja siten samalla kielen ja kulttuurin oppiminen. (Heath
1992; Lappalainen 2004; 2005; 2007.) Monikulttuurisessa koulutuksessa vireen kisity6-
oppimisen kielellistimiseen voi herdttid luettu katkelma kaunokirjallisuudesta. Runot,
sadut, tarinat, kertomukset, riimit ja lorut voivat avata uusia mielleyhteyksii ja kielikuvia
kisityollisen toiminnan prosessoinnin aikana. Ne johdattavat abstraktioihin ja erilaisten
merkitysten hahmottamiseen. Kisitydoppimisprosessin ja valmiin tyon tarkastelu saattoi-
vat ndin paityi jopa uuden kehyskertomuksen kirjoittamiseen ja esittimiseen.

Luin Valimo-ryhmille kesdaiheisen ryijynsuunnittelun pohjaksi sadun "Pilvipyykkia”
(Kurenniemi 1976). Opiskelijat ilmoittivat poimineensa kuulemastaan 9o denotoitua ver-
bid, 31 adverbia, 46 adjektiivia ja 65 substantiivia. He pédsivit kesitunnelmaan mukaan
sadun avulla. Adverbeista mainittakoon kauniisti, ihanasti, kultaisesti ja tyytyviisesti. Ad-
jektiiveja puolestaan olivat muun muassa hohtavanvalkeat, vitivalkoiset, lumivalkeat ja vai-
vanndénarvoinen. Substantiiveja edustivat kiintoisimmillaan poutapilviverhot, kultakangas,
pilvipyykit ja sadelanka. Poimittuja Verbejéi olivat /loiskua, laiskyd, leyhyttad, hulmutella ja
karjalaistaustainen murteellisesti mielletty ilmaus hankata.

Tiaminkin esimerkin perusteella annotointi, denotointi, konnotointi ja niiden kuva-
analyyttinen yhdistiminen syventédvit ja rikastavat Kd-Ki-Ku-menetelmai, kisityon, kie-
len, kuvataiteen ja kulttuurin yhdistimistd (Lappalainen 2004; 2005; 2007).

KASITYOOPPIMINEN, MONIKULTTUURISUUS JA TULEVAISUUS

Ki-Ki-Ku-menetelmin kiytossd myo6s suomalaistaustaiset kisityon harrastajat ja kisityo-
muotoilun tekijit voivat pelkin tekniikan oppimisen lisiksi oppia kulttuuritietoisesti erit-
telemdin, yksiloiméddn ja midrittelemdin tyotddn, tydtapojaan ja materiaalivalintojaan,
kuten virejd, muotoja, tyylid. Valinnan laadukkuutta voi reflektoida valinnan ja ty6tek-
niikoiden kiyton kielellistien. Valitun materiaalin ja vdrin kunnioittaminen edistdd ki-
sitydoppimisen laadun yllipitoa. On tirkedd myos edistidd opinnollista vuorovaikutusta.
Kisityollisen toiminnan harjoittaja voi vastata vuorovaikutteisella dialogilla monikult-
tuuristumiseen. Sensitiivisesti hin voi 16ytdd samanlaisuudessa eroja ja erilaisuudessa yh-
taldisyyksid. Menetelmidn mukaisesti opiskellessaan hdn havaitsee analogioita ja assosiaa-
tioita kulttuuritiedon ytimesta.

Valimo-kurssilaisten kokemukset osoittivat, ettd laadukas kisitydoppimisen analysoin-
ti tukee sekd vasta-alkajien ettd jo syvillisemminkin suomen kieleen perehtyneiden suo-
menkielenopiskelua. Ki-Ki-Ku-menetelmi helpottaa kielen oppimista kisityon tekemisen
(oppimisen) avulla. Kisityon, kielen, kuvataiteen ja kulttuurin oppiminen ja metodinen
kiytto yhdistyvit mainiosti monikulttuurisissa oppimisympdristdissd, kuten Antoninan
kommentti osoittaa.

Jos ryhmdissi on opiskelijoita muutamasta eri maasta, niin he rupeavatr paremmin kommuni-
koida keskendin, ovar enemmin avoimia toisilleen ja opettajille ja ovat enemmdn rentoutu-
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neita. Mindkin itse kun tulin suoraan tyostd sinun oppitunnille ja rupesin tekemdin ”kuvitel-
mataulun” huomasin, etti pidsin hetkiksi johonkin eri eldmddn, minulle se jotenkin muistutti
lapsuutta ja satueldmidd. Se on minusta tosin kiva, tunsin sen osallistumalla itse timmaisiin
tehtiviin.

Ki-Ki-Ku-menetelmin avulla tarinoiden, kehyskertomusten ja muiden kuva-analyysi-
en tuottamisessa voidaan edetd pitkille. Ilman monikulttuuristumistakin niiden avulla
voidaan suuntautua tilkepuhunnan sijasta kisitydoppimisen oppimispuhuntaan suoma-
laisissakin oppijaryhmissd. (Lappalainen 2005; 2007.) Analysointi auttaa havaitsemaan
kdsityboppimisen olemusta, ilmi6itd ja niiden vilisid suhteita. Antonina, tuleva opettaja
mielsi Kd-Ki-Ku-menetelmin hyviksi tyokaluksi omaan tyohonsi jatkossa.

Sain hyvin idean, miti voisin kiyttii omassa opetuksessa ulkomaalaisille. Tekemilli kai-
kenlaisia késityomuotoja. Voin kiyttid omassa tyossi opetusideoita, mitkd loysin, kun kieli ja
kulttuuri oppiaineen aiheena meilli oli kielen opiskelu kéisityon avulla.

Ulkomaalaisella oppilaalla on erinomainen motivointi oppimaan kieltd, koska moni tykkidi
taiteellisesta tyostd ja kun tehddidn jotain kisityonteosta, kaikki ovat keskeytyneet (keskittyneet
korj. E-M.L.) yhteen asiaan, eivitki kidnnd huomionsa muibin ulkopuolisiin asioibin ja on-
gelmiin, mihin ulkomaalainen tormdidi usein.

Artikkelin johtopdatoksend voin todeta, ettd kisitydoppimisen integroiminen muihin op-
piaineisiin eli Ké-Ki-Ku-menetelmin kiyttiminen on Valimo-kurssin ja aiempien tutki-
mustulosteni (Lappalainen 2004; 2005; 2007) perusteella avartavaa. Se edistdd kulttuuris-
ta sensitiivisyyttd sekd rakentaa oman ja vieraan kulttuurin tuntemista. Valimo-kurssin
kokemusten pohjalta Ki-Ki-Ku soveltuu hyvin monikulttuurisen opettamisen tarpeisiin.
Kisityollisen tuotteen tekijan on myos kyettdvd huolehtimaan siitd, ettd kielen oppimisen
yhteydessikin syntyvi artefakti on myds laadukas ja kiyttokelpoinen. Kisitydoppimisen
on syytid kytkeytyi entistd tiiviimmin kulttuuriaineisiin. Kulttuurit voivat kohdata ja nii-
den kohtaamista voidaan ohjata kidsity6oppimisen kontekstissa. Kaukana olevan ymmar-
timinen voi tapahtua ldhelld tapahtuvan avulla.
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Irmeli Moilanen

Kotina Lappi

Pohjoista aikuiskasvatusta

JOHDANTO

Aloitin yliopisto-opintoni 199o-luvun alussa odottaessani kolmatta, nyt lukion toista luok-
kaa kiyvid tytirtini. Ajoin téiden jdlkeen iltaisin syysliukkailla Inarin ja Ivalon vilistd
mutkaista tietd 40 kilometrid edestakaisin kuuntelemaan avoimen yliopiston aikuiskasva-
tuksen luentoa, joka pidettiin Inarin kunnan valtuustosalissa. Tilaisuus oli jannittivi se-
ki jdrjestdjille ettd osallistujille. Helsingin yliopiston luennoitsijan mielesti oli eksoottista
puhua kaijutinpuhelimen kautta kauas pohjoiseen ja me kuulijat olimme vihintdin yhta
jannittyneitd saadessamme osallistua pdikaupungista tulevaan akateemiseen luentoon.
Puhelimen linja sirisi ja ritisi, luennoitsijan kissa hyppisi poydille ja tassutteli puhelimen
padlla. Vililld ddni havisi pitkdksi ajaksi, milloin mistikin syystd. Niistd pdivistd inari-
laisen aikuisopiskelijan koulutukseen osallistumisen mahdollisuudet ovat muuttuneet ja
parantuneet. Ehké aikuisopiskeluun osallistumisessa ei ole endd samanlaista glamouria
kuin ldhes parikymmenti vuotta sitten, mutta se on onneksi helpompaa ja opiskelijaysta-
villisempdi. Ténddn Lapin syrjidseuduilla asuvat aikuisopiskelijat voivat informaatiotek-
nologian kehityksen myotd istua kotipditteidensd ddreen ja osallistua nettiympiristossi
toimiville kursseille kuulokkeet, mikrofonit ja nettikamerat apunaan.

Artikkelissa kokoan kokemuksiani Pohjois-Lapin, erityisesti saamelaisalueen koulu-
tuksellisesta toimintaympdristostd ja kuvaan niitd erityispiirteitd ja haasteita, joita kou-
lutussuunnittelija tyossddn kohtaa. Kokemukseni perustuvat sekd juuri kasvatustieteen
maisteriksi valmistuneen aikuisopiskelijan ettd koulutussuunnittelijan positioon. Minulla
on taustalla kaupallisen alan koulutus ja yhdentoista vuoden tydura valtion omistamassa
toisen asteen ammatillista ja yleissivistdvdd koulutusta antavassa oppilaitoksessa. Ennen
tutkintoon johtavien opintojeni alkamista olin viimeiset kaksi vuotta koulutussuunnitteli-
jana osallistuen aikuisten ammatillisen lisd- ja tiydennyskoulutuksen, tydllisyyskoulutuk-
sen sekd yleissivistdvin, ldhinnd saamen kielen ja kulttuurin koulutuksen suunnitteluun ja
toteutuksen organisointiin. Tarkasteluani virittdd viistimittd myos roolini kahden lukio-
laisen, yliopisto-opiskelijan ja inarinsaamen kielisen alakoululaisen ditind

Pohjoisen aikuiskoulutustoimijan arkeen kuuluu olennaisesti alueellisen kulttuurin ja
kielten tuomien erityistarpeiden huomioiminen. Koulutuksen lihtékohdat voivat poiketa
totutusta normista esimerkiksi pienen kielivihemmiston asuinalueella. Tyoskentelen talld
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hetkelld koulutussuunnittelijana inarinsaamen kielen elvytykseen liittyvissd projektissa.
Esittelen artikkelin lopussa kielikoulutusprojektia ja pohdin niitd haasteita ja erityispiir-
teitd, joita kohtaamme kollegojeni kanssa vihemmistokielen sdilyttimiseen ja elvyttimi-
seen tahtddvissi opettajien ja kasvatusalan ammattilaisten tiydennyskoulutuksen suun-
nittelutyoss.

AIKUISKASVATTAJAN HAASTEET POHJOISESSA PERIFERIASSA

Pohjoinen perifeerisyyden todellisuus tuo aikuiskasvattajan tyohon haasteita ja erityis-
piirteitd. Tyokentdn yksi merkittivimmistd reunachdoista on toiminta-alueen kulttuu-
risten ja kielellisten erityispiirteiden huomioiminen. Miten aikuiskoulutustoimija voi
samanaikaisesti huomioida tyGssddn pohjoisen kulttuuriset, maantieteelliset ja kielelliset
erityisolosuhteet ja niistd aiheutuvat vaatimukset ja samalla noudattaa hallinnon ja ra-
hoituksen asettamia reunaehtoja? Pro gradu -tutkielmani "Kotina Inari. Inarinsaamelai-
suuden rakentuminen kielipesilasten vanhempien puheissa” (2008) tulokset osoittavat,
ettd pohjoisen ihmisen todellisuus néyttdytyy sosiaalisena ja kulttuurisena eriytymisend
ja erityisyytend. Suuri osa pohjoisen ihmisistd kokee voimakasta kiinnittymistd paikkaan,
perinteisiin elinkeinoihin ja omaan kieleensi seki arvostaa alueensa kielellistd monimuo-
toisuutta. Monella pohjoisen ihmiselld on nykyddn vahva kokemus, mistd he tulevat ja
keitd he ovat. Tutkimustulosteni mukaan inarilaisen todellisuuden keskeiset kulttuuriset
merkitykset ndyttivit liittyvin perinteeseen, luontoon, kieleen ja vahvaan paikallisuuteen.
Koti ja kotipaikka niyttdytyivit aineistossa vahvana kiinnittymisen kohteena, joka nikyi
myds oman alueen kulttuurisen erityisyyden puolustuksena. Paikkakunnalta lihtemisen
ja paikkakunnalle jidmisen jannite oli havaittavissa. Kaikkien lasten, varsinkaan poikien
ei toivottu lihtevin kotoa. Inarinsaamelaisuus ja oman kielen elpyminen koettiin yhtend
mahdollisuutena oman kulttuurin edistykselle. Kieli ndyttiytyi vahvasti osana identiteet-
tid, joka on perintéd isovanhemmilta ja vanhemmilta sekd osana uskoa omankieliseen
tulevaisuuteen.

Lappilaisen aikuiskasvattajan toimintaympiristé onkin mielenkiintoinen ja haastava.
Se on monimuotoinen, monipuolinen ja jatkuvassa liikkeessd. Kuten muutoinkin nykyisil-
14 tydmarkkinoilla, ihmisten toiveista huolimatta, myos aikuiskasvattajan tyotd raamittaa
mantra globaalista markkinataloudesta. Postmodernille ajalle tyypillinen maailmanlaa-
juisen talouden ylivalta vaikuttaa yhteiskuntamme jokaiseen sopukkaan, niin maantie-
teellisesti, taloudellisesti, aineellisesti kuin henkisestikin. Koulutussektori on osa tita
muutosta ja muutoksen vaatimusta. Euroopan Unionin tuomat vaatimukset yhteiskun-
nallisesta yhtendistimisestd tuovat muutostarpeita koulutuksen piiriin. Muutokset eivit
koulutusolojen kannalta ole pelkistdin negatiivista. EU:n mahdollistaman projektirahoi-
tuksen myotd on voitu toteuttaa paljon kehittimisprojekteja ja tuottaa monia onnistu-
misen kokemuksia. EU:n mahdollisuuksista huolimatta aikuiskasvattajan konkreettinen
arkity6 kytkeytyy kuitenkin kiintedsti omaan tyopaikkaan ja organisaatioon.
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Cerveron ja Wilsonin (1996) mukaan koulutukseen liittyy aina valta-aspekti — ja raha
on valtaa. Lappilainen aikuiskasvattaja on kaukana valtakunnan paittdjistd ja hallinto-
viranomaisista. Lapissa esimerkiksi erilaisesta elinkeinorakenteesta johtuvat koulutustar-
peet poikkeavat etelin kasvukeskusten markkinahakuisista koulutustarpeista. Pohjoisessa
on vihemmin veronmaksajia, pienempid koulutusryhmié ja pidemmit vilimatkat. Kou-
lutussuunnittelijan tydnkuvaan vaikuttavat organisaation rahoituskanavat, jotka asiakkai-
den ohella madirittivit organisaation tyokulttuurin ja toiminnalle asetetut tavoitteet ja
reunachdot. Koulutussuunnittelijan tyonkuvaa miirittelee myds koulutusaste ja suunnit-
telun koulutuksen sisillot. Lakisddteisen, opetushallituksen normittaman koulutuksen,
kuten korkea-asteen, ammatillisen koulutuksen, toisen asteen ja perusasteen koulutuk-
sen suunnitteluun ei jdd paljoa liikkumavaraa, vaikka kaukainen sijainti ja erityisolosuh-
teet vaatisivat enemmain resursseja ja taloudellisia voimavaroja onnistuneen koulutuksen
toteuttamiseksi. Myos asiakkaat — se kohderyhmad, jolle koulutussuunnittelija rakentaa
kurssia tai koulutusohjelmaa, vaikuttavat tyénkuvaan.

Lappilaisen koulutussuunnittelijan tyd vaatii tekijdltddn monenlaisia kvalifikaatioita,
joista rohkeus, luovuus ja ennakkoluulottomuus ovat ehki tirkeimpid. Lisdksi tarvitaan
substanssiosaamista, joskus jopa niin paljon, ettd suunnittelu ulottuu yksittdisten kurssien
sisdltdon — mitd, missd ja milloin ja milld aikataululla opetetaan. Esimerkiksi Pohjois-
Lapissa toimivalle koulutussuunnittelijalle ei jad paljoa liitkkumavaraa kurssien aikatau-
luttamisen suhteen, koska suuri osa viestostd eldd luonnon kahdeksan vuodenajan vuo-
sittaisen kiertokulun mukaan. Silti my6s porotalouden harjoittajilta vaaditaan nykydin
tietotekniikkaosaamista ja koulutuksen on tietysti vastattava kentdn tarpeisiin. Koulu-
tusorganisaatiolta vaaditaan luovuutta ja sopeutumista dkillisiin muutoksiin, kun koh-
deryhmai eldd poronhoitovuoden mukaan. Syys-lokakuussa on kalastusaika, lokakuussa
alkaa poroerotuskausi, joka voi kestdd tammikuuhun saakka. Tammikuusta lumikelien
loppumiseen saakka poromiehet ja -naiset paimentavat porojaan, eli pitivit poroja koossa
lisiruokinnan ja petovaaran vuoksi. Vapulta alkaa vasotus, jota seuraa vasojen merkkaus.
Sitten alkaakin kortteen leikkaus ja heindnteko, jonka jilkeen taas kalastetaan ja marjas-
tetaan. Mihin viliin mahtuvat tietotekniikkakurssit ja miten saadaan luotua motivaatio
koulutukseen osallistumiseen?

Nykyisessd projektien maailmassa, yhtdlailla niin Pohjois-Lapissa kuin muuallakin
koulutussuunnittelijan tyosarka voi laajimmillaan olla huimaava. Koulutussuunnitteli-
ja mairittelee kohderyhmin, rakentaa pddpiirteittiin koulutuksen sisdllén ja aikataulun.
Hin tekee budjetin, hankkii rahoituksen, kdy neuvottelut rahoittajan ja tilaajan kanssa,
markkinoi koulutusta, rekrytoi opiskelijat ja opettajat koulutukseen, hoitaa sisdisen ja ul-
koisen tiedotuksen, tekee yksittiiset sisdllolliset kurssisuunnitelmat, seuraa koulutuksen
kulkua, voi joskus jopa opettaa kurssilla, on jirjestimassd kurssin avajaisia, vierailukdyn-
tejd ja padttdjiisid. Hin kerdd ja kokoaa palautteet, raportoi rahoittajille, tekee taloudel-
lisen ja sisdllollisen analyysin onnistumisesta ja parannusehdotukset jatkokursseille tai
muulle jatkotoiminnalle. Viistimittd tdssi maksimaalisessa tyonkuvassa korostuvat ne
ongelmat, mistd Cerveron ja Wilsonkin puhuvat (1996) todetessaan teknisten aspektien
korostumisen ja monen tirkeiden tekijéiden, kuten eettisten arvojen pohdinnan, jidvin
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huomioitta. Valitettavan usein rahavallan arvopohja korostuu kurssisuunnittelijan tyossa,
vaikka sitd ei haluttaisikaan.

John Forester (1989) toteaa tiedon tarpeiden olevan erilaisia ja nojaavan eri lihteisiin
riippuen siitd, mitkd ovat suunnittelun tavoitteet. Tavoitteiden monimuotoisuus korostuu
esimerkiksi siind, kun suunnittelija joutuu ottamaan huomioon koulutuksen alueellisen
toimintaympdriston sosiaalisen ja kulttuurisen erityisyyden ja eriytymisen. Oma tyoni
koulutussuunnittelijana perustuu saamelaisalueen alueellisen ja kulttuurisen erityisolo-
suhteiden vaatimusten tiedostamiseen. On tiedettivd saamelaisalueelle tyypilliset kult-
tuuriset erityispiirteet, kielellinen monimuotoisuus, paikalliset arvot, alueen historia ja
alueen monikulttuuriset, arkipdividn liittyvit toimintaa médrittavit tekijit. Suomessa jir-
jestetddn nykyddn paljon kursseja ulkomaalaisille ja erityisille maahanmuuttajaryhmille.
My6s niissd koulutuksissa jo koulutuksen suunnitteluvaiheessa koulutussuunnittelijalta
vaaditaan samanlaista kulttuuritajua (vrt. mediataju) miti minulta edellytetiin tydssini
koulutussuunnittelijana saamelaisalueella.

VOIMAANNUTTAVA AIKUISKOULUTUSYHTEISO

Pohjoisessa asuvalle ihmiselle sitoutuminen toimintaan on ollut vilttimitontd, oli sitten
kysymys sodan jilkeisestd jilleenrakennuksesta, pientilallisten maatalouden tai luontais-
elinkeinojen harjoittamisesta. Pohjoisessa yhteistid edustaa ja on edustanut kautta historian
luonnon karuissa olosuhteissa parjddminen. Historiallisesti lappilaista yhteistid on ollut
pari vuosikymmenti kestinyt maailman sotien jilkeinen jilleenrakentaminen. Yhteisend
alueellisena tavoitteena on ollut pyrkiminen kohti normaaleja ja parempia elinolosuhteita.
Saamelaisalueella yhteisyys nikyy erityisen hyvin perinteisissid luontaiselinkeinoissa. Po-
ronhoito perustui ennen siidajirjestelmiin, jossa perheet ja suvut paimensivat porojaan
yhdessd oman siidansa yhteisilld nautinta-alueilla. Yhteisyyttd edustivat myds perheiden
ja sukujen kesken jaettavat kalavedet ja metsistys- ja kerdilymaat. Erityisesti inarinsaa-
melaisten vuotuismuuttojirjestelmissi ja Tenon varren asukkaiden lohiapajien jakojirjes-
telmé perustui yhteisesti sovittuihin kdytintoihin ja perinteisiin. Nykyisin poroelinkeino
perustuu paliskuntajirjestelméin, joka edustaa jossain médrin perinteistd mallia yhteis6l-
lisyydestd poronhoitoalueilla.

Yhteiseen pddmidridn pyrkiminen nikyy nykydin muun muassa lappilaisessa matkai-
luelinkeinon kehittimistoimenpiteissid sekd samanaikaisissa alueellisissa, eri saamelais-
ryhmien kulttuurin ja kielen sdilyttimiseen liittyvissd tavoitteissa. Yksiloiden yhteisollis-
td sitoutumista voi pitdd samantapaisena kuin sodanjilkeisen ajan toiminnalle tyypillinen
yhteisen padmidrin tavoittelu. Yksilot sitoutuvat eri kehittimistoimenpiteisiin maakun-
nallisella tasolla ja pienten kyldyhteis6jen kesken. Pohjoisessa asuvien ihmisten pddmaird
on tavoite ja unelma, ettd yhteisot voisivat eldd jatkossakin tddlld pohjoisessa periferiassa.
Ihmiset haluavat jatkaa usein luontoon liittyvid perinteitd, jotka ovat ohjanneet ja autta-
neet sukupolvien selviytymistd karuilla alueilla. Pohjoisen alueen ihmiset hakevat ja ha-
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luavat oikeutusta omaan kulttuuriseen erityisyyteen ja eriytyneisyyteen, joka antaa heille
luvan olla ja eldd niin kuin itse haluavat eliminsi eldd — ei porssimarkkinoiden madraa-
mina.

Leena Kurki (2008) pohti aikuiskasvatuksen tutkijatapaamisen luennossaan persoo-
naa dynaamisena toimijana, jonka toiminnassa on mukana aina toiminnan kehittymiseen
tihtddvi eettinen ulottuvuus, joka sisiltdd ihmisen sifoutumisen. Kurjen mukaan juuri si-
toutuminen toimintaan on ihmisen elimii integroiva tekiji. Hin jatkaa, ettd ihminen
harjoittaa vapauttaan tekemdlld valintoja ja rakentamalla sitd kautta itseddn. Toiminta
tapahtuu aina yhdessi toisten ihmisten kanssa, ihmisten, jotka jakavat yhteisen tietoisuu-
den, yhteiset unelmat ja tavoitteet paremmasta arkipdivistd. Leena Kurjen (2008) mukaan
yhteisollisyys on tulevaisuudessa kansalaisten voimavara. Hin toteaa, ettd kuuluakseen
yhteis66n ihmisilld on oltava jotain yhteista.

Monen pohjoisessa asuvan naisen harrastusluontoisina alkaneet avoimen yliopiston
opinnot ovat johtaneet tutkintotavoitteelliseen koulutukseen ja uuteen ammattiin. Avoi-
men yliopiston kautta alkaneet opiskelut ovat tuoneet syrjiseutujen naiset lihemmiksi
“titd aikaa”. Opiskelun kautta tietokoneen kiyttojirjestelmit ja ohjelmistot ovat tulleet
tutuiksi. Internetin kiytostd on tullut jokapdiviistd ja erilaisten oppimisympiristéjen
kautta annettuun opetukseen voi nykydin osallistua joustavasti naisille niin tyypillisen
moniroolisen arjen pyorityksessd. Barbara Merrillin (2008) tutkijatapaamisen esityksessi
tuli esille, miten koulutus toimii voimaannuttavana tekijind tyovienluokasta tuleville ai-
kuisopiskelijoille. Samankaltaisia kokemuksia my6s pohjoisessa asuvat naiset ovat saaneet
aikuisopiskelunsa myotd. Suoritin itse kasvatustieteen cumlaude (aineopinnot) opintoja
Inarin kansalaisopiston jirjestimissd avoimen yliopiston ryhmissi. Taas ajaen edesta-
kaisin puolentoista vuoden ajan samaa mutkaista, mutta maisemiltaan kaunista, koulu-
tietdni. Ryhmaissini oli kaltaisiani aikuisia, perheellisid ty6ssikdyvid naisia, jotka olivat
jostain selittimdttomistd syystd jadneet kiinni "avoimen opiskelun putkeen”. Ryhmimme
tutorina, kannustajana ja esimerkkini toimi itsekin kasvatustieteen maisterin tutkinnon
aikuisopiskelijana suorittanut nainen, jonka johdolla meistd kasvoi sitoutunut, toisiamme
tukeva ja eteenpiin kannustava, kooltaan mikrotason opiskelijayhteiso. Kaikkien meiddn
opinnot jatkuivat "cumukurssin” jilkeen tutkintoon johtavina opintoina, osalla tyén ohel-
la ja toisilla pddtoimisten opiskelijoiden statuksella. Talld hetkelld meistd kolme on val-
mistunut kasvatustieteen maisteriksi, neljis on graduvaiheessa ja viides on jatkanut taas
opintojaan ditiyslomilta padstyddn.

INARINSAAMEN KIELEN YHTEISOLAHTOINEN AIKUISKOULUTUS

Olen tyoskennellyt huhtikuusta 2008 alkaen Suomen Kulttuurirahaston tukeman inarin-
saamen kielen koulutusohjelman suunnittelun parissa. Tavoitteena on tehdé tdydennys-
koulutusohjelma, jonka avulla koulutetaan suomenkielisid péivihoitajia, opettajia ja muita
ammattilaisia puhumaan inarinsaamea. Erityisesti inarinsaamea taitavista piivihoitajista
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ja opettajista on suuri pula. Inarinsaamea puhuvia nuoria on paikkakunnalla vihin ja he-
kddn eivit ole suuntautumassa opetusalalle.

Saamelaiskielet ovat Euroopan alkuperiiskielid ja itimerensuomalaisten kielten (mm.
suomi, viro, karjala, vepsd, liivi) lahimpid sukulaisia. Suomessa puhutaan kolmea saamen
kieltd; pohjoissaamea, inarinsaamea ja koltansaamea. Pohjoissaame on saamen kieliryh-
mistd suurin ja yhteispohjoismainen kieli. Sitd puhutaan niin Ruotsissa, Suomessa kuin
Norjassakin. Suomessa puhujia on arviolta 3000 henkil6d. Inarin- ja koltansaame ovat
vain Suomen alueella puhuttavia saamen kielid. Kumpaakin kieltd puhuu arviolta 300
henkil6d, jotka sijoittuvat Inarin kuntaan Inarinjarven ympirilld oleviin kyliin. (Olthuis,
529-579.)

Inarinsaamen kieltd on elvytetty 1970-luvulta alkaen. Anaraskield Servi eli Inarinsaa-
men kielen yhdistys perusti vuonna 1997 kielipesin eli kielikylpymenetelmilld toimivan
ryhmiperhepdivihoitopaikan, jonka ansiosta inarinsaamenkielinen kouluopetus voitiin
kdynnistdd vuonna 2000. Inarin alakoulun inarinsaamenkielisen ryhmin lisiksi inarinin-
saamen kieltd opetetaan Inarin yldkoulussa sekéd Ivalon lukiossa. Kielipesin my6td ina-
rinsaame on kehittynyt kuolevasta kotikielestd péivikodin, koulun ja ylioppilastutkinnon
kieleksi ja kevdilld 2007 myos tieteen kieleksi, kun inarinsaamelainen Marja-Liisa Olt-
huis viitteli tohtoriksi inarinsaamen kielestd inarinsaamen kielelld.

Usein koulutuksen ja opetuksen tavoitteita médritellddn valtakunnallisesti, esimerkiksi
Opetusministerién ja Opetushallituksen taholta sekd enenevissid midrin my6s markkina-
talouden vaatimukset huomioiden. Inarinsaamen koulutusohjelmassa tavoitellaan kuiten-
kin pienen kielivihemmiston elvyttdmistd, revitalisaatiota ja ydinajatus on yhteisépohjai-
nen koulutus (ks. "community-based, Grenoble & Whaley 2006, 58—60). Koulutustarve
ldhti ajankohtaisesta tarpeesta ja toteamuksesta, ettd revitalisaatio ei ole toteutunut par-
haalla mahdollisella tavalla. Inarinsaamen taitajia tarvitaan lisdd perusopetuksen lisik-
si Saamelaiskirdjien oppimateriaalikeskukseen, Saamelaisalueen koulutuskeskukseen ja
Sami-radion toimitukseen.

Inarinsaamen tutkimusryhmd on kdynnistinyt vuoden mittaisen koulutuksen syksylld
2009 yhdessd Oulun yliopiston Giellagas-instituutin kanssa. Koulutuksen tavoitteena on,
ettd opiskelijat saavuttavat kielikoulutuksen jilkeen toiminnallisen kielitaidon, eli pys-
tyvit tyoskentelemiddn inarinsaamelaisessa kieliyhteisossd. Opetuksessa kiinnitetddn eri-
tyistd huomiota oppimistilanteiden interaktiivisuuteen ja kommunikatiivisuuteen. Alkeis-
ta lihtevit kielen perusopinnot on mahdollista suorittaa vuoden aikana niin, ettd mukana
on my0s osaopintoja inarinsaamen aineopinnoista. Niihin perinteisiin kieliopintoihin on
integroitu teorian rinnalla suoritettaviksi tyoharjoittelu- ja kielimestari- ja kulttuurikurs-
sijaksot. Tyoharjoittelu tehdddn inarilaisissa tyokohteissa, joissa inarinsaamen kieltd pda-
see jatkuvasti kuulemaan ja puhumaan.

Kielimestarijaksossa toteutuu koko koulutuksen perusidea parhaiten — kommunikatii-
visuus, kielen kdyttiminen kiytinnon tilanteissa ja opittavan kielen sitominen puhujayh-
teisoonsi. Kielimestariosuuden lihtokohtana on kahdenviliseen, vuorovaikutukselliseen
kidytinnon kielitaidon oppimiseen tidhtddvd kielimestari—oppilas-metodi (engl. master—
apprentice program, ks. esim. Hinton 2002, 102-105). Se tarkoittaa kielenoppimista, jossa
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toisena osapuolena on kieltd vahvasti hallitseva natiivipuhuja ja toisena osapuolena kieltd
opiskeleva, yleensi kielimestariaan nuorempi henkild. Kielimestari ja oppilas tekevit yh-
dessd mitd tahansa arkisia asioita ja kdyttivit keskendin yksinomaan ko. vihemmist6-
kieltd. Metodi on tullut tunnetuksi erityisesti USA:n pienimpien alkuperiiskielten revi-
talisaatiossa. Inarinsaamen kieltd ovat oppineet vastaavalla tavalla esimerkiksi alkujaan
suomen- tai ruotsinkieliset papit ja kielentutkijat. (Pasanen, 2008.)

Koulutussuunnittelijan nikokulmasta inarinsaamen koulutustoiminnan lihtdkohdat —
tarve ja kohderyhmi ovat selkedt, mutta pioneerihankkeena se on kuitenkin haasteellinen.
Esimerkit revitalisaatiosta ympari maailman osoittavat, ettd kiinnostuksen ja kannustuk-
sen lisdksi kielen elvytykseen liittyvdt hankkeet aiheuttavat ennakkoluuloja ja epiilyk-
sid. Rahoitus, hallinnointiin liittyvit kysymykset ja muut koulutukseen liittyvit kiytin-
nén toimet aiheuttavat yllittivin paljon pddnvaivaa koulutuksen suunnittelijoille. Koska
koulutuksen kohderyhmi ovat jo ammatissa toimivat henkil6t, yksi konkreettisimmista
haasteista on tulevien opiskelijoiden opintososiaalisten etujen jirjestiminen. Millainen
taloudellinen porkkana opiskelun ajaksi on tarpeeksi houkutteleva? Miten koulutukseen
saadaan rekrytoitua ihmisid, jotka pystyvit oppimaan kieltd ja toimimaan tulevaisuudessa
inarinsaamen kielelld? Yhteni vastauksena on opettajan palkallinen virkavapaus. Saamen
kielilaki (1086/2003) voisi olla apuna tihidn ongelmaan — periaatteessa. Kiytinnossi kieli-
lain perusteella myonnettivit vuosittaiset médrirahat saamelaisalueen kunnille ovat niin
pienet, ettd ne riittdvit vain kuntien ilmoituskuluihin ja henkil6ston lyhyihin kielikurs-
seihin, jotka ovat tdhidn mennessi olleet pohjoissaamen kursseja. Eli jopa saamelaisalueen
sisdlld aikuiskoulutustarjontaa ei pystytd resurssien puuttuessa toteuttamaan tiltd osin
tasa-arvoisuuden periaatetta.

POHJOINEN AIKUISKASVATUS PERINTEEN JA NYKYISYYDEN RISTIAALLOKOSSA

Olen koonnut tekstissidni aikuiskasvattajan haasteita pohjoisessa periferiassa, ajatuksia
voimaannuttavista aikuiskoulutusyhteisoistd ja esitellyt uhanalaisen vihemmistokielen
yhteison tarpeista lihtevdd koulutusohjelmaa ja sen suunnittelun ja toteutuksen haasteita.
Pohjoiskalotin alueella asuvat ihmiset ovat oivaltaneet, ettd kaikki hyvi ei vilttdmattd
tulekaan eteldstd, vaan oma perinteeseen ja luontoon liittyvd hiljainen- ja perinteistieto
on yksi paikallinen ja alueellinen voimavara, joka kannattaa huomioida niin koulutukses-
sa kuin liike-eldmissikin. Sitd sukupolvelta toiselle siirtynyttd hiljaista tietoa, joka liittyy
luontoon, kieleen ja vahvaan paikallisuuteen kannattaa vaalia ja ottaa osaksi aikuiskou-
lutuksen opetussuunnitelmia. Inarissa perus- ja keskiasteen opetussuunnitelmat sisilti-
vitkin jo tietyn erityisen inarilaisen arvopohjan, joka on mdiritelty saamelaiskulttuurin
ja saamen kielten elinvoimaisuutena ja luontoon liittyvind arvoina: ekologinen kestivyys
luonnon kiytdssd, omakohtainen eldvi luontosuhde ja luonnon arvostaminen.
Pohjois-Lapin aikuiskoulutuksen tulevaisuuden suurimmaksi haasteeksi muodostuu
se, miten saavutetaan tasapaino formaalin tiedon ja perinteistiedon vililli. Miten koulu-

IOI



tuksen avulla saadaan sellaista kehitystd aikaan, ettd uusi tieto voidaan esittdd perinteet
ja paikallisuus huomioiden? Tdhin saakka alueen perinteiset elinkeinot ovat omalta osal-
taan ylldpitineet yhteisollisyytti, jota ei edes kaiken kattava mediasirkus ole pddssyt rik-
komaan. Kieli on kuitenkin kulttuurin perusta ja ilman lisidntyvii tukea saamenkielten
sdilymiseen tihtddviin toimenpiteisiin alueellinen kulttuurien erityisyys on vaarassa. Saa-
men kielten koulutuksen mairirahoja tulisi lisdtd. Erityisesti inarinsaamen ja koltankie-
listen opettajien ja muiden virkamiesten tulisi voida opiskella padtoimisesti palkallisten
virkavapauksien turvin vihintddn vuosi yhtdjaksoisena koulutuksena.

Myés aikuiskasvatuksen tutkijatapaamisen keskusteluissa nostettiin esite termi "peri-
feria” puhuttaessa Lapin aikuiskasvatuksesta. Toden totta, haasteemme ovat toisenlaisia
kuin ruuhka-Suomessa. Tutkimuksessani inarilaisista sain lopputulemaksi, ettd yksittai-
set ihmiset haluavat oikeutuksen sosiaalisen ja kulttuuriseen eriytymiseen (vrt. Massey
2008, 23) ja erityisyyteen, koska heilld on mahdollisuus "olla oman eldminsi herra” omas-
sa kulttuurissaan. Tdmin mahdollistavat paikkaan sidottu kulttuuriperinne, kieli, luon-
non antamat mahdollisuudet seki perinteen takaama osaaminen. Luonnollisesti mukana
on my6s vahva halu selvitid hengissid karuissa olosuhteissa mutta ennen kaikkea omalla
kotiseudulla, Inarissa. Haastattelemani inarilainen diti tiivisti lappilaisen kotipaikkarak-
kauden mainiosti:

Inari, se on lihes niinku synonyymi sanalle koti. Etti mie oon joskus ajatellu, etti lihtisinko
asumaan jonnekki eteldmmds. Niin tuntus kylli tosi vaikealta lihted.

I02



Lahteet

CervERO R. ja WiLsoN A. (1996). What really matters in adult education program planning. Lessons in negotiating
power and interests. New directions for adult and continuing education. San Francisco: Jossey-Bass Publish-
ers.

GRrENOBLE, L. A. & WHALEY, L. J. (2006). Saving Languages. An introduction to language revitalization. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

HinTton, L. (2002). How to keep your language alive. Berkeley: Heyday Books.

Kurki, L. (2008). Luento I: Yhteisollisyys kansalaisten voimavarana. Aikuiskasvatuksen 8. tutkijatapaamisessa
14.2.2008. http://www.ulapland.fi/?deptid=25547&preview=1

Massey, D. (2008). Samanaikainen tila. Tampere: Vastapaino.

MERRILL, B. (2008). Luento II: Cender, Class and Community in Adult Education. Aikuiskasvatuksen 8. tutkijata-
paamisessa 14.2.2008. http://www.ulapland.fi/?deptid=25548&preview=1

Moi1vLANEN, 1. (2008). Kotina Inari. Inarinsaamelaisuuden rakentuminen kielipesilasten vanhempien pubeissa. Julkai-
sematon pro gradu -tutkielma. Kasvatustieteen tiedekunta. Lapin yliopisto: Rovaniemi

FoRESTER, J. (1989). Planning in the face of power. University of California Press. Berkeley

OrtHuts, M.-L. (2003). Uhanalaisen kielen elvytys: Esimerkkind inarinsaame. Virittaji 4/2003. Helsinki: Hel-
singin yliopisto Suomalais-ugrilainen laitos, 529—579.

PasaNEN, A. (2008). Julkaisematon Inarinsaamen koulutusprojektin tygpaperi.

Saamen kielilaki (1086/2003)

103



