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Kiitokset

Tutkimusprosessini on kestdnyt pitkdan ja sen valmistumista ovat
odottaneet hartaudella monet muut minun lisakseni. Kuluneiden vuo-
sien aikana useat henkilot ovat joko tieten tai tietdimattaan antaneet
arvokasta apua tutkimusmatkallani. Apu on tullut milloin missdkin
muodossa, mutta useimmiten ylldttden ja aina oikealla hetkella.

Eeva Kuusio antoi kdyttooni kannettavan tietokoneen ennen kuin
olin ehtinyt hankkia omaa. Han tapasi minut sattumalta tekemasta
muistiinpanoja kasin kahvilassa ja totesi, ettei tuosta mitdan tule.
Seuraavana paivana minulla oli Eevan tyttarenpojan vanha lappari
kaytossani. Kerran lahetin yhden tekstini tatini Kaija Viitalan luetta-
vaksi ja sen seurauksena tati soitti kithtyneena ja selitti d4ani taristen,
ettei tuolla tavalla voi kirjoittaa, sehdan on ihan holynpolya ja lahteet
vanhentuneita, eika tieteellisesta kirjoittamisesta hajuakaan. Kun oh-
jaaja antoi samansuuntaista palautetta, ei se tullut ihan puskan takaa.
Ystdvani Vuokko Kurppa on kiertdnyt kirpputoreja ja tuonut portail-
leni kassillisia vanhoja tekstiilejd, joita olen kdyttdnyt painopohjina
tyostdessani kuvallisia ajatuksia opettajuudesta. Katriina Outakoskea
ja Pia Lempidlda kiitdn yhteisista musiikkihetkistd, joilla oli selked yh-
teys tutkimusprosessiin.

Luokanopettaja Margetta Sarkkinen on ollut tirkein kumppanini
talla matkalla. Margetan luokan oppilaat osallistuivat tutkimukseeni
kolmen vuoden ajan ja he ovat opettajansa ohella olleet korvaama-
ton osa tutkimusprosessia. Ei ole itsestddn selvadd, ettd opettaja tai
oppilaat vanhempineen suostuvat jakamaan koulupdiviensa arkea
tutkijan kanssa. Kiitokset myos Kokkolan koulutoimelle ja erityisesti
Koivuhaan koululle myotdmielisyydesta tutkimusta kohtaan. Kiitdn
myos Kiviniityn ylakoulun oppilaita, jotka antoivat minulle paljon
ajattelemisen aihetta niiden kolmen vuoden ajan, kun tyoskentelin
heiddn kanssaan.

Haluan kiittdd Marjo Rasasta sitkedstd ja uupumattomasta tyostd,
jota han on tehnyt ohjaukseni suhteen. Juha Varton ote taidekasva-
tuksen tutkimukseen on avannut minulle uudenlaista ajattelua niin

taiteeseen kuin kasvatukseenkin. Tarja Pddjoen perusteellinen ote



esitarkastajana ja hdnen lukuisat korjausehdotuksensa ovat auttaneet
minua muokkaamaan kasikirjoituksen lopulliseen muotoonsa. Kiitok-
set myos toiselle esitarkastajalle Pdivi Granolle. Liisa Tainiota kiitdn
kielentarkistuksesta! Soile Niiniskorpea haluan kiittaa taidekasvatusta
ja sen tutkimusta koskevista pohdinnoista.

Kiitan Suomen Kulttuurirahastoa saamistani apurahoista, jotka
ovat mahdollistaneet keskittymisen tutkimustyohon kahteen otteeseen
vapaana ansiotyostd. Taideteollista korkeakoulua ja tyonantajaani Yr-
keshogskolan Noviaa kiitan vaitoskirjani julkaisemisesta. Elina Wars-
talle kiitos kirjan ulkoasun ja kannen suunnittelusta! Clasu Slottea,
Pertti Hyttistd ja Garry Jakobsenia kiitdn vuosien varrella saamastani
avusta teosten valokuvaamisessa.

Viimeisimpina joskaan ei vahdisimpina, kiitdan perheeni miehia
Gert, Johnny, Christo ja Michael Kallstromia arjen jakamisesta ja pi-
tamisestdni maan pinnalla jokapdivadisessa elamassa. Isani Paavo Erk-
kila on tukenut tutkimusmatkaani niin junalippujen muodossa kuin
synkkiad hetkid valaisemalla kysyen ”eiko net tid, ettd moomma kai-

ken mestareita?”

KOKKOLASSA 25.1.2012
Jaana Erkkild
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JOHDANTO

VAITOSTUTKIMUSTA aloittaessani mielessani oli yleinen huoli lasten
ja nuorten pahoinvoinnista. Ensimmadisen tutkimussuunnitelmani ot-
sikko oli Ensin on toinen - Erilaisen, toisen paikka taiteen kentdssd ja taiteen
merkitys erilaisen eldmdssd. Kun aikaa kului, taiteen kenttd vaihtui kou-
lumaailmaksi ja otsikon loppuosa kuvan merkitykseksi tutkimuspro-
sessissa. Se mika lopullisessa tydssd on sdilynyt, on ajatus erilaiseksi
leimautumisesta ja sen aiheuttamasta kokemuksesta yhteison ulko-
puolelle joutumisena. Tandan otsikko on Tekijd on toinen — kuinka
kuvallinen dialogi syntyy. Tyoni edetessd sen painopiste on muut-
tunut erilaisuuden kokemuksesta ja niin sanotun erilaisen oppilaan
paikasta koulumaailmassa oppilaan tekemien kuvien vaikutukseen
taiteilija-opettajan omaan taiteelliseen tuotantoon. Olen taiteilija ja ku-
vataideopettaja, ja koen ammatillisen identiteettini rakentuvan naista
molemmista rooleista osana taidemaailmaa. Kaytan néaista syntynytta
asiantuntemusta taméan tutkimuksen pohjana.

Tassa johdanto-osassa kerron tyoni sisdllostd ja rakenteesta. Poh-
din my®s erilaisuuden tematiikkaa historiallisena ilmiona seka omassa
ajassamme vaikuttavana tekijana ja sitd, miten se kokemukseni mu-

kaan liittyy koulumaailmaan.



1.1. TYON SISALTO JA RAKENNE

Tyoni jakautuu sisallollisesti kahdeksi toisiinsa kietoutuvaksi sdikeeksi.
Ensimmadinen on oppilaan tuottamien kuvien vaikutus taiteilija-opet-
tajan omaan taiteelliseen tuotantoon. Toinen on taiteellisten tyosken-
telymenetelmien merkitys osana opetustapahtumaa ja tutkimuspro-
sessia. Tutkimani kuvallisen tuottamisen padasiallinen lahtokohta on
Pieter Bruegel Vanhemman teos Aasi koulussa (1556). Bruegelin teos
on toiminut tutkimuksessani sekd visuaalisen ilmaisun ettad ajatte-
lun punaisena lankana. Tyoni pohjautuu Bruegelin teoksen pohjalta
tehdyille kuvatulkinnoille vuorovaikutuksessa oppilaiden ja taiteilija-
opettajan valilla.

Olen pyrkinyt tyossdni tuomaan esille taidekasvatuksen viiteke-
hyksessd tapahtuvan opetus- ja tutkimusprosessin kaleidoskooppimai-
suuden. Mielikuvitukseen pohjautuva (visuaalinen) ajattelu kohtaa
asiatiedon, oppilaan ja opettajan kuvallinen tuottaminen kohtaavat
yhteisissd kuvatulkinnoissa, ja taidehistorialliset kuvat toimivat ajat-
telun ldhtokohtina. Tydssdani havainnollistuu, miten taideperustainen
ajattelu ja tutkimus voivat avata uusia mahdollisuuksia pedagogisten
kaytdanteiden alueelle. Tuon esille myos opetustyon avaamat myon-
teiset mahdollisuudet taiteilija-opettajan oman taiteellisen tyosken-
telyn kannalta.

TyOni teoreettiset lahtokohdat ovat varsin kirjavat. Taidekasva-
tuksen teoriat tutkimuksen ldhteina ovat olleet vain yksi ja varsin
kapea polku. Olen etsinyt tukea filosofiasta, uskontotieteestd, sosio-
logiasta, radikaalipedagogiikasta, kirjallisuustieteestd, taidehistorias-
ta ja suuressa madrin kaunokirjallisuudesta. Lahtokohtien laveus ja
yllattavatkin yhdistelmat ovat taidemaailmassa tavallinen kdytanto.
Olen etsinyt teoreettisia lahteita sita mukaa, kun Bruegelin teoksen
pohjalta tehdyt kuvalliset tulkinnat ovat nostaneet uusia kysymyk-
sid pintaan.

Tarkein teoreettinen lahtokohtani tulee itsellenikin yllattden kir-
jallisuustieteen alueelta, nimittdin Mihail Bahtinin ajatuksista Dosto-
jevskin polyfonisen romaanin rakenteesta. Olen soveltanut Bahtinin

ajatuksia kuvalliseen tuotantooni, joka perustuu kuvallisen kuva-ana-



lyysin synnyttdimaan moniddnisyyteen. Bahtin kirjoittaa yksiloiden va-
listen suhteiden merkityksestad totuuden esille saamiseksi. Nailla yksi-
loiden valisilla suhteilla Bahtin tarkoittaa tekijan ja romaanihahmojen
valisid suhteita. Omassa tyossdni néditd romaanihahmoja edustavat niin
taidehistorialliset teosten hahmot kuin oppilaiden tuottamien kuvien
hahmot, jotka kdyvat vuoropuhelua uusissa teoksissa, joiden tekijana
olen taiteilijana ja tutkijana. Vuoropuhelu, dialogi, tutkimuksessani ei
siis tapahdu varsinaisesti oppilaiden ja minun valillani vaan oppilai-
den ja taidehistoriallisten kuvien kesken sekd oppilaiden tuottamien
kuvien ja minun valillani.

Tyoni tarkoitus ei ole avata uusia ndkokulmia esimerkiksi Hei-
deggerin tai Blanchotin ajatteluun, ei liioin tuoda jotakin uutta us-
kontotieteen tai sosiologian aloille. En katso, ettd minulla olisi mitdan
uutta sanottavaa Freirestd tai Proustista, mutta kaikkien edelld mai-
nittujen ja monien muiden ajatteluun tutustuminen on vaikuttanut
kasitykseeni ja kdytdantoihini taidekasvatuksen alueella. Taiteen ja
taidekasvatusmaailman ulkopuolelta tulevat ajatukset ovat minul-
le taiteilija-opettajan tydssani yhta tarkeitd kuin visuaalisen kielen
hallinta. Kuvataiteilijan tausta ja tapa ajatella kuvilla on vaikuttanut
keskeisesti tutkimukseni rakenteeseen. Pohdin luvussa 2 tutkimus-
menetelmidni ja kerron, miten asemoin itseni tutkimuksen kenttaan.

Kuvallisella tuottamisella ja fiktiivisella kirjoittamisella on ollut
tarkead sija tutkimusprosessissani. Luvussa 3 esitdn tutkimukseeni liit-
tyvan visuaalisen osuuden, ja pyrin avaamaan taiteellisen ajattelun
monimuotoisuutta. Luvussa 4 kerron lahtokohdistani kuvallisen dia-
login mallilleni taidekasvatuksen viitekehyksessd. Kuvaan erilaisia
kuvatulkinnan vaiheita Marjo Rasasen (1997, 2000) kokemuksel-
lisuuteen perustuvan kuvallisen kuvatulkinnan mallin pohjalta, ja
kayn keskustelua hanen esittamastdan kuvatulkinnan mallista oman
visuaalisen tuottamiseni avulla.

Tutkimukseni kohdentuu koulumaailmaan ja taidekasvatuksen
mahdollisuuksiin avata uusia taiteellisen tuottamisen mahdollisuuksia
oppilaiden ja opettajan vuorovaikutuksen kautta. Pohdin oppilaiden

merkitystd opettajan taiteellisen tyon innoittajana sekd uusien nako-
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kulmien ja ldhestymistapojen syntymistd oppilaiden ja opettajan yh-
teisessd kuvallisen tuottamisen prosessissa. Luvussa 5 kuvaan oppilaan
ja taiteilija-opettajan vuorovaikutusta neljan eri teeman kautta. Tee-
mat ovat mielikuvituksen ja toden ero, sukupuoli, kuri ja kontrolli,
kysymys hyvasta ja pahasta. Luvun teemat ja tapaukset olen valinnut
tutkimukseeni liittyneen opetuskokeilun piiristd. Olen valinnut teemat
sen perusteella, miten eri tavoin ne mielestani kuvaavat taideperus-
taista dialogia oppilaan ja taiteilija-opettajan valilla.

Luvussa 6 esitdan tutkimuksen tulokset ja yhteenvedon. Pohdin
tutkimukseen liittyvia eettisid kysymyksid, kun kyseessa on lapsiin
ja nuoriin kohdistunut tai heiddn kanssaan tehty tutkimus. Nostan
esille tutkimuksen synnyttamid uusia kysymyksid ja avaan nakymia
jatkotutkimukselle.

Tutkimuksen liitteena on prosessin aikana kirjoittamiani kau-
nokirjallisia tarinoita, joissa olen kasitellyt ulkopuolisuuden teemaa
ja toisaalta kokeillut karnevalismiin liittyvdda menippolaista satiiria.
Liitteissd on my0s oppilaiden kirjoittamia tarinoita minun tekemieni

kuvien pohjalta.

1.2. ERILAINEN KUIN KUKA?

Erilaisen tutkiminen on oikeastaan sen tutkimista, miten yhteiso maa-
rittelee sen, mikd on samanlaista, hyvaksyttya. Toivo Nygard (2001,
12) kirjoittaa, ettd madritellessddn tietyt ryhmat poikkeaviksi yhteiso
lausuu kasityksen itsestdan. Erilaiseksi leimautuminen johtuu yleensa
siitd, ettd on kiinnittdnyt ylempiensd huomion itseensd. Vaikka olisi
kuinka muusta yhteisosta poikkeava, jos osaa olla huomaamaton, saa
yleensa olla yksi “samanlaisista”.

Erilaisuus ja héiritsevyys ovat koulumaailmassa synonyymeina
kéytettyja sanoja. Erilainen oppija koulumaailmassa saattaa tarkoit-
taa oppilasta, jolla on kaytoshadirioitd, oppimisvaikeuksia tai etnisesta
taustasta johtuvaa erilaisuutta. Erilaisella voi olla myos jokin fyysinen
vamma, joka vaatii erityisjarjestelyja tilan ja kulkureittien suhteen.

Kun koulumaailmassa kadytetddn sanaa erilainen tai erityinen oppija,
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puhutaan harvoin henkildstd, jota pidetdan poikkeuksellisen onnis-
tuneena yksilona.

Erving Goffman (1963/1990, 46) sanookin, etta stigmaa kantavien
lasten elamassa koulun aloitus on yleisin vaihe, jolloin han ymmartaa
olevansa erilainen, ettd hanelld on jokin muista poikkeava ominaisuus.
Lapsi tajuaa olevansa merkitty. Goffmanin mukaan lapsen stigma voi
liittyd joko hanen henkilokohtaisiin ominaisuuksiinsa tai hanen per-
hesuhteisiinsa. Lapsi voi tulla merkityksi esimerkiksi vanhempiensa
pdihdeongelmien, mielenterveysongelmien tai vapausrangaistuksen
takia. Joskus stigmaan ei tarvita muuta kuin taloudellinen vahéaosai-
suus, tyottdomyys, jonka ratkaiseminen ei ole kiinni vanhemman tah-
dosta tai kyvystd vaan yhteiskunnallisista suhdanteista. Konkreettisia
tilanteita koulumaailmassa oppilaiden erilaisten eldamantilanteiden ko-
rostumisessa ovat juhlat ja lomat. Osa oppilaista viettdad rentouttavaa
lomaa perheen kanssa kotona tai ulkomailla, osa oppilaista ahdistuu
jo ennen lomaa, koska kotiolosuhteet eivat vastaa loman tarkoitusta,
lepoa ja hyvda yhdessédoloa. (Mt. 46)

Historiallisesti erilaisuudesta puhuttaessa Mikko Lehtosen ja Ol-
li Loytyn (2003) mukaan kasitteeseen on liittynyt kaikkina aikoina
yksi useimpia yhteisesti nimittava tekija: koyhyys. Thmisten tulotaso
vaikuttaa merkittavasti my0s asuntojen sijaintiin ja siten luo erilai-
suutta tulojen mukaan jakautuvien yhteiskuntaluokkien valille. Kal-
liiden omistusasuntojen ldheisyyteen harvoin rakennetaan kaupungin
vuokra-asuntoja.

Tutkimukseeni liittynyt opetuskokeilu tehtiin koulussa, joka sijait-
see pikkukaupungin ainoassa kerrostalolahiossd, jossa tosin on myos
omakotitaloja. Alueen maine perustuu kuitenkin nimenomaan kau-
pungin vuokrataloihin ja joidenkin niissa asuvien, ei suinkaan kaikki-
en, asukkaiden ongelmiin. Vaikka alue on viehattava, luonnonlaheinen
ja sijaitsee lahelld golfkenttda ja ratsastustalleja, siitd puhutaan usein
kuin pahamaineisesta ldhi¢std. Kaupunginosa rakennettiin 1970-lu-
vulla laheisen teollisuusalueen tyontekijoiden asunnontarpeita varten,
ja myohemmin 2000-luvulla sinne on asutettu maahanmuuttajia, ni-

menomaan pakolaistaustaisia, kaupungin vuokra-asuntoihin. Alueella
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asuu myos hyvin toimeentulevia kantasuomalaisia. Ketka siis puhuvat
alueesta ongelmaldahionid? Kokemukseni mukaan keskiluokkaiset ih-
miset, jotka asuvat kaupungin muilla asuinalueilla, joissa kaupungin
vuokrataloja on lukumadaraisesti vahemman.

Lehtonen ja Loytty (2003) maarittelevat erilaisuuden samaan
aikaan sekd universaaliksi ja universaaliudessaan aina partikulaari-
seksi ilmioksi. Erilaisuus siis luonnehtii meita kaikkia. Arkipdivdinen
esimerkki l0ytyy perheestd, jossa lapset voivat olla keskendan hyvin
erilaisia riippumatta samasta geenitaustasta, ymparistotekijoistd ja kas-
vatuksesta. Erving Goffmanin (1968/1990) mukaan yrittdessimme
ymmartaa erilaisuutta meidéan ei tulisi kiinnittdd huomiotamme eri-
laisuuteen vaan tavallisuuteen. Meidan tulisi hdnen mukaansa yrittaa
nahdd ennemminkin tavalliset poikkeamat yleisesta kuin epatavalli-
set poikkeamat tavallisesta. (Mt.152) Niin sanotut erilaiset, poikkea-
vat eroavat keskendan toisistaan paljon useammin kuin muodostavat
yhdenmukaisen ryhman. Ei siis ole perusteltua puhua erilaisista eika
myoskaan syrjaytyneistd yhtend yhdenmukaisena ryhména. (Mt.167)

Koulumaailmassa erilainen on usein synonyymi erityiselle. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmassa sanotaan erityistd tukea tarvitse-
vista oppilaista seuraavaa: " Opetuksessa erityisti tukea tarvitsevat oppilaat,
joiden kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vam-
man, sairauden tai toimintavajavuuden vuoksi. Liséksi erityisen tuen piiriin
kuuluvat oppilaat, jotka tarvitsevat psyykkistd tai sosiaalista tukea. Erityisen
tuen piiriin kuuluvat myos oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuollon
asiantuntijoiden sekd huoltajan mukaan kehityksessidn oppimiseen liittyvid
riskitekijoitd.” (POPS, 2004) Maaritelma erityisen tuen tarvitsijoista
on tehty niin laajaksi, ettd sen piiriin voidaan sijoittaa kdytdnnossa
jokainen, joka kiinnittdd huomiota yhteisten normien vastaisella kay-
toksellda, vaikka kyseessa eivat olisi varsinaisesti oppimiseen liittyvat
vaikeudet tai sairaudesta johtuvat esteet. Itse ajattelen niin, ettd tasa-
puolisuuden nimissa tulisi kirjata myos ne tapaukset, joissa opettaja
tarvitsee erityista tukea selviytydkseen tyotehtavastaan: opetuksesta
ja kasvatuksesta. Kokemukseni mukaan varsinkin yldkoulun puo-

lella on opettajia, joiden tunneilta ldhetetdan toistuvasti samat oppi-
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laat erityisopetukseen, ja epavirallisesti kdaytdvapuheissa tunnustetaan
ongelman olevan lahinna opettajan kyvyssa sietda ja toisaalta hillita
murrosikdisten huonoa kadytosta. Opetuskokeiluuni osallistuneessa
luokassa oli useita erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, mutta heiddn
luokanopettajansa ihmiskasityksen ja ammattietiikan mukaan jokai-
sella oli oma ja tarked paikkansa yhteisossa.

Viaitostutkimusta aloittaessani en tiedostanut erilaisuuden kasit-
teeseen liittyvdd monivivahteisuutta. Vaikka ldhtokohtani oli nimen-
omaan erilaisuuden esille nostaminen tavallisena, jokaisen ihmisen
olemukseen kuuluvana ilmionad, huomasin kayttavani kasitteitd, jot-
ka ovat leimaavia ja keskendan myos ristiriitaisia. Kun puhun tdiman
tutkimuksen yhteydessa erilaisesta, tarkoitan ketd tahansa meista.
Toisten ajatuksiin viitatessani tulen tarkentamaan, miten kunkin ka-
sitteen kohdalla sen tulkitsen tdmén tutkimuksen yhteydessa.

Paulo Freire (2005) kutsuu opettajan ja oppilaan valistd suhdetta
luonteeltaan narratiiviseksi, kerronnalliseksi. Siind opettaja on kertova
subjekti, ja oppilaat kuuntelevia objekteja. Opettaja muuttaa oppilaat
sailioiksi, joita han kerronnallaan tayttda. Freire puhuu tallettavasta
kasvatuksesta ja sitda kdytetdan, jotta oppilaiden kriittisen ajattelun
kehittyminen estettdisiin; syrjaytyneet pysyisivat autettavina ja yh-
teiskuntaan integroituvina valtaapitavien ehdoilla. Freiren ajatukset
liittyvat yhteiskunnallisesti sorretussa asemassa oleviin vaestoryhmiin,
mutta omassa tutkimuksessani katson tallettavan kasvatuksen mallin
toteutuvan myos tavallisessa suomalaisessa peruskoulussa, jossa op-
pilaat eivat tule yhteiskunnallisesti tai poliittisesti sorretuista ryhmis-
ta. Ajattelen kuitenkin niin, ettd my0s meidan koulujarjestelmamme
pyrkii sopeuttamaan kaikki oppilaat yhteiskunnan sdantéihin otta-
matta huomioon, onko meilla mahdollisesti yhteiskunnallisia raken-
teita, jotka edistavat eriarvoisuutta ja estavat tasavertaisen osallisuu-
den mahdollisuudet. Onko kaikilla mahdollisuus kokea sdannodt oman
elamansa laatua parantavana tekijana?

Tallettavan kasvatuksen tarkoituksena on Freiren sanoin muuttaa
sorrettujen tietoisuus, ei niitd olosuhteita, jotka ovat luoneet sorrettu-

jen ja sortajien luokat. Karjistetysti voi sanoa, etta peruskoulun aja-
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tuksena on uskotella oppilaille, ettd kaikilla on samat mahdollisuudet
opiskeluun ja siten my0s jokainen on vastuussa omasta tulevaisuu-
destaan. Tallettava kasvatus pyrkii kontrolloimaan ja hallitsemaan, se
pyrkii estamaan itselahtoisen ajattelun ja itsendisen luovan toiminnan.
Tallettavassa kasvatuksessa oppilaita kohdellaan autettavina kohteina.
(Mt.75 - 90) Jos koulu ei maista, vika on oppilaassa, ja hanta pyritdan
auttamaan saamaan makuaistinsa kuntoon.

Tallettava kasvatus on tuomittu epdonnistumaan, kun oppilas, jota
kasvattaja yrittda sopeuttaa vallitseviin normeihin, suhtautuu avoimen
halveksivasti elaméntapaan, johon hanta yritetdan sopeuttaa. Goffman
(1990, 170 -173) pohtii niitd sosiaalisesti sopeutumattomia, jotka ovat
sitda mieltd, ettd he eldvat parempaa elamaa kuin niin kutsutut nor-
maalit, eikd heilla ole aikomustakaan tulla “parempiensa” kaltaisiksi.
Minulla on sellainen kdasitys, ettd monet hyvaa tarkoittavat koulu-
maailmaan ja yhteiskuntaan sopeuttamiseen suunnitellut hankkeet
kariutuvat juuri "autettavien” ja “auttajien” valilla vallitsevaan arvo-
kuiluun, niiden toisistaan taysin poikkeavaan kasitykseen hyvasta ela-
mastd. Mika on hyvaa ja tavoittelemisen arvoista elamda? Miksi nuori
haluaisi muuttua, jos han kokee eldvdnsad omien arvojensa mukaisesti?
Ovatko yhteiskunnassamme vallalla olevat arvot ja toimintakulttuurit
sellaisia, ettd niitd voi suositella nuorille eettisesti kestdvina?

Hyvin usein tormaa asenteeseen, ettd huono-osaiset ovat itse syy-
pdita omaan tilanteeseensa. Huonosti menestyvan oppilaan ajatellaan
olevan huono, koska héan ei halua olla hyva. Jos oppilas haluaisi me-
nestyd, han tekisi tyota ja menestyisi. Mirja-Tytti Talib (1999, 166)
kirjoittaa opettajan attribuutioharhoista, joilla tarkoitetaan opettajan
taipumusta olettaa onnistumisen ja epdonnistumisen syyksi oppilaan
ominaisuudet ja valmiudet. Opettajan omalla toiminnalla tai olosuh-
teilla ei ndhda siind maarin merkitysta oppilaan toimintaan. Talibin
mukaan opettajan teorioilla ja uskomuksilla oppilaasta on keskeinen
merkitys opettajan kdyttaytymiseen oppilasta kohtaan ja siten myos
suora vaikutus oppilaan koulumenestykseen. Kokemukseni mukaan
suhtautuminen maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin vaihtelee kun-

nittain ja jopa saman koulun sisdlld. Koulutuksesta ja tiedosta huoli-
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matta opettajakunnassa on monia, jotka suhtautuvat etnisesti valtava-
eston ulkopuolelta tuleviin oppilaisiin avoimen rasistisesti. Esimerkiksi
musta ihonvadri tai islamilaisesta kulttuurista oleva syntypera riittda
ennakkoluulojen syttymiseen suomalaisen keskiluokkaisen opettajan
mielessad (vrt. Talib 1999, 167). Romanilapsilla on leima otsassaan jo
ennen koulun alkamista, ja useat heistd eivat aina edes tunnista kiu-
saamista kiusaamiseksi, koska syrjittyna olemisesta on tullut tavalli-
nen osa arkipdivaa (Junkala & Tawah 2009, 61).

Opettajien asenneongelma tai tietamattomyys on ilmeisesti ollut
myos opetushallituksen huolenaiheena, silla se jarjesti hankkeen Eri-
lainen oppija — yhteinen koulu vuosina 2004-2006. Loppuraportissa
(http://www.oph.fi/instancedata/prime_product_julkaisu/oph/embe-
ds/30192_erilaiset_oppijat.pdf) tulee selkeasti esille, miten myonteisena
hankkeeseen osallistuneet opettajat kokivat opetuksen eriyttdmisen,
siis opiskelijan tarpeiden mukaan suunnitellun opettamisen heterogee-
nisessa ryhmassa. Opettajien tdydennyskoulutuksella todettiin olevan
selked yhteys siihen, miten suvaitsevaisuus erilaisia oppilaita kohtaan
lisddntyi hankkeessa mukana olleissa kouluissa. Opettajakunnan ka-
sityksiin erilaisuudesta ja siihen liittyvasta stigmasta voidaankin vai-
kuttaa koulutuksella.

Tutkimukseni lahtokohta on tuoda oppilaiden keskindinen erilai-
suus nakyville taiteen kautta ottamatta kantaa muutoksen tarpeelli-
suuteen tai sen suuntaan. Opetuskokeilun aikana tutkimme erilaisten
taideteosten kautta erilaisia tapoja olla maailmassa. Tutkimukseni kes-
keisin tulkittava taiteilija on Pieter Bruegel ja erityisesti hdanen teok-
sensa Aasi koulussa (1556).

Kavimme opetuskokeilun aikana kuvamateriaalin kautta lapi lu-
kuisten oman aikamme taiteilijoiden teoksia ja keskustelimme niiden
valittamasta ihmiskuvasta. Freire (2005) korostaa, miten oppisisallot
tulisi liittaa kiintedsti oppilaan elamis- ja kokemusmaailmaan, ja mi-
ten opetuksen ja kasvatuksen tulisi toimia voimaannuttavana ja yh-
teiskunnan tilan tiedostamista kehittavana toimintana. Suomalaisen
koululuokan oppisisdltdjen ja oppilaiden kokemusmaailman toisiinsa

liittiminen on haasteellista oppilasryhmien heterogeenisyyden vuoksi.
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Kuva 1. Pieter Bruegel Vanhempi, Aasi koulussa 1556.

Ed Check (1999) pohtii kontrollin ja luovuuden suhdetta koulujen
taideopetuksessa ja vaittda, ettd kdytannossa kontrollia korostetaan ja
luovuus joutuu kompromissien alaiseksi. Han esittda useita kdytan-
non esimerkkeja oppilaiden omien elaméankokemusten liittdmisesta
opetussuunnitelmaan ja taman kdytannon mahdollisuuksista syven-
taa oppimiskokemusta.

Freiren ndakemys, kuten kriittisen tai radikaalin pedagogiikan
edustajien yleensakin, on hyvin poliittinen ja lahtee ajatuksesta, ettd
koulujen oppisisallot kasittelevat maailmaa ldhinna hallitsevan luo-
kan nakokulmasta. Kriittisen pedagogiikan sisdlté nousee ajatukses-
ta, etta kasvatus voi auttaa sorrettuja tiedostamaan sortomekanismit
ja siten antaa voimaa ja keinoja vaikuttaa yhteiskunnalliseen muu-
tokseen (Freire 1974/2005; Giroux 2006; Giroux & McLaren 2001;
Suoranta 2005).

Oma ajatukseni erilaisuuden sietdmisesta sisaltda myos, etta kai-
kenlaista erilaisuutta tulee sietdd, myos hyvinvoivien ja menestyjien

erilaisuutta. Suomalainen koululuokka on hyvin heterogeeninen op-
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pilaiden kotiolojen suhteen. Samalla luokalla voi olla toimeentulotuen
varassa eldvien perheiden lapsia ja toisaalta sellaisia, joiden vanhempi-
en yhteenlasketut kuukausitulot ylittdvat toisen perheen vuotuiset tu-
lot. Edelleen lapset elavat tunneilmastoltaan ja ihmissuhteiltaan hyvin
erilaisissa perheissd, eikd nailla tekijoilla taas ole valttamattd mitdan
yhteytta perheen taloudelliseen tilanteeseen. Omassa tutkimuksessani
erilaisuuden kasite ei ole siis kytketty yksiselitteisesti koyhyyteen ja
yhteiskunnallisten olosuhteiden epdsuotuisuuteen.

Jos kykenemme keskustelemaan ihmisen erilaisista tavoista ol-
la maailmassa ja kokea maailma, huomaamme, ettd tavoitteemme,
pddmadramme ja toisaalta nykyisyytemme ovat toisenlaisia kuin naa-
pureidemme. Taidekasvatuksen kautta nditd olemassaolon erilaisia
muotoja on mahdollista kasitelld yleisina ilmioina, ei pelkdstdan esi-
merkkeind yksittdisten oppilaiden elamasta. Uskon, etta lapselle ja
nuorelle voi olla erittdin tarkeatd katsoa omaa eldmaansa toisen silmin,
keskustella siita yleisella tasolla ja vetda erilaisia johtopdatoksia hiljaa
sisdllaan, nahda erilaisuus, sekd omansa etta toisten, tavallisuutena.

Ajattelen, ettd taide ja taidekasvatus avaavat oppilaille uusia na-
kokulmia maailmaan. Koen myos itse kohtaavani uusia maailman
kokemisen muotoja toisten tekeman taiteen kautta. Marcel Proust
kiteyttda taiteen kyvyn paljastaa ihmisten vélinen erilaisuus seuraa-
valla tavalla:

" Paitsi oman eldmdmme taide ndyttida meille myds toisten eldmdn, silld
el tyyli kirjailijalle eikd viri taidemaalarille ole pelkkdd tekniikkaa vaan ta-
pa nihdd asiat. Se on keino paljastaa se mihin suorat ja tietoiset keinot eiviit
riitd: erot siind miten tajuamme maailmaa, erot jotka jdisivit ikuisesti mei-

ddin kunkin omaksi salaisuudeksi, jos taidetta ei olisi olemassa.” (2007, 248)

1.3. MONEN KULTTUURIN VAKEA

Suomi on perinteisesti etnisesti monikulttuurinen maa. Olemme eld-
neet sekd Ruotsin ettd Vendjan vallan alaisina. Jos ajattelemme vaki-
lukumme pienuutta, meilld on historian peruina hyvin monen kult-

tuurin edustajia keskuudessamme: suomenkieliset suomalaiset, suo-
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menruotsalaiset, romanit, saamelaiset, juutalaiset, tataarit, venaldiset
ja Karjalan evakot. Maassamme on aina puhuttu useita kielid. Taman
lisdaksi viimeisten parinkymmenen vuoden aikana ovat tulleet uudet
maahanmuuttajat, joita on sekd tyOperaisid, avioliiton kautta tulleita
ettd pakolaisia. Ulkomaisten opiskelijoiden maard on lisddntynyt suo-
malaisissa yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa englanninkielisten
opinto-ohjelmien myota.

Taidekasvatuksesta puhuttaessa on luonnollista puhua myos mo-
nikulttuurisuudesta. Yleiskielessd monikulttuurisuus ymmarretadan
usein kansainvalisyydeksi. Monikulttuurisuus on kuitenkin paljon
laajempi késite. Marjo Rasdanen (2008) kuvaa sitd monikulttuurikukan
avulla. Rasanen on kehittanyt monikulttuurikukan kayttden Don-
na Gollnickin ja Philip Chinnin (1983/1998) jdsennysta mikro- ja
makrokulttuureista. Monikulttuurikukka pitda sisalldan laajan kult-
tuurikdsitteen, joka sisdltda kaikki tavat, joilla luomme merkityksia,
kommunikoimme ja organisoimme sosiaalista elamaad. Kukan terd-
lehdet kuvaavat niitd osa- ja alakulttuureja, joista ihmisen eldmanta-
pa rakentuu. Nditd ovat ikd, sukupuoli, asuinpaikka, etninen ryhma
ja kansallisuus, uskonto, kieli, koulutus, sosiaaliluokka seka erilaiset
normista poikkeavat ominaisuudet, joihin voidaan lukea sekd vam-
maisuus ettd erityislahjakkuus. (Rasanen 2008, 252-253)

Monikulttuurikukka nayttdd ihmisen monen rinnakkaisen vii-
teryhmin jasenend. Thmisen kulttuuri-identiteetti muodostuu eri-
laisten mikrokulttuurien eli alakulttuurien yhdistelméana. Kaikki sa-
massa yhteiskunnassa toimivat kuuluvat samaan makrokulttuuriin,
joka koostuu sen jasenten edustamista erilaisista mikrokulttuureista.
Thmisen kulttuurinen identiteetti ei ole muuttumaton kokonaisuus,
eikd ihminen itse valttamattd nde omaa kulttuurista identiteettidan
samanlaisena kuin ulkopuolinen sen nakee (Rdsanen 2008, 252-256).
" Monikulttuurikukka lihestyy jokaista yksilod toisista poikkeavana ja kat-
soo thmisten viliseen kohtaamiseen liittyvin aina kulttuurien kohtaamista”.
Juuri viimeksi siteerattu lause kiteyttdd oman lahestymistapani tassa
tutkimuksessa. Olen tietoinen jokaisen oppilaan erilaisista lahtokoh-

dista, henkilokohtaisista ominaisuuksista ja tavoitteista elamdssa. Oma
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pyrkimykseni on ndahda oppilas sellaisena kuin héan on, ei sellaisena
kuin hédnen tulisi olla vallitsevien normien ja koulun kasvatustavoit-
teiden mukaisesti.

Thmisen kulttuuri-identiteetti ja yhteenkuulumisen tunne ym-
paroivan fyysisen ympaériston kanssa on muuttunut yhd monimuo-
toisemmaksi, kun matkustaminen ja sihkoiset viestimet virtuaalisen
matkailun kautta ovat avanneet yksiloille ovia yhteisoihin, joita ei
niin sanotusti ole reaalimaailmassa olemassa. David Morley (2003)
kirjoittaa siitd, miten nykymaailmassa tutun ja oudon jakaantuminen
on monimutkaistunut. Erilaisuus saattaa olla ldhelld omassa naapu-
rustossa ja tuttuus taas ilmenee jossakin maailman &darissa. Morley
sanoo, ettda mikrotasolla nykyaikaista kotia voi sanoa "fantasmagori-
seksi” paikaksi, koska monenlaiset sahkoiset mediat mahdollistavat
kaukaisten tapahtumien ulottumisen kotipiiriin. (Mt. 160) Monikult-
tuurisuus laajasti ymmarrettynd asettaa kasvatukselle aivan erilaiset
haasteet kuin pelkka kansallisten tai etnisten erojen ymmartaminen
ja hyvaksyminen.

Oppilaat eldvdt minulle vieraan visuaalisen kulttuurin maailmassa,
jonka kieltd en myotdsyntyisesti ymmarra. Varton (2009, 33) mukaan
visuaalisen kulttuurin ilmeinen piirre on sen rikas viittausvoima ja
ettd juuri viittaussuhteissa on visuaalisen kulttuurin merkitys. Ope-
tuskokeiluni aikana tormasin useasti oppilaiden tuottamiin sanallisiin
ja kuvien kautta kerrottuihin tarinoihin, joiden alkupera oli erilaisissa
internet-peleissd ja verkossa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Ym-
martddkseni oppilaiden visuaalista kieltd ja erilaisia kuvissa esiintyvia
hahmoja, minun oli tutustuttava muun muassa Habbo Hotelliin ja
World of Warcraft -peleihin. Niissa oppilas pelaa ja keskustelee pelin
aikana ehkd maapallon toisella puolella olevan pelikumppanin kanssa.
Yhteisen pelimaailman mikrokulttuuri voi havittaa etniset, kielelliset
ja ikdan liittyvat rajat niin, ettd nuori, joka saattaa olla pidattyvdinen
suhteissaan maahanmuuttajaoppilaisiin omassa koulussaan, ei tunne
vierautta verkon globaalissa maailmassa.

Monikulttuurisuuden hyviksyminen osaksi koulumaailman ar-

kea tarkoittaa, ettd opettaja hyvaksyy ja osaltaan ohjaa my6s oppilaita
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ymmartamadn tosiasian, ettd samassa luokkahuoneessa opiskelevien
oppilaiden kodeissa eletddn erilaisten arvojen mukaan. Oppilaiden
sosiaaliset, persoonalliset ja kulttuuriset identiteetit saattavat poiketa
olennaisesti toisistaan, vaikka kaikki olisivat samaa kansallisuutta ja
etnistd alkuperad. Oppilaiden sosiaaliset identiteetit saattavat poike-
ta myos tilanteesta riippuen. Luokkahuoneessa hiljainen ja syrjaan
vetdytyva oppilas saattaa olla aktiivinen verkkopeleihin tai muuhun
verkossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen liittyvédssa toiminnassa. Ak-
tiivisuus saattaa liittyd myo6s koulun ulkopuoliseen yhteisoon, johon
oppilas tuntee kulttuurista yhteenkuuluvuutta. Meidédn aikuisten on-
gelma on ldhinna siind, kykenemmeko arvostamaan aktiivisuutta siel-
14, minne kontrolloiva katseemme ei ylla.

Opettajalla on suuri vaikutus sithen, mihin monikulttuurisuus-
kasvatusta koulussa kaytetdan. Monikulttuurisuuskasvatusta voidaan
toteuttaa monien oppiaineiden yhteydessd, mutta omassa tutkimuk-
sessani keskityn vain taidekasvatuksen alueelle. Rasdasen (2008) ja-
ottelun mukaan monikulttuurinen taidekasvatus voi toteutua nel-
jalla tavalla. Oppilaita voidaan pyrkid sopeuttamaan yhteiskuntaan.
Tavoitteena voi olla myo6s pyrkimys nostaa kulttuuriset ryhmat esiin
joko vahvistamalla ryhmaidentiteettid valtakulttuurin ehdoilla tai tar-
kastelemalla ryhmid niiden omista ldhtokohdista kasin. Taidekasvatus
voi olla my0s yhteiskunnallisesti uudistavaa, jolloin auktoriteetteja
kyseenalaistetaan, ja erilaisia kulttuurisia ryhmia kannustetaan toi-
mimaan omista lahtokohdistaan kadsin. (Mt. 262) Kokemukseni mu-
kaan koulumaailmassa on varsin ongelmatonta nostaa esille erilai-
sia kulttuuritraditioita. Opetussuunnitelmaan kuuluvat niin sanotut
vieraat kulttuurit, mikd suomalaisessa koulussa tarkoittaa Euroopan
ulkopuolisia kulttuureita, joita tarkastellaan lahinna kulttuurihistori-
an ja taidehistorian valossa. Niin sanotut vieraat kulttuurit valittyvat
oppilaille arkkitehtuurin, esinekulttuurin, rituaalien ja taiteen kautta.
Paljon ongelmallisempaa on seksuaalisten viahemmistdjen esiin nos-
taminen, uskonnollisten ryhmien késitteleminen tai jopa tavallisten
populaarikulttuuri-ilmididen tarkasteleminen oppilaan ndkokulmas-

ta. Kulttuuristen konfliktien valttely on kokemukseni mukaan hyvin
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tavallista, vaikka sita ei tehtaisikdadn tietoisesti. Yhteiskunnallisesti uu-
distava taidekasvatus vaatii opettajalta huomattavasti enemman kuin
yhteen maailmankatsomukseen sopeuttaminen. (Vrt. Efland et. al,
1996/1998, 92-112)

Visuaalisessa kulttuurissa on aina kyse representaatiosta, ja John
Fisken (2003) mukaan vallan kulttuuri on representaation kulttuu-
ria. Fiske nakee erityisesti alyllisilla, eettisilld ja uskonnollisilla vallan
diskursseilla olevan taipumuksena suuntautua niin sanottuun kor-
keataiteeseen. Myonndn keskittyneeni omassa opetuskokeilussani
itselleni tuttuun taiteeseen, enkd visuaaliseen kulttuuriin laajana il-
miona. Fisken ajattelua mukaillen noudatin opettajan valta-asemaa
valitsemalla visuaalisen maailman, jossa oppilaiden kanssa liikuimme.
En ldhtenyt missadn vaiheessa kulkemaan oppilaille mahdollisesti 1a-
heisempia polkuja, kuten pelimaailmojen visuaalista valtatietd, vaikka
sithen olisi ollut mahdollisuus. Oppilaat toivat itse pelien kuvastoa ja
tarinoita osaksi omia teoksiaan.

Yksi keskeisista representaation strategioista on toiseksi tekemi-
nen, “othering”. “Toinen” on aina representaation tuotetta. Repre-
sentaatio esittdd meille tiettyja kokemuksia tai tietoja todellisuudesta
ja itse asiassa tuottaa talld tavoin tuon todellisuuden. Todellisuus on
siis aina representoitua. Todellisuus ei ole koskaan olemassa sellai-
senaan vaan se on aina todellisuutta jollekin. Todellisuuskasityksen
muodostumiselle representaation kautta on yhta olennaista, mita ja
miten naytetddn kuin se, mika jatetdan pois. (Mt. 131-153) Taide-
kasvattaja voi joko tarkoituksella tai tahattomasti viestittda kasitysta
oikeasta ja hyvastad todellisuudesta keskittymalld vain joihinkin visu-
aalisen kulttuurin osa-alueisiin.

Omassa tutkimuksessani pyrin kuuntelemaan oppilaan danta ha-
nen tuottamiensa kuvien ja kertomusten kautta ja saamaan taiteen
avulla aikaan dialogin hdnen kanssaan. Fiske (2003, 134) sanoo, ettad
"mikd tahansa yritys kuunnella ja oppia siitd, mitd toinen kulttuuri halu-
aa sanoa, edistid valtasuhteiden tasa-arvoa — erityisesti silloin, kun se mi-
td sanotaan, saattaa olla jotakin muuta kuin mitd kuulija haluaa kuulla.

Kuunteleminen on representaation vastakohta, minkd takia valtablokki aina
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aamulla herdtessddn laittaa itselleen ensimmdiseksi korvatulpat.” Minun
tutkimuksessani Fisken mainitsemaa toista kulttuuria edustavat paa-
asiassa syntyperdiset suomea didinkielendaan puhuvat peruskoululai-
set. Katson itse kuuluvani tdman tutkimuksen piirissa toiseen kult-
tuuriseen ryhmaan kuin oppilaani, vaikka jaamme yhteisen kielen,
kotikaupungin, kansallisuuden, etnisen taustan ja hyvinvointivaltion
tuottaman infrastruktuurin. Perustelen kulttuurista eroamme silla,
mika on suhteemme visuaaliseen kulttuuriin ja taiteeseen. Tdiman
eron ei tarvitse olla pysyva tai muuttumaton, mutta se on olennainen
tdhdn tutkimukseen liittyvan opetuskokeilun aikana.

Visuaalisen kulttuurin maailma on laajentunut hallitsemattomasti
sind aikana, kun olen toiminut taidekasvatuksen ja taideopetuksen
parissa. Oppilaani elavat minulle yhtd vieraan visuaalisen kulttuurin
keskelld kuin jokin antropologien vasta 16ytdama heimo, jonka esineisto
ja tavat ovat meille toistaiseksi tuntemattomia. Mary Elizabeth Berry
(2010) kirjoittaa, ettd haluttaessa harjaannuttaa katsoja nakemaan
vain yhdenlainen maailma jatetdan kaikki muu nayttamattd. Mina
voin nayttda oppilaille vain sen maailman, josta olen itse tietoinen.
Toisenlaisten maailmojen esittdminen on kuitenkin mahdollista, jos
oppilaille annetaan tilaisuus saattaa nakyvaksi omat visuaaliset kult-
tuurinsa tai se jonkun/ joidenkin luoma visuaalinen kulttuuri, jonka
keskelld he elavat. He voivat oppia toisiltaan ja my0s mind opettajana

saan mahdollisuuden tutustua minulle vieraaseen maailmaan.
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TUTKIMUSMENETELMAT

TAssA luvussa kerron tutkimukseni metodologisista lahtokohdista ja
pohdin taiteilija-tutkijan suhdetta kirjalliseen tutkimusperinteeseen.
Kysymys kuvan asemasta tutkimusprosessissa on tassa tutkimuksessa
keskeinen, ja kasittelen kuvaa niin aineistona kuin tutkimustuloksena-
kin. Esittelen tutkimusongelmani ja tutkimukseni tavoitteet sekd poh-
din aineiston analyysia. Kerron, miten nden tutkimukseni sijoittuvan
taideperustaisen tutkimuksen kenttdan ja pohdin, onko menetelmallisia

rajoja olemassa endd muualla kuin aloittelevan tutkijan omassa paassa.

2.1 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

Taiteilija-tutkijana olen koko jatko-opintojeni ajan etsinyt suhdetta
kuvittelukyvyn, taiteen ja tieteen todellisuuksien vdlille. Vaikka taide-
korkeakoulu opiskelun kontekstina onkin taannut sen, etta taiteelliset
tutkimuskeinot ovat sallittuja, minun on ollut vaikeaa 16ytda vaitos-
tutkimukselleni muoto ja rakenne, jossa kaikki tutkimusprosessin eri
osa-alueet ja niista syntynyt materiaali erilaisine teksteineen liittyisi-
véat luontevasti toisiinsa. Olen ylldpitdanyt Carolyn Ellisin (1997, 116)
ajatusta tutkimusraportin kirjoittamisesta "Haluan puhua eri tavalla,

en vain puhua siitd, ettd puhumme eri tavalla”.
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Tutkimuksen tavat ovat uudistuneet viimeisen kymmenen vuo-
den aikana niin paljon, ettd puhe "toisenlaisesta” tai ”erilaisesta” tut-
kimusotteesta on aikansa elanyttd. Norman K. Denzin & Yvonna S.
Lincoln (2008) kirjoittavat, ettd koskaan aikaisemmin tutkijoilla ei
ole ollut kdytdssadn niin laajaa valikoimaa erilaisia paradigmoja, tut-
kimusstrategioita ja analyysimenetelmia kuin tdnd pdivana (mt. 28).
Tarjolla olevat lukuisat mahdollisuudet tekevat tutkimusmetodien
etsinnastd vaikean prosessin, vaikka nimenomaan kuvataiteen ken-
talld toimivana haluaisin rakentaa tutkimusraporttini mahdollisim-
man pitkalle visuaalisen kielen varaan. On yha tavallisempaa, etta
tutkimusraportti ei etene tiettyjen ennakkosuunnitelmien ja saan-
t0jen mukaan, eikd prosessi ole tdysin kontrolloitavissa (Peltonen &
Latvala & Saresma 2004, 23).

Useiden, vaikka ei toki kaikkien, visuaalisen ja kuvataidekoulutuk-
sen saaneiden tutkijoiden yleisend ongelmana on akateemisen tekstin
tuottaminen. Seka Tuomas Nevanlinna (2008, 41-44) ettd Jan Kaila
(2008, 35) mainitsevat Kuvataideakatemian tohtoriopiskelijoiden on-
gelmista tuottaa tieteellista tekstid. Kirjoittaminen on alettukin ndhda
vha keskeisempdna osana tutkimusprosessia ja sen tulisikin olla osa
metodiopintoja (Peltonen & Latvala & Saresma 2004, 23). Kuvatai-
deakatemia on tarttunut asiaan jarjestamalla kirjoittamisen opetusta.
Minun mielestdni vield tarkeampda olisi oppia visuaalisten narratii-
vien kayttamista tutkimuksessa siten, ettd sanojen osuutta voitaisiin
olennaisesti karsia silloin, kun tutkijan kieli painottuu kuvaan. Kai
Mikkosen (2005) mukaan on olennaista arvioida, kuinka itseldhtoista
visuaalisen esityksen kerronta on. Han kysyy myds, onko olemassa
visuaalista kertomusta ilman kirjallista viittauskohtaa tai kirjallisuutta.
Visuaaliseen kertomukseen painottuvan tutkimustekstin kohdalla on
keskeistd miettida, kuinka sidottu kertomuksen késite on sanalliseen
esitykseen ja tapahtumien sarjallisuuden periaatteeseen.

Téssd tyossa kayttamani fiktiivinen materiaali, jota voi kutsua
myos kaunokirjalliseksi, pitda sisalldan tarinankerrontaa, jossa kuvi-
teltujen henkiloiden kautta olen pohtinut samoja kysymyksia, joita

tutkimukseni kasittelee. Ajatteleminen kirjoittamisen kautta ei olisi
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pdéassyt vauhtiin ilman fiktiivisid tarinoitani, joissa saatoin kasitel-
la asioita vapaasti, my0s erilaisiin rooleihin eldaytyen. Olen kertonut
samoja tarinoita, katsonut ilmioitd ikddn kuin prisman lapi, jolloin
valo taittuu aina eri tavalla ja heijastaa kohteen hiukan eri kulmasta
ndhtyna (vrt. Denzin & Lincoln 2008, 7).

Mikkosen (2005, 188) kuvan kertoja taas on ollut minulle ongel-
mallinen kasite. Vaikka olen kirjoitetuissa tarinoissa ottanut itselleni
useita eri kertojien rooleja, olen kokenut vaikeaksi tehdd saman ku-
vallisen ilmaisun kohdalla, mikali teen niin sanottuja “omia teoksia”.
Omissa teoksissani kertoja ja tekija ovat ennen tutkimusprosessiani
olleet yksi ja sama. Taman tutkimuksen aikana on syntynyt myos
toisenlaisia visuaalisia kertomuksia, joissa kuvan kertojaa on vaike-
ampi maaritelld. Vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa syntyneiden
kuvien kertoja on joku muu, en ming, eikd kukaan oppilaista, vaan
uusi nimedamaton kertoja. Koen, ettd olen tutkimuksen kuluessa loy-
tanyt uuden tavan tehda kuvia. Olen siirtynyt ensimmadisen persoo-
nan kaytosta kolmannen, tuntemattoman persoonan kadyttamiseen.

Assosioiva kaunokirjallinen teksti on ollut minulle hyva valine
loytaa aiheet, jotka varsinaisesti kuuluvat tutkimuksen aihepiiriin.
Olen kasitellyt tarinoissa syrjaytymistd, koyhyyttd, yhteiskunnan ul-
kopuolisuutta, ihmisten ennakkoluuloja yhteiskunnan marginaalis-
sa eldvia kohtaan. Olen pohtinut kontrollia, kuria sekd kuuliaisuut-
ta. Olen kokeillut karnevalistista kirjoittamistapaa ja pohtinut vallan
olemusta seka taiteen keinoa saattaa valta naurun alaiseksi. Tarinani
ovat osoittaneet myos teemat, joilla ei ole keskeistda merkitysta tas-
sa yhteydessa. Padjuoni ja sivujuonet ovat syntyneet itsestaan. Olen
kirjoittanut tutkimusprosessin yhteydessa kodittoman Neiti Toplinin
tarinaa, joka paatyi loppujen lopuksi liitteeksi varsinaisen tutkimus-
tekstini loppuun. Liitteend on myo0s tarina miehestd, joka pieraisi pain
seindd, eli naurun kaiken voittavasta mahdista. Talla tavoin syntynyt
materiaali ei kuitenkaan ole paatynyt osaksi tutkimustekstiani, vaikka
alun perin nain suunnittelin. Fiktiivinen aineisto osoittautui loppujen
lopuksi kirjoitus- ja ajatteluprosessin osaksi, eika silld ei ole merkitysta

tutkimustekstini ulkopuoliselle lukijalle.
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Kuvamateriaalini on syntynyt samalla tavalla osana tutkimuspro-
sessia kuin kirjoitettu teksti, ja kasitdnkin kuvat tutkimuksessani osaksi
tutkimustekstid. Tutkimussuunnitelmaani ei ole sisaltynyt erillista tai-
teellista osaa. En edes ajatellut tutkimussuunnitelmaa laatiessani, etta
kuvallinen tuottaminen olisi jotenkin erillinen osa tutkimusproses-
sia. Kaikkia visuaalisen kulttuurin ilmio6ita voidaan lahestya teksteind
riippumatta niiden valineesta tai esteettisesta laadusta. Lincoln (1997)
kirjoittaa tarinankerronnan uudelleen luomisesta, sanasta kuvaan
siirtymisestd. Hinen mukaansa tutkimusparadigman muutos saattaa
vauhdittua paitsi tutkijoiden kiinnostuksesta visuaalisiin metodeihin,
myos yleison uudenlaisesta tietoisuudesta, jota tekstin uudet muodot
puhuttelevat kirjoitettua sanaa paremmin (mt. 49 - 50). Kuvan narra-
tiivisuutta pohtiessaan myos Mikkonen (2005, 185) ottaa huomioon
katsojan kyvyn kerronnallistaa ja verbalisoida kuva. Visuaalisten tut-
kimustekstien lukeminen vaatii toisenlaista lukutaitoa ja ymmarrysta
kuin perinteisen, sanoihin perustuvan tarinan lukeminen, oli kyse
sitten fiktiosta tai asiakirjoittamisesta.

Viitostutkimustani voidaan tarkastella narratiivina, jossa taitei-
lija-opettaja etsii keinoa kohdata oppilaansa taiteessa ja kuulla uusia
itselleen tuntemattomia kertomuksia. Narratiivin prosessinomaisuus
tulee esille nimenomaan kuvallisten kertomusten muodossa. Tutki-
musprosessin aikana syntyi useita eri kuvakertomuksia, jotka kasit-
televat mm. opettajuutta, kuria, kontrollia, koyhyyttd, sosiaalista vas-
tuuta ja luonnollisesti visuaalisia kasitteitd, kuten esimerkiksi varid,
muotoa ja sommittelua. Tutkimusprosessin aikana tekemani kuvat
ovat tutkimusaiheen visuaalista pohdintaa. Kuten kirjoitetut teks-
tit muodostavat keskendan erilaisia tarinoita, myos kuvat jakautuvat
omiksi kertomuksikseen.

Visuaalinen aineisto ja sen kuvallinen tulkinta sekoittuvat mon-
taasiksi tai tilkkupeitteeksi, toistensa lapi ja toistensa rinnalla nakyviksi
kuviksi, joissa tieto on mielikuvituksen luomaa, eikd aina sanallisesti
selitettdavissd. Tallainen visuaalinen kerronta ei voi seurata sanallisen
tarinan ajallista kaarta, alkua ja loppua. Mikkosen (2005) mukaan yk-

sittdisessa kuvassa voi olla kerronnallisia vihjeitd, mutta ei valttamatta
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kertomusta, mikdli kertomusta tarkastellaan kirjallisen kertomuksen
madaritelman kautta. Han olisikin valmis maarittelemaan kertomuksen
ja kerronnallistamisen valisen suhteen riippuvaiseksi kustakin ilmai-
suvdlineestd, jolloin myos yksittdiset kuvat ovat osa kuvan ja sanan
tai kuvan ja kuvan liittoa (mt. 191-196).

Juha Varto (2001) sanoo intuitiivisen oivaltamisen olevan olen-
nainen tekija tunnistettaessa jotakin olemattomuudesta noussutta uut-
ta: tuttuuden, kategorisoinnin tai genren keinot eivat ole auttamassa.
Varton mukaan Edmund Husserl (1970) korostaa, etta fiktio voi saat-
taa esille ja paljastaa faktaa paremmin sen, miten jokin on saatu esille.
Fiktio jattdad aina asiat tietylla tavalla auki, jattda tulkinnan vastuun
lukijalle ja vaatii lukijalta aktiivista osallistumista (Varto 2001, 54).

H. Porter Abbot kirjoittaa (2002, 40), ettd ihmisilla (lajina) vaikut-
taa olevan niin voimakas tarve narratiiveihin, ettd emme voi todella
uskoa jonkin asian olevan totta, ellemme voi pukea sitd kertomuk-
sen muotoon. Tarinamuoto antaa myds mahdollisuuden kayttda eri
kertojien d4anid. Abbotin mukaan Roland Barthes erottaa kertojan ja
tekijan tiukasti toisistaan ja sanoo, ettei tekijad pida missadan nimessa
sekoittaa kertojaan. Tarinan kerronta on aina rakenteen luomista, ja
siihen sisadltyy mahdollisuus kdyttda monien eri kertojien dania. Abbot
huomauttaa myos, ettd kertoja muuttuu sitd mielenkiintoisemmaksi,
mitd avoimemmaksi hdnen luotettavuutensa jda. (Mt. 74) Bahtinin
(1991, 36-37, 52-57) mukaan Dostojevskin romaaneissa sekoittu-
vat erilaiset kertojien danet, joista kukaan ei tieda tarinasta enempaa
kuin joku toinenkaan; yhta kaikkitietavaa kertojaa ei ole. Jokaisella
danelld Dostojevskin romaaneissa on oma autonomisuutensa ja tdy-
siarvoisuutensa. Olen omassa tutkimusprosessissani myos kuvallisten
tarinoiden yhteydessad pyrkinyt tdllaiseen visuaaliseen kerrontaan,
jossa erilaiset kertojan danet sekoittuvat samassa tarinassa.

Olen soveltanut menippolaista satiiria tutkimusmenetelmallisena
lahtokohtana niin kuvallisesti kuin sanallisestikin. Menippolaista sa-
tiiria on luonnehdittu teksting, joka on sosiaalista toimintaa (Kristeva
1993, 40). Kun tarkastelen omaa kuvallista ajatteluprosessiani, voi-

sin kutsua sita karnevalistiseksi tekojen sarjaksi. Kristevan (1993, 36)
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mukaan karnevaalin osallistuja on samanaikaisesti seka nayttelija etta
katsoja. Karnevaalissa subjekti hdvida tekijan rakenteen tullessa esiin
nimettomyytend, joka samanaikaisesti luo ja ndkee itsensd luotavan,
minuna ja toisena, ihmisend ja naamiona. Karnevalismille ovat omi-
naisia vastakohdat, jotka eivat sulje toisiaan pois. Kristevan mukaan
menippolaisen romaanin historia on my0s taistelua kristillisyytta ja
sen representaatioita vastaan.

Tutkimusprosessiini on liittynyt varsin runsaasti kristillis-eettista
pohdintaa. Koen mielenkiintoisena, miten kuvallinen dialogi on syn-
nyttanyt selkedn karnevalistisia teoksia ja tutkimuksen aineisto on
johdattanut minut uudelleen sellaisten kirjailijoiden kuin Rabelaisin,
Saden, Cervantesin pariin, siis aivan pdinvastaiseen suuntaan kuin
Uuden testamentin jakeet tai vapautuksen teologian ajatukset voisi-
vat osoittaa. Syvillisemmin ajatellen karnevalismin pohjavire, joka
yhdistdd hengellisen ja ruumiillisen on kuitenkin hyvin ldhella sitd,
mitd henkilokohtaisesti ymmarran hengelliselld mystiikalla. Minulle
se tarkoittaa uskollisuutta sisdiselle kokemukselle ja ulkoapdin tulevi-
en oppi- ja ajatusrakennelmien kyseenalaistamista. Bahtinin mukaan
vakava-naurulliset genret eivat tukeudu perimatietoon vaan tietoisesti
kokemukseen ja vapaaseen kekselidisyyteen (1991, 160). Karnevaa-
lissa yhdistyy Bahtinin (2002, 19) mukaan kosminen, sosiaalinen ja
ruumiillinen ja ne muodostavat kokonaisuuden, joka on iloinen ja
hyvantahtoinen. Hulluuden teema antaa mahdollisuuden nahda maa-
ilma toisin silmin, joita niin sanottu normaali ei ole samentanut (mt.
37). Olen pyrkinyt tutkimuksessani oppilaiden avulla ndkemadan uu-
sin silmin, joita koulun yleisesti hyvaksytty normisto ei ole sokaissut.

Ellei tutkimusprosessi olisi synnyttanyt kuvien kautta selkeda
yhteyttd menippolaiseen satiiriin, en olisi todenndkdisesti 10ytanyt
karnevalismin vakavaa naurua. Kristeva (1993, 38) sanookin, ettd
karnevaalin nauru ei ole vain parodista; se ei ole koomista, eika traa-
gista, vaan molempia samanaikaisesti, se on vakavaa naurua. Halusin
kokeilla tarinankerrontaa Rabelaisin Pantagruelin hengessa ja kirjoitin
kertomukset Levoton liha seka Mies joka pieraisi pdin seindd. Varsinkin

jalkimmadisessd olen kayttanyt Rabelaista esikuvana ja tarina sisaltaa
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runsaasti viittauksia Pantagrueliin. Rinnakkain tarinoiden kanssa tein
kuvan Substanssiosaamiskeskus (2006), joka viittaa kotikaupungissani
tarinoiden kirjoittamisen aikaan velloneeseen keskusteluun kaupungin
museon sisdllontuotannosta ja ndyttelypolitiikasta. Seka tarinat etta
niiden visuaalinen sisarteos avautuvat tuolloista keskustelua tunte-
ville vakavan naurun ilmentymina.

Substanssiosaamiskeskus viittaa nimend museon kehittamissuun-
nitelmaan, jossa museo julistaa olevansa paikallinen substanssiosaa-
miskeskus. Ikkunasta lentdd ulos Anders Chydeniuksen patsas (jota ei
kuvassani esiintyvassa muodossa ole olemassa) symboloiden sananva-
pauden ulosheittoa museon yhteydesta. Veikko Vionojan maalauksia
lojuu pitkin pihaa viitaten museon pitkdaikaisen amanuenssin ja Vio-
nojan taiteen tuntijan hyllytykseen taidemuseossa. Kuvassa museon
portaikossa seisoo kruunupdinen kuningatar.

Bahtin (1991, 182) kirjoittaa tairkeimmaén karnevaalinaytoksen
olevan karnevaalikuninkaan kruunaus ja sitd seuraava kruunun riisto.
Substanssiosaamiskeskuksessa ei nayteta varsinaista kruunausta, ei sen
paremmin kruunun riistoa, mutta ne ovat luettavissa tarinassa Mies
Jjoka pieraisi pdin seindd. Kuvassa toteutuu menippolaisen satiirin ajatus
poliittisesta journalismista, joka tuo esiin paivakohtaiset poliittiset ja
ideologiset ristiriidat, jotka ovat tassd tapauksessa hyvin paikallispoliit-
tisia. Bruegelin maalausten hahmot kulkevat lapikuultavina varjoina
pitkin kuvaa viitaten karnevalismin mukaiseen “iloisen veijauksen”
(Bahtin 1979, 221) ilmapiiriin.

Bahtinin mukaan “iloisen veijauksen kategoria” syntyi kaikkien
ylevien, virallisten, kanonisoitujen kirjallisuudenlajien ja kaikkien
tunnustettujen ja vakavaraisten ammattikuntien, sddtyjen ja luok-
kien kieleen vakiintuneen pateettisen valheen vastapainoksi. Valheen
vastapainoksi ei aseteta pateettista ja suoraa totuutta, vaan iloinen ja
viisas petos, valhe valehtelijoille. Bahtinin mukaan iloisen veijarin
kieli parodioi mitd paatosta tahansa, mutta tekee sen harmittomaksi
ja pilkkaa valhetta, joka joutuu ironisen tajunnan valaisemaksi.

Kuvallinen tydskentelyni tutkimusprosessin aikana on visuaa-

liselta muodoltaan hyvin kirjava, eikd edusta yhtendista muotoa tai
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tekniikkaa. Prosessia voisi luonnehtia karnevalistiseksi sikalikin, ettd
se sisdltdd runsaasti keskenddn vastakkaisia elementteja niin visuaali-
sesti kuin sisallollisesti. Olen my0s kirjoittanut useilla eri tavoilla kayt-
tden sekd puhtaan fiktiivistd tarinankerrontaa, menippolaista satiiria
ettd asiapitoista tutkimuksen genreen kuuluvaa kirjoitustyylid. Tutki-
mukseeni liittynyt kuvallinen ja eri kirjoittamisen tapoja hyodyntava
tyoskentely on vapauttanut minut eradnlaisesta paatoksellisuudesta,
jonka vastahakoisesti tunnistan itsessani. Paatoksellinen julistaminen
joutuu haviolle sielld, missd nauru saa ylivallan.

Bahtinin mukaan (1991, 168) menippeia vapautuu tdysin muis-
telman ja historian rajoituksista, eivatka sitd kahlehdi mink&danlaiset
ulkoisen todenmukaisuuden vaatimukset. Kuitenkin menippeian tar-
kein erityispiirre on se, ettd hillittoman ja huiman mielikuvituksen mo-
tivoi sisdisesti ja oikeuttaa puhtaasti aatteellis-filosofinen maaranpaa.
Siind luodaan poikkeuksellisia tilanteita, joissa totuus provosoidaan
esiin, ja sitd koetellaan. Menippeian sisdltona ovat idean ja totuuden
seikkailut maailmassa. Menippeialle ovat luonteenomaisia skandaalit,
eksentrinen kiyttdytyminen, asiaankuulumattomat puheet ja kaiken
yleisesti hyvdksytyn, vakiintuneiden kayttaytymisnormien ja etiketin,
myos puheen etiketin rikkominen. (Mt. 172-173)

Bahtin (1991) kirjoittaa karnevaalin kielen transponoinnista tai-
teellisten kuvien kielelle, jolla han tarkoittaa nimenomaan kirjalli-
suuden kieltda. Han sanoo karnevaalin olevan ndytds ilman ramppia
ja erottelua esiintyjiin ja yleisoon; karnevaalia ei seurata sivusta vaan
siind eletdan. Karnevaali juhlii muutosta, vaihtuvuuden prosessia, ei
sitd, mika kulloinkin vaihtuu. Karnevaalissa ei siis vaihdeta vanhaa
huonoa hallitsijaa uuteen hyvaan ja pysyvdan, vaan jokainen on alati
koeteltavissa ja vaihdettavissa uuteen ja uudistuneeseen. Kun kaan-
nan tdaman kuvan Kkielelle ja erityisesti kuvan dialogisen ja interteks-
tuaalisen syntyprosessin kontekstiin, nden taman tutkimuksen aika-
na syntyneet kuvat karnevaalina, jossa toteutuu myos Dostojevskin
polyfoninen romaanirakenne, jonka juurten Bahtin sanoo 10ytyvan
jo sokraattisessa dialogissa, antiikin menippolaisessa satiirissa ja kes-

kiajan mysteerindytelmissa (1991, 258).
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Bahtinin mukaan Dostojevskin dialoginen suhde sankariin on
osa luomisprosessia ja romaanin rakenteessa tekija ei puhu sankaris-
ta vaan sankarin kanssa (1991, 99-100). Kuvallisessa tutkimukseen
liittyvdssa prosessissa oma suhteeni niin Bruegelin teosten henkiloi-
hin kuin oppilaiden kuvien henkil6ihin ja kaikkiin matkan varrella
tapaamiini todellisiin ja luomiini fiktiivisiin henkil6ihin on ollut dia-
loginen. Kuvat ovat syntyneet heiddan kanssaan. Niin oppilaat kuin
taideteosten hahmot ovat subjektin asemassa ja mind yhtena tekijana
heiddn joukossaan.

Kuvamateriaalin rajaaminen fakta- ja fiktioperaiseen on akkia aja-
teltuna paljon ongelmallisempi kuin kirjallisen materiaalin kohdalla.
Kaikki tutkimukseeni liittyva visuaalinen materiaali on voimakkaas-
ti tulkinnan savyttamaa ja se herattda tietysti kysymyksen siitd, on-
ko nadin my®os kirjallisen asiapitoisena pitaméani materiaalin kohdalla,
vaikka kuvittelisinkin sen olevan jotenkin objektiivisempaa tai neut-
raalimpaa. Tarina on aina subjektiivinen rakennelma, joka saatetaan
kertoa erilaisena eri kertoina. Denzin & Lincoln (2008, 5-8) kuvaavat
tutkijaa tilkkutédkin tekijaksi, erdanlaiseksi bricoleuriksi, tee-se-itse-
ihmiseksi, joka keksii uusia tyokaluja ja tekniikoita sitda mukaa kuin
niiden tarve ilmenee. Tulkinnallisten kaytdnteiden valintaa ei suoriteta
valttdmattd etukdteen, vaan niitd otetaan kdyttéon tarpeen mukaan
ja tutkimusprosessin edetessa. Denzinin ja Lincolnin mukaan arvo-
vapaata tutkimusta ei ole olemassa, ja kaikki tutkimus on tulkintaa.

Tutkimukseni liittyy sithen tutkimuksen kenttdin, josta kayte-
tdan kasitteitd taiteellinen tutkimus ja taideperustainen tutkimus (ks.
esim. Kallio 2009, Rasanen 2010, Varto 2009, Springgay 2008, Make-
la & Routarinne 2006, Sullivan 2005). Suomessa tdhan tutkimuksen
piiriin kuuluvaa tyota on tehty Taideteollisessa korkeakoulussa, Ku-
vataideakatemiassa ja Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnassa seka
Sibelius-Akatemiassa ja Teatterikorkeakoulussa. Mika Hannula (2001,
13) maarittelee mielestdni taiteellisen tutkimuksen tavalla, johon voin
vhtya: "Yksinkertaistaen: taiteellinen tutkimus on alati sitd, ettd vakavasti ja
harkitusti pohditaan sitd mitd se on ja mitd se voisi, mitd sen tulisi olla.” Oma

tutkimukseni asettuu tdhdn keskusteluun, mutta kyse on muustakin.
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Tutkimukseni ei kohdennu varsinaisesti taiteeseen eika taiteilija-
tutkijan omaan taiteelliseen prosessiin vaan siihen, miten lasten ja
nuorten kuvataidetunneilla tekemat tyot voivat vaikuttaa taiteilija-
opettajan tyoskentelyyn. Voiko kuvien kautta tapahtuva vuorovai-
kutus antaa danen lapselle ja nuorelle? En tutki siis omaa taiteellis-
ta prosessiani yksindisena taiteilijana, vaan taiteellinen tyoni on osa
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa tutkimusprosessia, joka kohdentuu
myos itseni ulkopuolelle. Kun puhun &dédnestd, tarkoitan kuvan tai
tarinan kantamaa aanta.

Vaikka oma taiteellinen prosessini ei olekaan tutkimukseni ensisi-
jainen kohde, pyrin ymmartdmaan oppilaiden visuaalisen tyoskentelyn
prosessia oman tyoni kautta. Graeme Sullivan (2005, 63) huomauttaa
aivan aiheellisesti, miten harvoin ymmarretddn, ettei visuaalisten ai-
neistojen tulkinnassa ole niinkaan kysymys sisdllon kuvauksesta vaan
pyrkimyksestd ymmartdd, miten kuvan tekijd rakentaa merkityksia
esittdessdan niitad visuaalisessa muodossa. Kun tarkennan katsettani
omaan taiteelliseen tyoskentelyprosessiin, teen sen ymmartdaakseni
kuvien syntyd laajemmin yleisella tasolla, jota voi soveltaa my6s op-
pilaiden kuvallisen tydskentelyprosessin tulkintaan.

Tutkimusotteeni on aineistoldhtdinen. Aineistoldhtoisessa sisal-
lonanalyysissa tutkija pyrkii ymmartamaan tutkittavia heidan omista
lahtokohdistaan. Aineistoldhtoistad sisallonanalyysia voidaan kayttda
myoOs kasiteltdessd aineistoja, joita ei alun perin ole tarkoitettu tutki-
musta varten (Tuomi & Sarajarvi, 2004). Omassa tutkimusmateriaalin
kerddmisessani kdvi juuri nédin: osa keskeisesta materiaalista syntyi
varsinaisen aineiston keruun ulkopuolella. Otteeni laadulliseen sisal-
lonanalyysiin on taiteilija-tutkijan. Sullivan (2005) kasittelee taitei-
lija-tutkijan ongelmallista asemaa akateemisessa maailmassa. Hinen
mukaansa kuvataiteet ovat saaneet ehdollisen sisdanpadsyn akatee-
misen tutkimuksen kentéalle siten, ettd meille on annettu tila, mutta
ei valttamatta danta.

Olen kerannyt analyysini tulokset neljaan lukuun, joissa kasittelen
oppilaan ja opettajan taideperustaista dialogia. Jouko Pullinen (2010)

maarittelee taideperustaisen tutkimuksen toiminnaksi, jossa taiteen

32



avulla voidaan ldhestyd samoja ilmioitd kuin esimerkiksi kasvatustie-
teenkin tutkimuksessa. Taiteen tekeminen on silloin yksi keskeinen
tiedon hankkimisen ja ymmartamisen valine muiden tutkimismene-
telmien rinnalla. Tutkielmassa voi olla useita aineiston hankkimisen
ja analysoinnin menetelmia; tutkittava ilmio ratkaiskoon sen, miten
sitd ldhestytdan. Pullinen (2003) on tutkinut vaitostyossaan taidete-
osten valista dialogisuutta oman taiteellisen tyonsa ja Albrecht Dii-
rerin teosten valilla.

Taiteellinen tuottaminen tutkimuksena on tuonut lukuisan
joukon uusia kasitteitd tutkimuksen kentalle: arts-based research,
arts-informed research, a/r/tography, artistic research, practised-based
research (esim. Kallio 2008, Brandenburg 2009, Sinner et. Al Canadi-
an Journal of Education 2006, Rasanen 2008, Springgay 2009, Varto
2009). Liitan oman tutkimukseni kasitteen “taideperustainen” tutki-
mus alle, koska tutkin taidemaailman ulkopuolisia ilmioitd kdyttden
hyvakseni taiteellisia menetelmia, mutta myos muuhun humanistiseen
tutkimusperinteeseen kuuluvia menetelmia. Sullivan (2005, 101) ko-
rostaa aineiston tulkinnan luotettavuuden syntyvan tutkijan kyvysta
asettua avoimeen dialogiin kasilld olevan tiedon kanssa. Merkitysten
painoarvo johdetaan tutkimusprosessista, josta on voitava kdyda kes-
kustelua seka tutkijan etta tutkittavien nakokulmat huomioon ottaen.

Taiteellisen tutkimuksen ja myos visuaalisen antropologian pii-
rissd uskotaan vahvasti kuvan voivan paljastaa sellaista, mitd sanoin
ei voida tuoda esille, mutta kuten Uwe Flick (2007) sanoo, on darim-
madisen vaikeaa osoittaa, ettei samoja nakokulmia ja tuloksia voitaisi
saavuttaa jollakin vaihtoehtoisella tutkimusmetodilla. Itse ajattelen
visuaalisia menetelmia kielena kielten joukossa. Yksi tutkii sanojen
avulla, toinen musiikin, liikkeen tai kuvan. Kun on kysymys ihmisen
elamadn ja kokemukseen perustuvasta tutkimuksesta, on mielestani
perusteltua kayttda koko ihmisen viestinnalle ja sisdiselle kokemus-
maailmalle ominaista kielivalikoimaa.

Varto (2007) kasittelee artikkelissaan Mircea Eliade ja myytin anta-
ma tila faktan ja fiktion suhdetta tutkimuksessa, akateemisen maailman

harjoittamaa kontrollia oikean ja toden tutkimuksen kriteereistd. Mir-
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cea Eliade (1907-1986) oli romanialainen kirjailija, uskontotieteilija
ja filosofi. Eliade ei jaa kirjoittamista tieteelliseen ja imaginaariseen,
vaan katsoo kummankin puolen kuuluvan luovalle hengelle. Eliaden
tuotannossa fiktiivista ja tiedollista on vaikea erottaa toisistaan; totuus
tulee ilmi ndiden puolten yhteisessd, ei erossa. Varton mukaan Eliade
kritisoi humanistista tutkimusta varovaisuudesta, keskinkertaisuu-
desta ja pelosta heittdytya uuden ja ennalta arvaamattoman varaan.

Eliaden elinaikana tutkimusmenetelmien kirjo ei ollut yhta laaja
kuin tdnd paivana. Menetelmat ovat monipuolistuneet ja strategioi-
ta on lukuisia, mutta tutkimusraporttien muoto noudattaa edelleen
pddasiallisesti kirjallista muotoa. Flick (2007, 15) toteaakin, ettd on
ironista, miten sosiologia, kuten kaikki muut akateemiset alat ovat
taydellisen yksimielisida asettaessaan kirjallisen esityksen visuaalisen
edelle, kun on kyse tutkimustulosten esittdmisestd. Talld hetkella ti-
lanne on Flickin mukaan se, ettd kentalld on hyvin vdhan mitdéan,
mika olisi tarkkaan ottaen metodisesti uutta. Kyse on vain siitd, ettd
jo olemassa oleviin metodeihin on lisdtty visuaalisia ulottuvuuksia
aineiston keruussa ja tulosten esittimisessa.

Visuaalista tutkimusta tekevan yhdeksi haasteeksi nousee ky-
symys, mika on loppujen lopuksi aineistoa ja mika tutkimustulosta.
Omalla kohdallani tutkimusprosessin aikana syntynyt kuvamateriaali
on kdynyt lapi useita vaiheita, joissa alussa tuloksena pitamani kuva
on muuttunut aineistoksi ja siitd on syntynyt taas uusia kuvia, jotka
ainakin jonkin aikaa ovat olleet tutkimustuloksia, kunnes niistd on
taas tullut osa tutkimusprosessia. Perinteinen tutkimusraportin muo-
to, jossa on selkeasti erilliset tutkimuskysymykset, aineisto, metodi,
analyysi ja tutkimusraportti, eivat valttamatta sovi taiteellisiin tutki-
musmetodeihin.

Kuvallisten aineistojen ja niiden kuvallisten analysointimenetelmi-
en kanssa ollaan jatkuvalla matkalla, jonka lopullinen paateasema on
aina kulkijalle tuntematon. Kuvaan viittaaminen on myos hankalaa.
Olen itse yrittanyt 1oytda visuaalisia viittauskdytdntoja tutkimuksen
yhteydessd mutta ilman mainittavaa menestystda. My0s Flick (2007, 7)

kirjoittaa viittaamisen ja siteeraamisen ongelmallisuudesta visuaalisten
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aineistojen ja tutkimustulosten yhteydessa. Emme ole tottuneet sii-
hen, ettad keskella kirjoitusta olisi joko alaviitteena tai sitaattina kuva.

Keskeinen kysymys on my6s, miten kdsitimme tiedon. Davydd
J. Greenwood & Morten Levin (2008) pohtivat toimintatutkimuksen
tuomia uudistuksia tiedonkasitykseen yliopistoissa. Heidan mukaan-
sa tieto ei ole reflektoinnin passiivinen muoto, vaan keskeista tiedon
muodostuksessa on etsia jatkuvasti keinoja sithen, miten toimia tosi-
maailman yhteydessa ja todellisen maailman ainesosilla. (Mt. 65— 69)
Meiddan on my0s hyvaksyttava, ettd visuaalinen tiedonvalitys ja eri-
laiset teknologian suomat mahdollisuudet muuttavat sekd maailman-
kuvaa, tiedonkasitysta ettd tutkimuksen kuvaa myos niilla alueilla,
jonne muutosta ei ehka edes toivota.

Riikka Stewen (2008, 69) kirjoittaa mustista joutsenista, joiden
olemassaoloon ei uskottu ennen kuin niita tavattiin Australiassa. Ver-
taus mustista joutsenista liittyy sithen, miten taidetta opetettaessa
opetetaan jotakin sellaista, minka olemassaolosta ei vield tiedetd mi-
tdan. Samalla tavalla visuaalisten tutkimusmetodien tulo akateemisen
tutkimuksen kentédlle on kuin mustien joutsenten parvi. Kaytimme

tutkimusmetodeja, joita luodaan jatkuvasti uusien tutkimusten myota.

2.2 KUVAN ASEMA TUTKIMUSPROSESSISSA

Peruskoulun oppilaat liikkuvat suvereenisti digitaalisen kuvan maa-
ilmassa, tekevat omia animaatioitaan netista l10ytamilldan ohjelmilla,
kuvaavat kannykoilldan kaikenlaista ja kommunikoivat kanssaan pe-
laavien nuorten kanssa. He ovat niitd, jotka tekevat tulevaisuudessa
tutkimusta ja taidetta. Heidan kokemusmaailmansa on mitad suurim-
massa mddrin audio-visuaalinen ja minun on vaikea kuvitella heiddan
pohtivan, voiko kuvaa kutsua kuvaksi vai pitdisiko sitd kutsua tekstiksi.

Suuri osa kulttuurin tutkimuksesta perustaa analyysimallinsa
kieleen ja kielen luomiin semioottisiin merkityksiin, vaikka kyseessa
olisi visuaalisten tuotosten analysointi. Flickin (2007) mukaan useat
kulttuurintutkijat (Jenks, 1995; Lister ja Wells, 2001; Mirzoeff, 1999;

Evans ja Hall, 1999) ovat tulleet tahoillaan siihen tulokseen, ettd ana-
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lyysimallit, jotka nojaavat ensisijaisesti kieleen perustuviin semioot-
tisiin malleihin, ovat sopimattomia ja kdyttokelvottomia visuaalisen
kulttuurin analysoinnissa. Emme voi odottaa, etta kirjoitetun kielen
parissa koulunsa kdayneet loisivat uuden, visuaalista kulttuuria tut-
kivan kielen ja metodin. Sen on synnyttdva visuaalisen kulttuurin
parissa koulutuksensa ja tyonsa tehneiden parissa. Juuri tastd Mika
Hannula (2001, 13) ja Tuomas Nevanlinna (2008, 43—-44) puhuvat
sanoessaan, ettd jokainen taiteellinen tutkimus on samalla tutkimus
siitd, mita tdllainen tutkimus voisi olla. Vaikka tutkimuksen ensisijai-
nen tarkoitus ei olisi metodin kehittaminen, jokainen tutkimus, joka
avaa uusia latuja, on samalla ehdotus metodiksi.

Valokuvan alueella nimenomaan visuaalisen antropologian ja
sosiologian puolella on julkaistu kokonaisia visuaalisia artikkeleita,
jotka perustuvat sarjalle kuvia. Laaja jatkuvasti pdivitetty sivusto vi-
suaalisen antropologian piiriin liittyvid julkaisuja 10ytyy muun muassa
osoitteesta www.visualanthropology.net/. Visuaaliset narratiivit ovat
siis osa tunnustettua tutkimuskenttdd. Sdhkoiset julkaisut ovat teh-
neet mahdolliseksi esittda myos liikkuvaa kuvaa osana tutkimusteks-
tid. Tutkimusprosessien reaaliaikainen seuraaminen on mahdollista ja
tallaista menetelméa ovat kdyttaneet muun muassa amerikkalainen
Jay Ruby (http://astro.tempe.edu/~ruby/opp/). Suomessa Jan-Erik
Andersson on julkaissut oman vaitostutkimuksensa seka kirjallisen
ettd visuaalisen osuuden netissd (www.anderssonart.com) sekad nayt-
telyné etta siihen liittyvan painetun kirjan muodossa.

Oma osansa visuaalisissa aineistoissa ja tutkimusraporteissa on
kuvilla, jotka on tuotettu perinteisen kuvataiteen keinoin: niiden on
mahdollista nayttda seka silmilld ndhtavia asioita ettda myos mieliku-
vituksellisia, silmille ndkymattomia ilmioita (Flick 2007, 52). Mika
on akateemisen maailman suhde ndakymattomaan ja silti ndhtdvaksi
saatettuun? Voiko sellaista ottaa vakavasti tutkimustuloksena? Sivu-
an omassa tutkimuksessani myo0s tata kysymysta.

Kuvalliset tarinat, joita tutkimukseen sisédltyy, ovat useiden dani-
en kertomia. Kuvalliset tulkintani oppilaiden teoksista, jotka jo ovat

tulkintoja toisten taiteilijoiden teoksista, ovat narratiiveja, joiden to-

36



dellisuus kuuluu taiteen maailmaan. Katson niiden luotettavuuden
tiedon lahteena olevan silti uskottavia. Myos luotettavuudeltaan epa-
uskottava voi olla totta, kuten taiteen maailmassa usein on. Tama tut-
kimus pyrkii osoittamaan, miten erilaiset danet sekoittuvat toisiinsa
ja muodostavat uusia danid, joiden synty on ennalta arvaamatonta.

Minua kiinnostaa, miten todellisuutta voi tutkia fiktion muodossa
ja esittaa siten, ettd lopputuloksena on jotakin sen kaltaista, mistd Mar-
tin Heidegger (1935/1998) puhuu esseessdan Taideteoksen alkuperdstd.
Heideggerin mukaan teoksessa on tekeilld totuuden tapahtuma. Hei-
degger katsoo, ettd taide on siind, missa totuuden tapahtuma asettuu
teokseen tekeille. Vaikka taiteilija on teoksen tekija, ei hdan voi kos-
kaan etukdteen tietdd, tuleeko tyon alla olevasta kuvasta taideteos vai
jotakin muuta. "Jos oleva avautuu teoksessa(im Werk) sithen mitd ja miten
se on, niin siind on tekeilld(am Werk) totuuden tapahtuminen.” (Mt. 34) Niin
taiteilija kuin tutkijakin voi pyrkia teoksen synnyttamiseen, sithen etta
teoksen darella ymmartdisimme intuitiivisesti olevamme kasvokkain
jonkin toden kanssa. Joskus tuo pyrkimys toteutuu ja tekija on saat-
tanut esille jotakin, joka ylldttda hianet itsensakin.

Mind koen taiteen, myos kaunokirjallisuuden kokonaisvaltaisena
aistimuksena. Joskus kielen rytmilld on minulle suurempi merkitys
kuin silld, mista kieli sanojen avulla puhuu. Taiteen paljastama todel-
lisuus on jotakin, jonka tietda todeksi, vaikka sitd ei pystyisi sanojen
avulla argumentoimaan. Heidegger (2000) sanoo, etta se mika on
puhtaimmassa ja alkuperdisimmassd mielessa totta, mika pelkadstdan
paljastaa eikd koskaan voi peittdd mitadan, on pelkkda tarkkaavaista
kasittamistd. Tama noein ei voi koskaan peittaa eika olla epatosi. Hei-
deggerin mukaan kreikkalaisessa mielessa se, mika on totta, on aist-
hesis, joka on jonkin korutonta ja aistein tapahtuvaa havaitsemista
(mt. 57). Aistihavaintojen, siis taiteen ymmartamisen kautta voidaan
kulkea kohti puhdasta tarkkaavaista kadsittamistd. Aistien kautta ha-
vaitseminen on aktiivinen tapahtuma, joka voi sisaltda paitsi aktiivista
vastaanottamista, myo0s aktiivista tekemista. Se on tapahtuma, joka
saattaa johtaa teoksen syntymiseen tai antaa vastauksen asetettuihin

kysymyksiin.
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2.3. TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TUTKIMUSONGELMA

Tutkimukseni kohdentuu koulumaailmaan ja pyrkii 16ytdméaan tapo-
ja, joilla oppilaiden erilaiset ddnet saataisiin entistd voimakkaammin
kuuluviin oppilaiden ja taiteilija-opettajan valisen kuvallisen dialo-
gin kautta. Puhe lasten ja nuorten syrjaytymisestd, yhda nuorempien
mielenterveysongelmista ja vahdaisestd kouluviihtyvyydesta ei tunnu
laantuvan. Pidan merkittavana tutkimusta, joka kohdentuu lapsiin ja
nuoriin ja jonka tavoitteena on (1) saada lisda tietoa heiddn ajatus-
maailmastaan. Taman tutkimuksen tavoitteena on myos (2) kehittda
keinoja, joilla oppilaiden ja opettajien valinen vuorovaikutus voisi
parantua, ja taiteilija kokisi vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa tai-
teellisesti palkitsevana.

Tutkimukseni tarkein tavoite on ollut hahmotella oppilaan ja
taiteilija-opettajan valille vuorovaikutuksellinen opetustapahtuma,
jossa molemmat toimivat antavina ja vastaanottavina osapuolina, ja
jossa oppilaan dani kuuluisi mahdollisimman autenttisena. Oletukseni
on, ettd oppilaat sanovat itse asiassa paljon enemman kuin opettajat
haluavat kuulla, ja toisaalta, ettd tehtavanannolla oppilaita voidaan
ohjata kertomaan sellaisia tarinoita, joita opettaja haluaa kuulla. Ta-
voitteena on 16ytda oppilaan dani myos silloin, kun héan puhuu opet-
tajalle yllattavistd ja epamieluisistakin asioista. Pyrkimykseni ei ole
etsid vastauksia joihinkin tiettyihin oppilaille esittdmiini kysymyksiin,
vaan antaa tilaa kysymyksille, joita en osaa edes kysya.

Otan osaa keskusteluun taidepedagogiikasta ja sen tutkimusme-
todeista. Tdssa keskustelussa ndkokulmani on taiteilija-opettaja-tutki-
jan. Haluan korostaa, ettd minulla on kuvataiteilijan pohjakoulutus,
ja lahestyn opetustapahtumaa taiteilijana. Pyrkimykseni on 16ytda
nimenomaan taidekasvatuksen alueelle tutkimusmenetelmia, joissa
tutkijan kuvataiteellinen koulutus tulee hyodynnetyksi myds muuten
kuin oman taiteellisen tyoskentelyn tutkimuksessa. Lihtokohtani on
myo0s kohdata oppilaat taiteilija-opettajan kanssa tasavertaisina teki-
joind, jotka voivat molemmat antaa sysdyksia toistensa kuvalliseen
tuotantoon. Olen omakohtaisesti kokenut tutkimukseni aikana, miten

opettaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa ovat synnyttaneet
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teoksia, joita en olisi koskaan tehnyt ilman oppilailta saamiani vai-
kutteita (ks. Erkkila 2008). Oma kuvallinen tyoskentelyni vuorovai-
kutuksessa oppilaiden kanssa on tuottanut uutta tietoa ja nostanut
esille my0s ajatuksia, joita en olisi varmasti tullut kasitelleeksi kirjal-
lisessa muodossa, jos ne eivat ensin olisi tulleet kuvina silmieni eteen.

Minun on ollut erittdin vaikeaa maaritella tasmallisid tutkimus-
kysymyksia, koska koko prosessi on ollut hyvin suuressa maarin sa-
mankaltainen kuin taiteellinen tyoskentelyprosessini yleensa. Aloitan
tyon mielessdni jokin ldhtokohta, ja jossakin vaiheessa huomaan tyos-
kentelevani aivan uuden asian parissa, joka on noussut esille kesken
prosessia. Sullivan (2005, 115) vertaa tutkimusprosessia kuvataiteen
mahdollisuuksiin kdaantaa kysymykset ymmarrykseksi, josta nousee
lisda kysymyksia.

Olen rajannut selkeyden vuoksi prosessin aikana nousseet kysy-
mykset kahteen kysymykseen, joista ensimmadinen kohdentuu ku-
valliseen kuvatulkintaan dialogisena tapahtumana ja toinen oppilai-
den tuottamaan uuteen tietoon kuvallisten ja kirjoitettujen tarinoiden
kautta. Kysymys 1: Minkalaisia muotoja kuvallinen kuvatulkinta voi
saada, kun se on osa oppilaan ja opettajan valista kuvallista dialogia?

Kysymys 2: Miten opettaja taiteilijana voi saada uusia nakokulmia
taiteelliseen tyohonsa opetustilanteista, ja voiko tdllainen toiminta
tuottaa uutta tietoa oppilaiden maailmasta?

Menetelmalliset valintani ovat muotoutuneet tutkimusproses-
sin edetessd. Tutkimusmateriaalin kerddminen alkoi opetuskokeilun
kuluessa suunnittelemalla tehtavia, dokumentoimalla oppitunteja ja
oppilasteoksia, tekemalld kuvallisia muistiinpanoja ja kirjoittamalla
fiktiivisid tarinoita. Kuvittelin tutkimusprosessini alussa varsinaisen
tutkimusaineistoni koostuvan néistd. Varsinainen tutkimusaineisto
on kuitenkin ikdan kuin keraantynyt itsestadn, hiljalleen matkan var-
rella. Koko tutkimusprosessini ajan olen tehnyt kuvia, jotka liittyvat
tutkimuskysymyksiini. Osa tutkimuksen aikana syntyneistd kuvista
on selkedsti muistiinpanojen luonteisia tai erdanlaisia kuvallisia kuva-
analyyseja (vrt. Rasanen 1997, 2000, 2009), jotka eivdt ndkemykseni

mukaan ole itsendisid teoksia. Joistakin kuvista on syntynyt teok-
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sia, jotka eldvat omaa elamaansa myos irrallaan tutkimusyhteydes-
td. Tuottamastani kuvamateriaalista ovat aineistoon nousseet kuvat,
jotka parhaiten vastaavat tutkimuskysymykseeni kuvallisen dialogin
merkityksesta oppilaan ja opettajan vuorovaikutuksesta ja uuden tie-
don muodostumisesta.

Kuvaan aineiston keruumenetelmaani eraanlaiseksi siiviloinniksi.
Tutkimusprosessini kuluessa alakoulun puolella suoritettu opetusko-
keilu tuotti runsaasti materiaalia, josta vain pieni osa oli tutkimusky-
symysteni kannalta kyllin merkittavaa jaadiakseen siiviladn. Samoin
tapahtui yldkoulun puolella, tosin silla erotuksella, ettd sieltd en tie-
toisesti edes siiviloinyt. Opetuskokeiluni tapahtui alakoulun puolella,
mutta toimin samanaikaisesti ylakoulun kuvataiteen lehtorina, jol-
loin luonnollisesti pohdin tutkimukseeni liittyvid kysymyksia myos
jokapaivdisessa opetustyossani. Olen pyrkinyt kuuntelemaan lasten
ja nuorten puhetta siitd, mistd he puhuvat ja sielld missd, tdssa yhte-
ydessa koulussa, he puhuvat (vrt. Raevaara 2010).

Tutkimuksen térkein tavoite on pysdhtya toisen ihmisen eteen ja
pyrkid kuulemaan hédnen sanomaansa. Kuuntelemiseen olen kayttanyt
kuvataiteilijan menetelmia eli havaitsemani visuaalista tydstamista.
Koska tutkimus tapahtuu taidekasvatuksen viitekehyksessa, tuo foi-

nen on ennen kaikkea oppilas.

2.4. TUTKIMUSAINEISTO

Tutkimukseni ldhtokohta oli kerdtd tutkimusaineistoa opetuskokei-
lusta, jonka toteutin yhteistydssa alakoulun luokanopettajan kanssa
vuosien 2003-2006 aikana. Kyseessa oli opetuskokeilu, jossa kuva-
taidetunnit oli sisallollisesti suunniteltu yhteistyossa luokanopettajan
kanssa niin, ettd ne tukivat opetussuunnitelmaa. Kyseessa oli kuva-
taiteen integrointi koko koulutydskentelyyn. Yhteistydmme jatkui
alakoulun luokkien 3-6 aikana saman oppilasryhman kanssa. Opetus-
kokeilun keskeinen tavoite nousi myos luokan haasteellisesta oppilas-
rakenteesta. Kokeilun alkaessa luokalla oli 24 oppilasta, joista viidella

oli erityisen tuen tarvetta, ja heille olisi ollut mahdollista saada siirto
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erityisopetukseen. Luokanopettaja naki kuitenkin kasvatuksellisesti
ja kaikkien oppilaiden kehityksen kannalta tirkedksi pitda luokka
yhtendisena ja etsid keinoja valilla eheyttaa, valilla eriyttdd opetusta
niin, ettd kaikkien henkilokohtainen oppiminen turvattaisiin. Minun
ajatukseni oli, ettd taide sekd tarkastelun kohteena ettd tuottamisen
tapana antaa mahdollisuuden kasitellad erilaisia opetussuunnitelman
aihekokonaisuuksia tavalla, jossa ei ole oikeita tai vdaria vastauksia.
Jokainen oppilas seka tulkitsee ettd tuottaa omista ldhtokohdistaan.

Olin ja olen edelleen kiinnostunut siitd, miksi ja miten ja kenen
toimesta osa ihmisistd luokitellaan erilaisiksi. Kiinnostukseni niin sa-
nottuun erilaiseen, toiseen, sai minut toteuttamaan opetuskokeilun
juuri sellaisessa koululuokassa, jossa oli ndita virallisesti “toisiksi” luo-
kiteltuja oppilaita.

Opetuskokeilu tuotti runsaan materiaalin, josta olen valinnut
muutamia esimerkkejd havainnollistamaan ajatteluani. Opetuskokei-
lun aikana toimin myo6s kuvataiteen lehtorina ylakoulun puolella. Ope-
tin sekd seitsemdnnen luokan pakollisia kursseja ettd kahdeksannen
ja yhdeksdnnen luokan valinnaisia kursseja. Useissa opetusryhmissani
oli oppilaita, jotka olivat muissa oppiaineissa joko erityisopetuksessa
tai maahanmuuttajaluokalla. Vaikka tarkoitukseni ei alun perin ollut
kerdtd aineistoa ylakoulun puolelta, olen ottanut tutkimukseeni mu-
kaan muutamia oppilastoitd, joiden pohjalta aloin tuottaa kuvallisia
tulkintoja ymmartaakseni, mista oppilaiden teoksissa oli kyse. Valitsin
kahden oppilaan tulkinnat osaksi tutkimusaineistoani silla perusteel-
la, ettd heidadn tulkintansa saivat minut nakemdan Pieter Bruegelin
teoksen Aasi koulussa (1556) uudessa valossa ja nostivat esille asioita,
joita en ollut tullut itse ajatelleeksi. En mydskaan ollut tormannyt vas-
taaviin tulkintoihin Bruegelid koskevan kirjallisuuden parissa. Naista
oppilastoista ja niiden pohjalta tuottamistani omista teoksista muo-
dostui keskeinen osa tutkimusaineistoani, ja havainnollistan niiden
avulla visuaalisen dialogin mallini kehittymista.

Tutkimusaineistooni kuuluvat vuosien 2005-2009 aikana teke-
mani teokset, jotka ovat syntyneet vuorovaikutuksessa oppilaiden

tekemien kuvallisten Bruegel-tulkintojen kanssa. Aineistoon kuulu-
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vat myos alakoulun oppilaiden kirjoittamat fiktiiviset tarinat, joista
osa on tulkintoja minun tekemistdni kuvista. Ensisijainen kuvatul-
kinnan kohde on ollut Pieter Bruegel Vanhemman tussipiirustus Aasi
koulussa (1556). Kuvallisen tuottamisen rinnalla alakoulun oppilaat
kirjoittivat seka fiktiivisid tarinoita ettd tyopaivakirjaa, jossa kuvaili-
vat oppimis- ja tyOskentelyprosessejaan. Tyopdivakirja oli suuri sini-
nen vihko, johon oppilaat kirjoittivat seka koulussa ettd kotona. Olen
valinnut oppilaiden kirjallisista tuotoksista sarjan fiktiivisiad tarinoita,
jotka perustuvat minun tekemiini koulumaailmaa kasitteleviin gra-
fiikkan lehtiin. Valitsin juuri ndma tarinat silla perusteella, etta niissa
toteutuu taiteilija-opettajan ja oppilaiden valinen dialogi visuaalisten
ja verbaalien tarinoiden muodossa. Tarinoiden sisdlto kiinnosti minua
aihepiiriltadn, jossa nousi voimakkaasti kurin ja kontrollin lasndolo
kouluyhteisossa.

Bruegelin teokset sisaltavat paljon teemoja, joiden ajattelin sopivan
lahtokohdiksi tyoskentelylle oppilaiden kanssa. Hanen piirustuksen-
sa Aasi koulussa sisdltad koko sen aihepiirin, joka minua koulumaa-
ilmassa kiinnostaa. Kiinnostukseni kurin ja kurittomuuden teemoi-
hin kumpuaa varmasti sekd omista koulukokemuksistani ettd kolmen
poikani sopeutumattomuudesta koulun kontrollin tdyttamaan maa-
ilmaan. Kuvassa on esilld vuorovaikutuksen, kurin ja kontrollin seka
kasvatuksen teemat. Bruegelin kuvamaailma yleisesti sisdltad hyvin
runsaasti kuvauksia ihmisista yhteiskunnan marginaalissa, ja toisaal-
ta hdanen lukuisten maalaustensa ja piirustustensa ldhtokohdat ovat
sananlaskuissa ja tarinoissa. Hinen kuvamaailmassaan ihminen on
usein yhteison jasenend, mutta aina myos jotenkin yhteisosta irral-
laan. Minun silmissani Bruegelin kuvien kiehtovuus perustuu niiden
monitulkintaisuuteen ja hdanen kykyynsa kasitella ihmisena olemisen
kysymyksia.

Tutkimukseni lopulliseksi aineistoksi valikoitui seka kuvallisia etta
kirjallisia tuotoksia silla perusteella, miten kiinnostavina ne nayttayty-
vdt opettajan ja oppilaan kuvallista dialogia koskevan tutkimuskysy-
mykseni ndkokulmasta. Valitun aineiston pohjalta tekemillani tulkin-

noilla pyrin havainnollistamaan sitd, miten kuvien ja tarinankerronnan
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kautta tapahtuva dialoginen tyoskentely taiteilija-opettaja-tutkijan ja
oppilaiden valilld luo uutta tietoa mm. oppilaan kokemusmaailmasta,
oppilaiden tavasta kasitella taiteen keinoin aiheita, joista heilla ei valt-
tamatta ole omakohtaisia kokemuksia ja siitd, miten taiteilija-opettaja

kayttad oppilaiden tuottamia ideoita omassa tydskentelyssaan.

2.5. AINEISTON ANALYSOINTI

Minulla on kuvataiteilijan koulutus Kuvataideakatemiasta, jossa opis-
kelin vuosina 1985-1990. Taiteilijan pedagogiset opinnot olen suorit-
tanut Taideteollisessa korkeakoulussa 1992-1995. Kuvataiteen mais-
terin tutkinnon suoritin Kuvataideakatemiassa vuonna 2000. Olen
tottunut ajattelemaan ja prosessoimaan ajatuksia kuvallisesti. Nake-
mykseni mukaan visuaaliset ajatusprosessit voivat toisaalta olla ana-
lyyttisia ja loogisia, mutta toisaalta ne mahdollistavat nakokulman,
joka on sanallisen ajattelun tuolla puolen. Kuvallinen assosiointi tuo
ajatteluun sanojen ulottumattomissa olevan alueen. Useat maailmat
asettuvat lapindkyvasti toistensa kanssa kerroksittain.

Kuvataideakatemiasta valmistumiseni jalkeen olen toiminut ku-
vataiteen opettajana eri oppilaitoksissa, ja opettaminen on tarkea osa
ammatillista identiteettidni. Vaikka olen toiminut opettajana myos
peruskoulussa, koen olevani nimenomaan kuvataiteilija, joka opettaa
taidetta, en kuvataideopettaja. Tutkijana identifioidun taiteilija-tut-
kijaksi, jonka tutkimus asettuu taidekasvatuksen tutkimuksen kent-
tdan. Tutkimusotteeni ja ldhestymistapani aineiston analysoinnissa
ovat selkedsti kuvataiteilijan. Nakemykseni taidekasvattajan ja taitei-
lija-opettajan roolien erilaisuudesta perustuu kasitykseeni taiteilija-
opettajan mahdollisuudesta katsoa maailmaa ensisijaisesti taiteilijan
silmin, ei vallitsevien opetussuunnitelmien kautta. Tavoitteeni ei ole
yhteiskunnan tdmén hetkisen arvomaailman ponkittiminen taide-
kasvatuksen keinoin vaan vaihtoehtoisten maailmojen avaaminen
oppilaille ndiden itsensa arvioitaviksi.

Aineiston analysointi on tapahtunut seka kuvia tuottamalla etta
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aineistosta kirjoittamalla. Fiktiivisen tarinoinnin rinnalla olen kirjoitta-
nut analyyseja, joissa olen etsinyt oppilaiden tarinoista usein nousevia
yhteisid teemoja ja sitonut ne aihepiirista aikaisemmin kirjoitettuun
teoreettiseen viitekehykseen (vrt. Sullivan 2005, 115-147). Oppilai-
den Bruegel-tulkintoja analysoidessani olen tehnyt omia kuvallisia
tulkintojani oppilastéiden pohjalta, omia tulkintojani suoraan Brue-
gelin teosten pohjalta ja peilannut sekd oppilaiden ettd omia tulkin-
tojani taidehistorioitsijoiden nakemyksiin Bruegelin teoksista. Olen
pyrkinyt ldhestymaan seka oppilaiden ettd Bruegelin teoksia mahdol-
lisimman monesta suunnasta.

Tulkitsen aineistoa oppilaan ja opettajan taideperustaisen dialogin

ndkokulmasta seuraavien periaatteiden mukaisesti:

1. Opettaja asettuu oppilaan rinnalle oppijaksi. Etsin analyysissani
vastauksia sithen, miten opettajan ja oppilaan oletettu tasavertaisuus
vaikuttaa opettajan tulkintoihin oppilaiden teoksista. Minkalaisia ky-
symyksid teoksen tekijyydesta nousee, kun oppilaiden ja opettajan

teokset muodostavat uuden yhteisesti tuotetun teoksen?

2. Minkalaista uutta tietoa syntyy, kun asia tai ilmio esitetdan ku-
vallisen tai sanallisen intertekstuaalisen kertomuksen kautta? Tédssa
yhteydessd tarkoitan intertekstuaalisella kertomuksella uutta teosta,
jossa yhdistyvat oppilaiden ja opettajan tulkinnat yhteisen tarkaste-
lun alla olleesta ilmiostd, joka esitetadn taideteoksen muodossa. Asi-
aa tai ilmiota tarkastellaan taiteen kautta, ja jo timad ldhtokohta luo
tilanteen, jossa kasitelldan tulkintaa ja tdstd tulkinnasta tehddan uu-
sia tulkintoja. Prosessi havainnollistaa konkreettisesti, miten tieto on

aina tulkintojen rakentamaa.

Sullivan (2005, 115) kuvaa tutkimusta prosessiksi, jossa ymmarrys
syntyy tiedosta, jonka pohjalta selitykset voidaan johtaa. Voidakseen
luoda uutta tietoa tutkijan taytyy astua mielikuvituksen todellisuu-
teen ja ldhestya sitd kautta selitystd, joka voi olla sekd mahdollinen,

uskottava ettd todenndkoinen. Han viittaa Giorgio Vasarin (1568)
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taiteilijaeldméakertoihin, joissa tdima luo uudelleen kohtaamisia ja ta-
pahtumia, keksittyja dialogeja, jotka antavat aavistuksen siitd, mita
olisi voinut tapahtua. Sen sijaan ettd torjuisimme Vasarin fiktiivisen
historiankirjoituksen, voimme kriittisyydesta huolimatta ajatella ha-
nen kykenevan esittamaan uskottavaa tietoa aikansa taiteilijoiden
eldamastd, josta hanelld oli kiistatonta sisdpiirin tietoa. Oma analyysi-
ni nojaa tahan ajatukseen. Oppilailla ja minulla on tiettya sisdpiirin
tietoa sekd koulumaailmasta ettd taidemaailmasta ja yhdessa pystym-
me mielikuvituksemme ja tietomme pohjalta avaamaan nakokulmia,

jotka muuten jdisivdt avautumatta.
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KUVIA ERILAISUUDESTA

TAssA luvussa havainnollistan kuvallista ajatteluprosessiani tutki-
mukseni aikana ja sitd, miten kuvien tekeminen on tapahtunut.

Tutkimukseni visuaalinen osuus muodostuu seka erilaisilla gra-
fiikkan menetelmilld tehdyistéd teoksista ettd digitaalisesti kasitellyista
valokuvista. Kulttuurintutkimuksen alueella puhutaan visuaalisen
kulttuurin analysoinnin yhteydessa teksteistd. Talla viitataan kulttuu-
risiin artefakteihin, joiden lukemista voidaan sanoa prosessiksi, jossa
kuvallisille viesteille annetaan merkitys. Usein puhutaan myos inter-
tekstuaalisuudesta, jolla tarkoitetaan erilaisten tekstien kuten kuvien
ja sanojen viittaavuutta, tekstien valistd suhdetta toisiinsa. Martina
Paatelainen-Niemisen (1996) mukaan teksti tarkoittaa latinankielisen
alkuperansa mukaan kudosta, jonka kaikkia saikeita ei voida analysoi-
da (mt. 8). Oma tutkimustekstini on nimenomaan intertekstuaalista
siten, ettd kuvat ja sanat, myos erilaiset visuaaliset ja sanalliset tekstit
muodostavat kokonaisuuden.

Mihail Bahtinin (1991) mukaan sana kehkeytyy aina suhteessa
toisiin kirjoituksiin ja dialogissa kohtaavat toisensa kirjailija, vastaan-
ottaja ja eri aikojen historialliset kontekstit. Juuri ndin tapahtuu omas-
sa tutkimuksessani kuvien ja sanojen dialogissa. Vaitostutkimukseni
alkuvaiheissa tyostin visuaalisesti eri teossarjoja, jotka kaikki liittyvat

tutkimusprosessiini.
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1. Selkeassa dialogissa opetustyon, oppilaiden kuvallisten tulkintojen
sekd koulumaailmaan ja vallankayttoon seka kuriin ja kontrolliin liit-
tyvien pohdintojen aikana ovat syntyneet kuvalliset teokset: Viittaus-
taidetta I (2005) ja Viittaustaidetta 11 (2006); Tiedon puutarha (2005),
Laineet lyo (2005), Se opetti huutamista ja muita juttuja (2005).

2. Ndiden rinnalla tdysin erilaisena sarjana syntyi Neiti Toplinin tarina
(2005), johon kuuluu 9 kuvaa seka sanallinen kertomus, jossa kasit-
telen marginaalissa eldvan ihmisen elamaa, kokemuksia koyhyydestd,
yksinéisyydestd, vanhuudesta, kuoleman laheisyydesta sekd ihmisen

kehollisuudesta ja sen yhteydesta jossakin piilevdan sieluun.

3. Pieter Bruegelin teoksella Aasi koulussa (1556) on keskeinen rooli
tutkimusprojektissani. Olen tehnyt vuosien 2005-2008 aikana lukui-
sia tulkintoja, joiden pohjana ovat olleet seka Bruegelin alkuperdiste-
oksen reproduktiot ettd oppilaiden tekemat tulkinnat tasta teoksesta.
Bruegelin Aasi koulussa on keskeinen ldhde koulumaailmaa koskeville
pohdinnoilleni, ja analysoin sen pohjalta oppilaiden kanssa dialogissa

tekemidni kuvia.

4. Vuoden 2007 aikana tarkastelin erityisesti opettajan roolia vaikut-
tajana lapsen ja nuoren koulukokemusten syntymisessd. Samanai-
kaisesti mietin tekstin ja kuvan suhdetta tutkimuksessa silloin, kun
tutkija on my0s kuvataiteilija. Tein sarjan tekstiileille painettuja li-
nokaiverruksia, joissa kaytin teksteina sitaattia englanninkielisesta
Uudesta testamentista: “Not many of you should presume to be teachers
my brothers and sisters, because we who teach will be more strictly judged.”
(UT, Jaakobin kirje 3:1). Tyostin myos Opettajan huoneentaulun, joka
on erddnlainen palasista koottu suurehko seindvaate. Halusin teks-
tiileja kayttamalla ottaa etdisyyttd minulle ominaisiin tapoihin tehda
taidetta. Toivoin ndin padsevani lahemmads jotakin sellaista, jota ha-

lusin kutsua kuvalliseksi assosioinniksi.

5. Tekstiiliteosten jalkeen ja osittain niiden rinnalla palasin vanhojen
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tyOtapojeni metalligrafiikan ja puupiirrosten pariin. Eettiset kysymyk-
set ihmisten eriarvoisuudesta ja tavastamme kohdata niin sanottuja
"toisia” antoivat jatkuvasti ajattelemisen aihetta. Tein erilaisia vari-
aatioita tekstiin ” Suppose a brother or a sister is without clothes and daily
food and one of you says to them, go in peace, keep warm and well fed, but
does nothing to their physical needs, what good is it.” (UT, Jaakobin kirje
2:15-16). Paadyin kayttamaan englanninkielisia lainauksia Uudesta
testamentista, koska ne mielestdani tuovat yhteiskunnallisen sanoman
esille selkeammin kuin suomenkielinen kdannos, jonka tunnistaa us-
konnolliseksi tekstiksi. Halusin painottaa sanoman yhteiskunnallis-
ta puolta ja ottaa etdisyytta tdssa yhteydessa tekstin uskonnolliseen
luonteeseen, vaikka koen hengellisen ja yhteiskunnallisen yhdeksi

kokonaisuudeksi.

6. Palasin vield Bruegelin teoksiin. Elck vuodelta 1558 oli ajankohtai-
nen, kun kasittelin taidekasvatuksen suhdetta oman minuuden etsi-
miseen ja pohdin sitd, miten jokainen meista voisi olla kuka tahansa.
Vai voisiko ja jos voisi, mita siitd seuraisi? Elckin, Jokamiehen pohjalta
syntyi useita teoksia metalligrafiikan keinoin. Rinnakkain Jokamies-
pohdintojen kanssa luin Erwin Goffmanin kirjaa Stigma (1963), jossa
minua puhutteli erityisesti pohdinta siitd, miten kaikki yhteiskunnan
normien mukaan huono-osaiset eivat suinkaan pida itseadan huonom-
pina kuin se joukko, joka maarittelee heidat syrjaytyneiksi. Tein sarjan
muunnelmia aiheesta Karusellista karanneet (2008), joka on teossarja
kaikille niille oman valintansa mukaan vallitsevien normien ulkopuo-
lelle asettuneille, jotka eivat halua tulla "pelastetuiksi” hyvaa tarkoit-

tavien kasvattajien ja sosiaalityontekijoiden toimesta.

Tutkimusprosessin aikana syntyneet teokset havainnollistavat sitd, mi-
ten kuvallinen tuottaminen on ollut oleellinen osa koko tutkimuspro-
sessiani. Ajattelen tekemalld kuvaa ja ajatuksen sanalliseen muotoon
saattaminen tapahtuu minun kohdallani usein vasta paljon myohem-

min kuvan valmistumisen jalkeen.
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3.1. KUVIA TAKAPIHOILTA

Téssd luvussa kerron kuvien ja niiden sisdltdd avaavien sanojen muo-
dossa siitd prosessista, jonka avulla kasittelin niin sanotun erilaisen ja
syrjaytyneen ihmisen osaa. Kuvat muodostavat Neiti Toplinin tarinan
(kts. Liite 1). Toplinilla on esikuvansa todellisessa elamassa. Opiskelin
Kuvataideakatemiassa Helsingissa 1980-luvulla ja silloinen grafiikan
laitos sijaitsi Bulevardin varrella, aivan Aleksanterin teatterin, silloi-
sen Kansallisoopperan takana. Kahden rakennuksen vdliin jadi kapea
takapihan kuja, jossa oli rivi roskalaatikoita. Noissa laatikoissa asui
ihmisia ja yksi heistd oli nainen, jonka nimesin Neiti Topliniksi. En
tieda todellisen roskalaatikossa asuneen naisen eldamastd mitadn, mut-
ta olen ajatellut hanta paljon vuosien varrella ja rakentanut hanelle

kuvittelemani elaméntarinan.

Kuva 2. Tdmd kaupunki.
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Opiskeluaikojeni Neiti Toplin asui Helsingissd, mutta siirsin hanet ny-
kyiseen kotikaupunkiini Kokkolaan ja pohdin kysymysta ihmiselle
sopivan kokoisesta kaupungista. Mietin, miten monet ldhtevat pois
synnyinseuduiltaan, etsivat paikkaansa eri puolilta maailmaa ja saat-
tavat paatya jonkin kaupungin kaduilla asuviksi kodittomiksi. Kukaan
ei suunnittele sellaista tulevaisuutta itselleen.

Sarjan ensimmadiseen kuvaan (Tdmd kaupunki) piirsin muistin-
varaisesti kotikaupunkini asemakaavaa keskustan alueelta. Halusin
merkita tiettyja julkisia rakennuksia kuten kirkon ja koulun, joilla
molemmilla instituutioina on mielestdni edelleen huomattava vaiku-
tus yhteiskuntaan ja tapaan, jolla suhtaudumme kanssaihmisiimme.
Molemmilla instituutioilla on mahdollisuus seka vahvistaa ennak-
koluuloja ettd taistella niita vastaan. Perspektiivin valintaan vaikutti
jalkikdteen ajateltuna, ettd kasittelimme koulussa oppilaiden kanssa
erilaisia perspektiiveja ja tilan kuvaamista. Kuvien tekohetkelld en
ollut tietoinen siitd, miten opettamani kuvan rakentamisen taidot
koulussa heijastuvat omaan ty6honi iltaisin ja viilkonloppuisin kotona
ja tydhuoneella. Kuvan alalaidasta ylos kulkee kaupungin ldpi ma-
televa kapea joki, Sunti, joka avautuu merenlahdelle. Neiti Toplinin
tarinassa on keskeistd hdnen halunsa pdistd meren rantaan, tuntea
merituuli kasvoillaan.

Pohdin erilaisia sanoja, joilla ihmiset kuvaavat itselleen vierasta
eldmantapaa edustavia lajitovereitaan. Yksi tdllainen sana on “roska-
vaki”. Tietyt asuinalueet saatetaan leimata roskavaen alueiksi. Roska-
vaki asuu kuitenkin taloissa. Mietin sanomalehtien yleisonosastoissa
aika ajoin esiintyvaa Kkirjoittelua, jossa vastustetaan kodittomille tar-
koitettujen asuntojen rakentamista niin sanottujen kunnon ihmisten
laheisyyteen. Himmastelen yhteiskunnallista ilmapiiriamme, joka ei
pida edes erityisen hdpeallisena tdllaista leimaavaa ja ihmistd halvek-
sivaa kirjoittelua.

Kuvassa Asuuko roskalaatikoissa roskaviked? yhdistyvat kotikau-
punkini kaksi keskendan erilaista asuinaluetta. Etualalla on muutama
puutalo, joka kuvaa keskustan vanhoja puutalokortteleita, Neristania

ja taustalla on kerrostaloja, jotka liittyvat opetuskokeiluuni liittyvan
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Kuva 3. Asuuko roskalaatikoissa roskaviked?

koululuokan ymparistoon. Neiti Toplin keikkuu roskalaatikon paalld,
jonne voi nousta tikkaita pitkin puutaloalueen kadulta. Kerrostalot
on asetettu roskalaatikon paalle jalustalle, koska oppilaiden mielesta
heiddn oma alueensa oli huomattavasti viihtyisimpi kuin keskustan
puutaloalue. Kaupunki markkinoi puutaloaluetta turisteille nahtavyy-
tend, mutta oppilaat sanoivat alueella kdydessdan piirustusretkelld, ettd
sielld on vanhaa, koyhaa ja yksinadista. Heidan omalla asuinalueellaan
taas oli heiddn kokemuksensa mukaan viihtyisdd, kaunista ja ennen
kaikkea paljon kavereita. Itse pohdin my0s sitd, ettd puutaloalueella

ei ole yhtadan sellaista roskalaatikkoa, johon ihminen mahtuisi. Top-

linin tarinassa sijoitin hdnet kuitenkin puutaloalueelle ikddn kuin
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Kuva 4. Jalkaa toisen eteen.

vastalauseeksi ajatukselle, ettd meidan hyvinvoivalla alueellamme ei
ole kodittomia.

Kodittoman ihmisen taytyy jaksaa kavelld paljon, olla jatkuvasti
ikddn kuin menossa jonnekin, vaikka maaranpaata ei olisikaan. Olen
kiinnittdnyt huomiota kulkijoihin liikkuessani eri puolilla maailmaa
ja miettinyt, mitda me loppujen lopuksi tiedimme kadulla asuvien
eldmdstd, menneisyydestd, taidoista ja tiedoista. Erdana kevdana Pie-
tarissa, Nevskin varrella olevassa alikulkutunnelissa kuului kahden
vanhan, virttyneisiin takkeihin pukeutuneen naisen kaunista, puh-
dasdanistd kaksinlaulua. Eivat he olleet varmastikaan koko ikdansa
laulaneet kaduilla, mutta tuona kevaana he seisoivat almuja varten
ripustettu muovitolkki kaulassaan ja lauloivat niin, ettd ihmiset sei-
soivat ymparilld hiljaisina ja miltei hdapeissdan.

Tein kuvan Jalkaa toisen eteen miettiessani kodittomana kulkemista.
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Kuvaan liittyvdat myos omat ddnihavaintoni joskus iltamyohdan, kun
kaikkialla on hiljaista ja ulkoa kadulta kuuluu askelten kopinaa aivan
kuin kengdt kulkisivat itsekseen. Halusin kuvata kulkijan kokemusta
mittasuhteiden vaihtumisesta: joskus matka tuntuu pitemmalta kuin
toiste, joskus muistoissa oleva rakennus onkin kutistunut tai kasvanut.
Koulussa olimme paitsi kasitelleet arvoperspektiivid myos puhuneet
siitd, miten kuvassa kaikki on mahdollista, mittasuhteilla voi leikkid

mielin mdaérin, eikd kuvan maailmassa ole mahdottomuuden kasitetta.

Kuva 5. Kamarimusiikkia.

Kuvittelin Neiti Toplinin olleen joskus ammattimuusikko, joka on
vain paatynyt elamdan roskalaatikossa. Pohdin, miten usein tulee
ajatelleeksi, etta huono-osainen ihminen on aina ollut huono-osai-
nen, eikd ole mistddn muusta uneksinutkaan. Taidenautinnot, eri-
tyisesti klassinen musiikki on helppo yhdistda ihmisiin, joilla asiat
ovat kunnossa, joilla ainakin on koti ja ruokaa. Todellisuus ei aina

ole tuon kaltainen.
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Kuva 6. Sisdlli vai ulkona?

Kuvassa Kamarimusiikkia olen kdyttanyt lahtokohtana musisointia
kahden ystavani kanssa. Soitimme Toplin-sarjan tekoaikaan paljon
yvhdessa ja meilld oli myos tarkoitus tehdd yhteinen animaatioelokuva
Neiti Toplinista. Harjoittelimme belgialaisen, myohemmin Ranskas-
sa pitkdan asuneen sdveltdjan Jean-Baptiste Loilletin (1688—1720)
triosonaatteja. Vaikka hén ei ollutkaan aivan Pieter Bruegelin aika-
lainen, koin hdnen musiikissaan samaa positiivista mielipuolisuutta
kuin monissa Bruegelin teoksissa. Ajattelin, ettd vertauskuvallisesti
Loeilletin sonaatit roskalaatikossa ovat kuin sielld asuvat ihmiset: yl-
lattdvia aarteita paikassa, josta kukaan ei osaa niita etsi.

Mietin ilmaisuja, ”olla sisdlld” ja “ulkona”. Kun kdaytamme arki-
kielessa ilmaisua “menna ulos syomadan”, tarkoitamme syomistd ra-
vintolassa, siis sisdtilassa. Sanomme myos, ettd joku “on ihan ulkona”,
kun tarkoitamme, ettd kyseinen henkilo ei ymmarrd yhtaan mitdan.

Koditon on aina ulkona; tai aina sisélld, jos ajatellaan, ettd kotona ol-
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Kuva 7. Rannalla.

laan sisallad ja kun katu on koti, ollaan ulkona aina sisalla.

Piirsin kuparilaatalle naapurin portin ja siita lahti lilkkeelle kuva
Sisdlld ja ulkona. Tyoskentelen usein kotona, olohuoneessa tai keittios-
sd, vaikka minulla on hyva tydhuone piharakennuksessa. Kuvassa on
nojatuoli, tohvelit, kakluuni, lukulamppu, kaikki minulle lamminta
koti-iltaa symboloivat elementit. Neiti Toplin vain katsoo noita esinei-
td ulkona, kadulla. Han on mittasuhteiltaan aivan liian pieni noihin
kodin lampoa symboloiviin esineisiin suhteutettuna.

Tarinassani Neiti Toplinin pda putoaa mereen. Hanen tyhjd vat-
sansa on tayttdnyt paan niin painavilla ajatuksilla, ettei paa enéda kesta.
Uskon, ettda monelle kdy todellisessa elamdssa juuri ndin. Tyhja tila,
olkoon vatsa, ihmissuhteet, tyo, asunto tai terveys, voi kaydd niin tay-
deksi, ettd se rdjayttada ihmisen mielen. En usko kdrsimyksen yleisesti
vahvistavan ihmistd, se tekee vain olon raskaaksi. Neiti Toplinin paan

menetys johdatteli minut pohtimaan kysymysta kehon ja mielen yh-
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teydestd. Missa on ihmisen ydin? Voiko sielun erottaa kehosta? Mi-
ten kohdata ihminen, joka on sairauden vuoksi joutunut luopumaan
aikaisemmasta fyysisestad tavastaan olla maailmassa? Ervin Goffman
(1963) kirjoittaa dkillisen vammautumisen tai vaiheittain etenevin
sairauden aiheuttamasta stigmasta. Miten ihminen voi tottua uuteen
mindadnsd, joka ei tunnu endd samalta kuin ennen. Ihminen on tul-
lut itselleen oudoksi ja jotta eldma voisi jatkua, tuon uuden olennon

kanssa pitdisi tulla toimeen, ensin edes tutuksi.

Kuva 8. Youinti.

Sarjan viimeisessa kuvassa Toplinin paa ui 6iselld merelld ja keho istuu
veneessa sellon kanssa. Tutkimusprosessini aikana pohdin soittamisen
kautta kehoon varastoitunutta muistia, aivojen ja kadsien yhteistyota,
jota ainakin minun on mahdoton tdysin kasittda pelkdn teoreettisen
tiedon varassa. Tieddn aivojen antavan kaskyjd, jotka valittyvat her-
moja ja ties mitd saikeitd pitkin sormiini, jotka puolestaan hyppivat
soittimellani ja korva rekisterdi epdpuhtaat danet ja katseet toisten

soittajien kanssa saavat meidadt lopettamaan kesken tahdin. Pohdin,
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miten paljon ihmisen kehollisesta kapasiteetista voidaan ottaa pois,
ettd ihminen vield tuntee itsensa.

Kuvassa sello matkaa veneessa pdattoman kehon kanssa ja paa
ui omia aikojaan veden varassa. Ajattelin, miten usein taiteilijan paa
voi pettda ja silloin ei tyOstd tule enda mitdan. Vai onko sittenkin niin
pdin, etta keho ei enda suostu, eika paalla yksinddn ole mitadan mah-
dollisuuksia? Keho ja instrumentti istuvat samassa veneessd. Halusin
sanoa, ettd pelkat ajatukset eivat tee teoksia, tarvitaan konkreettinen
teko niiden maailmaan saattamiseksi.

Marcel Proust (2007, 7) kirjoittaa siitd, miten ruumiimme jasenil-
lakin on oma tahaton muistinsa. Proust kertoo, miten hdnen jalkansa
ja kdsivartensa ovat tdynnd puutuneita muistoja menneesta rakkau-
desta. Proust kertoo ladkari Cottardin suulla (mt.28-29) potilaasta,
jonka ohimoita hipaisemalla hdnet saadaan herddmaan toiseen ela-
madadn, eldmaan jonka aikana mies unohtaa edellisen niin tdysin, etta
tdma aikaisemmin kunnollinen ihminen joutuu jalkimmaisessa ela-
massddn monta kertaa pidatetyksi. Syy muutokseen 16ytyy miehen
kokemasta tulipalosta, jossa hdn on ollut vdahalla menettda henkensa.
Ruumiin muisti, kosketus herdttda trauman ja muuttaa miehen, siir-
tda hanet toiseen maailmaan.

Proust pohtii kaiken kaikkiaan aistikokemusten merkitystda muis-
toillemme ja noiden kokemusten antamalle mahdollisuudelle siirtya
eri aikojen valilld, elda samanaikaisesti menneessa ja nykyisyydessa.
Héan sanoo menneisyyden tunkeutuneen nykyisyyteen, eikd enda tien-
nyt, kummassa oikein oli. Kokemuksen siirtymisestd ajan ulkopuolelle
saattaa laukaista lusikan kilahdus lautaseen, leivoksen maku, koke-
mus kdvelystad epatasaisella kiveykselld (2007, 218-219). Proust ky-
syy, miten ajan ulkopuolella eldvd ihminen voisi peldtd tulevaisuutta

(mt. 220). Ei mitenkaddn, mina vastaisin.

3.2. VIITTAUSTAIDETTA

Pitkin tutkimusprosessiani olen pohtinut viittaamisen taidetta niin

kuvallisessa kuin sanallisessakin merkityksessa. Kirjallisten ldhdeviit-
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teiden merkitseminen on oma asiansa, mutta miten viitata kuviin
keskella tekstid tai kuvan sisdlla?

Taiteen viittausten ja tieteen perinteisten viittauskaytantdjen va-
lilla vallitsee selkeitd eroja, mutta yhtdlaisyyksidkin loytyy. Tieteelli-
sessd tekstissa lahdeviitteiden merkitseminen antaa lukijalle mahdol-
lisuuden 16ytad ja tunnistaa julkaisu, johon kirjoituksessa viitataan.
Eettisesti on tarkeda kertoa jonkin ajatuksen alkupera ja antaa lu-
kijalle mahdollisuus tarkistaa, onko kirjoittaja tulkinnut ldhdettdan
perustellulla tavalla.

Taiteessa viittauksia kdytetdan usein eri tarkoitukseen kuin tie-
teessd. Taiteessa toisen teokseen viittaamiseen liittyy usein tulkintaa,
uuden muunnelman tekeminen tai teoksen parodiointi. Tavallista
on myos erilaisten ainesten sekoittaminen joksikin uudeksi ja tdy-
sin itsendiseksi teokseksi, mikd on tietysti myos tieteellisen tekstin
tarkoitus. Tunnettuja esimerkkeja kuvataiteessa ovat lukuisat eri-
laiset muunnelmat Mona Lisasta tai Viimeisestd ehtoollisesta. Mi-
chael Gerber on kirjoittanut parodian Barry Trotter and the Unnec-
essary Sequel Harry Potter -kirjoista. Suomalaisista nykysaveltdjista
esimerkiksi Per-Henrik Nordgren (1944-2008) on kdyttdnyt usein
viittauksia kansanmusiikkiin omissa savellyksissaan, esimerkiksi Pe-
limannimuotokuvissaan. Kuvataiteilijoista Jarmo Makild on ehka tun-
netuin postmodernin viittaustaiteen edustaja, joka on sekoittanut
populaarikuvastoa taidehistorian klassikoihin ja luonut omia uusia
kertomuksiaan.

Marcus Banks (2008) pohtii kuvallisten viittausten vahaisyytta
tutkimusraporteissa. Hinen mukaansa kuvien siteeraaminen tai nii-
hin viittaaminen visuaalisesti on hyvin harvinaista, toisin kuin ku-
vista kertoviin sanallisiin teksteihin viittaaminen (mt. 7). Kuvalliset
viittaukset ovat kuitenkin tavallisia postmodernissa kuvien kierratyk-
sessd. Postmodernin tunnusmerkkeja ovat korkeakulttuurin ja popu-
laarikulttuurin rajojen hamartyminen; ironia, monimerkityksellisyys,
viittaukset sekd kuviin etta teksteihin — tekstienvalisyys ja kuvienvali-
syys. Postmoderni merKkitsi rajojen kaatumista. Se oli puhtaan taiteen

ja puhtaan teorian kumoutumisen aikaa (Sarje, 1989).
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Paatelainen-Niemisen (1996, 27) mukaan postmodernissa taitees-
sa teokset olivat usein erilaisia pastisseja, joissa viitataan historiaan ja
esitetddan tunnettu idea tai teos jollakin tapaa muutettuna. Han koros-
taa, ettei intertekstuaalisuudessa olekaan olennaista tutkia, kenelta
ideat on alun perin lainattu, vaan mielenkiinto kohdistuu erilaisuu-
den ja uuden loytamiseen teoksista. Tdssda mielessd oma asenteeni
tekijyyteen tassa tutkimuksessa noudattelee Paatelainen-Niemisen
kasitysta tekstienvalisyydestd. Hinen mukaansa tekstienvalisyydes-
sd korostetaan myo0s tiedostamattoman merkitystd tulkinnassa seka
kollektiivista tiedostamatonta. Omassa tutkimuksessani teksteilld on
subjektin asema ja mielenkiintoista on niiden keskustelu ja sen tuot-
tamat uudet tekstit; kenen teksteistd on loppujen lopuksi kyse, ei ole
keskeinen kysymys minulle.

Yksi esimerkki suomalaisen taiteentutkimuksen kentalle sijoittu-
vasta vaitostutkimuksesta, joka kayttda kuvallista viittausta on Maarit
Maikeldn (2003) tutkimus Saveen piirtyvid muistoja. Makela on tutkinut
naiseuden kuvaa antamalla valokuvata itseadan Marilyn Monroesta
otettujen kuvien toisintoina. Han on edelleen tyostanyt valokuvia
savilaatoille, jolloin saveen piirretyt kuvat viittaavat kuviin/kuvaus-
tilanteisiin, jotka viittaavat alun perin Monroesta otettuihin kuviin,
jotka taas viittaavat naiseuden representaatioon. Vaikka Mikelédn tut-
kimukseen sisdltyy aimo annos henkilokohtaista naiseuden pohdintaa,
han tutkii naiseuden esittamistapoja yleisella tasolla kdyttaen tiettya
kuvamateriaalia lahtékohtanaan.

Rinnakkain Neiti Toplinin eldméa yhteiskunnan laitamilla ka-
sittelevien kuvien ja tarinan kanssa tyostin neljdn kuvan sarjan, jota
tehdessani kysymys viittauksista oli erityisen ajankohtainen. Kolme
kuvista, Tiedon puutarha (2005), Laineet lyo (2005) ja Se opetti huutamis-
ta ja muita juttuja (2005) ovat viittauksia Opettaja-lehdessa (4/ 2005)
olleeseen paakirjoitukseen, jossa puhuttiin purevasta ongelmasta, opet-
tajia purevista oppilaista. Neljas kuva Viittaustaidetta pohtii kuvien si-
salld tapahtuvaa viittaamista, mika on varsin yleista ja milld on suuri

osuus tassakin tutkimuksessa.
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Kuva 9. Tiedon puutarha.

On ollut sattumaa, ettd oikeastaan koko tutkimusprosessini ajan olen
lukenut Harry Potterin (J.K.Rowling 1998, 1999, 2000, 2001, 2004,
2006, 2008) vaiheista Tylypahkan noitien ja velhojen koulussa. Kir-
jasarja on erinomainen analyysi niin oppilaiden kuin opettajienkin
luonteenpiirteistd ja erilaisista ihmistyypeista.

Tylypahkan edesmennyt rehtori Phineas Nigellus (Rowling 2004,

”

599) vuodattaa tuntemuksiaan opettajuudesta: ” ...juuri tdstd syysti
mind inhosin olla opettaja! Nuoret ovat niin hiivatin varmoja ettd ovat oi-
keassa aina ja kaikessa..”. Tylypahkan opettajakaartiin mahtuvat kaik-

ki opettajien stereotyypit. On asiantuntevia, ankaria, oikeudenmu-
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kaisia, julmia, heikkoja, h6lmojd. Pahin on professori Pimento, joka
kayttda jalki-istunnossa taikakyndd, joka kaivertaa tekstid oppilaan
ihoon samaan aikaan kuin oppilas kirjoittaa paperille. Harry Potterin
kammenselkdan kaivertuu verta vuotava kirjoitus: "En saa valehdel-
la”(2004, 325-327). Sanomattakin on selvdd, ettd valehtelija ei ole

Potter, vaan Pimento.

Kuva 10. Laineet lyé.

Omassa teoksessani laineet lyovat kovasti silmié ja korvia vailla ole-
vien opettajien kintuille. Nuoret oleilevat pienelld koulusaarekkeella,
josta joku ldhtee kiipeamaan ylospdin kohti liukuméen huippua. Yksi
laskee liukumadestd ja huomaa kauhukseen laskevansa suoraan suut
ammollaan huutavien opettajien joukkoon.

Kuunteleminen ja katseleminen, ndkemisestd puhumattakaan, on
vaikeaa. My0s Proust (2007, 30) pohtii tdtd ongelmaa: ” En tietenkddn
ollut koskaan salannut itseltdni sitd tosiseikkaa, ettd minulla ei ollut taitoa
kuunnella eikd seurassa mydskddn taitoa katsella.” Han jatkaa edelleen

kertoen, miten kuunteleva ja ndkeva henkilo hdnessd on hereilld vain

KUVIA ERILAISUUDESTA 61



ajoittain ja valikoiden, keskittyen vain sithen, mikd hanta kiinnos-
taa. Han vertaa huomioitaan rontgenkuviin: luullessaan katselevansa
vieraita illalliskutsuilla, hdan tuleekin ottaneeksi heistda rontgenkuvia.
(Mt. 30-31)

Proust tekee tdarkedn huomion, joka koskee seka taidetta ettd tie-
dettd, vaikkei han tieteesta mitdan mainitsekaan. "Jos joku taidemaalari
korostaa tiettyd tilaan, valoon tai litkkeeseen liittyvid tosiasioita, tarkoittaako
se, ettd hiinen teoksensa on sitten véistimdttd huonompi kuin samaa henkilod
esittavd erilainen muotokuva, jossa edellisestd poisjdtetyt tuhannet yksityiskoh-
dat on pikkutarkasti esitetty — toisesta muotokuvasta voi pédtelld mallin olleen
ithastuttava, kun hdntd ensimmdisen perusteella olisi luullut rumaksi, milld
voi olla dokumentaarista tai jopa historiallista arvoa, mutta taiteen totuuden
kanssa silld ei ole vilttdmidittd mitddn tekemistd.” (mt, 32). Maailmaa voi
kuvata monin tavoin. Sen danistd voi valita kuunneltaviksi ne, jotka
itsed sattuvat kiinnostamaan, niin hyvdssd kuin pahassa. Jokaisella
yksittaiselld kuvauksella on tiettya yleista merkitystda, mutta mikdan
kuva ei kata kaikkia totuuksia.

Jatkoin pohdintojani "purevasta ongelmasta” miettien opettajan
osuutta luokan ilmapiiriin ja kysellen mielessani, ovatko oppilaat to-
della muuttuneet vuosikymmenten saatossa niin paljon kuin yleisessa
keskustelussa ja esimerkiksi Opettaja-lehdessd on annettu ymmartaa.
Isoditini oli kansakoulunopettaja. Minulla on hanesta valokuva, jossa
han seisoo nuorena seminaarilaisena liitutaulun edessa ja nojaa val-
tavan ndkoiseen karttakeppiin. Taululta on luettavissa nuottirivien
valissa Laps’ Suomen.

Mietin Suomen lapsia, ja opettajia, joiden tulisi toimia lapsille
hyvan ihmisen mallina. Opettajakunta vastustaa varsin voimakkaasti
kansankynttiland olemista. He haluavat korostaa nimenomaan amma-
tillista rooliaan opettajana, ei niinkadn kasvattajina. Isoditini opetta-
janura alkoi 1920-luvulla ja kesti 1950-luvulle. Sithen aikaan opettaja
oli ihmisen malli. Isoditikin jarjesti koululla ditienpaivajuhlia, piti om-
pelukerhoa, oli erilaisissa lautakunnissa ja komiteoissa. Han kasvatti
viisi lasta ja eli omana aikanaan varsin erikoisessa avioliitossa: puoliso

oli maanviljelija, joka asui tilaa ja isoditi opettaja, joka asui koululla
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Kuva 11. Komponentti kehittymassa.

lasten ja palvelijan kanssa ja hoiti oman tyonsad. Yhteistd aikaa per-
heelld olivat viikonloput, jolloin isa tuli perheensa luo ja loma-ajat,
jolloin lapset viettivat aikaa maatilalla. Isoditi oli ndin jalkikdteen aja-
tellen malli itsendiselle naiselle, joka yhdistdd perhe-eldmén ja amma-
tin, toimii aktiivisesti yhteison hyvéksi ja eldd kuten parhaaksi nakee
ympadriston mietteista piittaamatta.

Thmisen ja opettajan malleja voi olla monenlaisia. Nuorin poikani
tuli erddna paivand koulusta ja kun kyselin kuulumisia, han kertoi,
ettd heillad oli ollut sijainen. No, mita se opetti, mind kysyin. ”Se opetti

huutamista ja muita juttuja..”, oli vastaus. Hieman perusteellisemman
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Kuva 12. Se opetti huutamista ja muita juttuja.

keskustelun jalkeen ilmeni, ettd sijaisella oli ollut kurinpitovaikeuksia
ja han oli huutanut vihaisena luokassa.

Tein kuvan, jossa luokassa hiiviskelee hirvio, yksi oppilas on kei-
hastetty liitutaululle, jossa lukee Laps’ Suomen. Muut oppilaat seisovat
hiljaa jahmettyneina ja opettaja huutaa suu ammollaan. Kuvan opet-
tajalla on suuri suu ja sieraimet, mutta ei edelleenkdin korvia, joilla
kuulla eika silmid, joilla nahda. Han voi opettaa vain huutamista ja
muita juttuja. Han ei nde edes luokassa hiiviskelevda lohikaarmet-
td. Olen yhdistanyt kuvaan mietteeni isodidistd, poikani kokemukset
koulusta, Marcel Proustin pohdinnat ndkemisen ja kuulemisen vai-
keudesta. Kuva viittaa lukuisiin eri tarinoihin.

Kuvallisen tyoskentelyn seuraavassa vaiheessa sain ajatuksen
tehdd kuvan viittaamisesta ja yrittdd nahda, mita intertekstuaalisuus
oikein on visuaalisesti ja mitd tapahtuu, kun tyostdn kuvaa teksting,
joka viittaa sekd taidehistoriallisiin kuviin, oppilaiden teoksiin etta

omiin teoksiini.
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Kuva 13. Viittaustaidetta I.

Ajatteluprosessini tapahtuvat suurelta osin kuvien kautta ja ku-
via tekemadlla. Sanallisen tutkimustekstin kirjoittaminen on vaatinut
opettelua ja varsinkin alkuvaiheessa olin varsin turhautunut viittaus-
kaytantojen opetteluun. Kuvataiteilijana olin tottunut postmoderniin
kuvien kierrattdmiseen ja nyt tutkimustekstin yhteydessa aloin pohtia,
miksi kuvia voi lainata ja kierrattda ilman tarkkoja ohjeita lahdeviit-
teista? Miksi samanlainen viittaaminen sanoihin tutkimusyhteydessa
on niin tarkoin saddeltya? Milloin kyse on postmodernista lainasta,
milloin toisen teoksen luvattomasta haltuunotosta? Miksi kuvat tar-
vitsevat rinnalleen sanallisen selityksen, kun sanoja voidaan kayttaa
ilman kuvaa, josta sanoilla kerrotaan? Miksi varillisid kuvia voidaan
julkaista tutkimuksen yhteydessd mustavalkoisina kustannussyista,
kun kirjoitetun tekstin kohdalla jopa valilyonnit sulkumerkkeihin
laitettujen viittausten kohdalla ovat tarkoin maariteltyja? Tunsin ky-
symysten synnyttavan uusia kysymyksia ja yritin vastata kuvallisen

viittaamisen ongelmaan teoksella Viittaustaidetta I.
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Viittaustaidetta I teoksessa on yhdistetty useita laattoja eri teoksista.
Mukana on Neiti Toplinin kaupunki roskalaatikkoineen ja kerrosta-
loineen. Yhtend kerroksena kuvassa on laatta teokseen Se opetti huu-
tamista ja muita juttuja. Erilliselle laatalle olen piirtanyt ja syovyttanyt
Simbergin Haavoittuneen enkelin (1903), jonka olen ottanut mukaan
yldkoulun oppilaan, Christo Kallstromin tekeman parafraasin vuok-
si. Olen kayttanyt Simbergin haavoittunutta enkelid lukuisia kertoja
kuvatulkinnan ldhtokohtana eri-ikdisten oppilaiden kanssa. Mukana
kuvassa on myo6s saman oppilaan tekema tulkinta Teemu Saukkosen
maalauksesta Anno Domini. Etualalla on koulumestari Pieter Bruegelin
teoksesta Aasi koulussa 1556.

Aloittaessani kuvan rakentamista mielessani oli nimenomaan ku-
vallisen viittaamisen vaikeus. Tyon edistyessad aloin pohtia kysymysta
tekijyydesta. Kuka on tdman teoksen tekijd, kun sen keskeiset kuval-
liset elementit ovat sitaatteja ja viittauksia toisista ja toisten tekijoiden
teoksista? Oppilastoiden kdayttaminen osana omia teoksia tuntui eet-
tisesti ongelmalliselta. Viitatessani taiteen kontekstissa tunnettuihin
teoksiin tunsin olevani turvallisella alueella. Jokainen taidehistoriaa
tai oman aikamme taidetta tunteva katsoja tunnistaa kuvallisen viit-
tauksen valittomasti sellaisen ndhdessdan, vaikka kyseisen taiteilijan
nimed ei teoksen yhteydessd mainittaisikaan. Oppilastdiden kohdalla
tilanne on toinen. Miten viitata eettisesti kestdvalla tavalla esimerkiksi
nimettoman oppilaan yleisolle tuntemattomaan tyohon, joka saattaa
olla avainasemassa uuden kuvallisen kuvatulkintani synnyttamassa
teoksessa?

Taiteilija-opettajana minulla saattaa olla muistiin varastoituneena
useita oppilaiden teosten yksityiskohtia, aivan kuten nayttelyissa tai
julkaisuissa ndakemieni ammattitaiteilijoiden teoksia. Viittaus voi olla
epatarkka, mutta joka tapauksessa se on viittaus, kuva jonka alkupera
on jossakin minun ulkopuolellani, enkd mahdollisesti edes muista te-
kijan nimed. On tavallista, ettd otamme vaikutteita tiedostamattamme
lahteitd, mutta tunnetun ldhteen tunnistaa aina joku; tuntemattomia

ei aina edes lainaaja itse.
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3.3. PIETER BRUEGEL JA AASIT KOULUSSA

Kuva 14. Viittaustaidetta II.

Teoksessa Viittaustaidetta II olen yhdistanyt laatan Tiedon puutarha
ja uuden tata tyotd varten valmistamani laatan, jossa viittaan jalleen
oppilaiden kuvatulkintoihin Pieter Bruegelin teoksesta Aasi koulussa.

Voiko tulkinta olla teos? Onko viittaustaide taidetta? Heidegger
pohtii teoksen ja totuuden, totuuden ja taiteen suhdetta (Heidegger,
1935/1998). Han kysyy, pysyyko teos silti teoksena, vaikka se ei viit-
taa mihinkdan (mt, 40). Entédpa jos teos on alusta loppuun pelkkaa
viittausta, tulkintaa? Heideggerin (1935/1998, 38) mukaan taide on
totuuden asettumista teokseen tekeille. Jos viittaustaide on taidetta,
silloin teoksessa on tekeilld totuuden tapahtuma. Voidaanko silloin
sanoa, ettd tulkinta on totta? Ricoeur (2005, 173-174) kutsuu teok-
seksi tekijdan ja lukijan yhteistd tuotosta. Tata vasten katsottuna op-
pilaiden tuotokset ovat teoksia ja minun tuotokseni oppilaiden tuo-
toksista ovat teoksia. Ensimmadisessd vaiheessa oppilas on ollut lukija

ja Bruegel tekijd, toisessa vaiheessa oppilas on ollut tekija Bruegelin
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rinnalla ja mina olen ollut lukija. Mutta siind vaiheessa, kun kuvani
on valmis, on minustakin tullut teoksen tekija.

Heideggerin (1998, 78) mukaan totuuden teokseen asettumi-
nen sysda ei-tutun auki ja kddntda samanaikaisesti nurin tutun tai
sellaisena pidetyn. Teoksessa avautuvaa totuutta ei voi milloinkaan
vahvistaa tai johtaa mistddn aiemmasta. Sanoisin, ettd koulupoikien
teoksissa, jotka syntyivat tekijan (Bruegel) ja lukijan (oppilas) yhtei-
send teoksena, irrallaan taidehistorioitsijoiden tulkinnoista, irrallaan
opettajan vaikutuksesta tapahtui totuuden teokseen asettuminen.
Poikien ty0t ovat siis taidetta. Mina opettaja, tutkija, taiteilija, viit-
taan johonkin, jonka toinen (oppilas) on siis jo 10ytdnyt ja teen sen
pohjalta oman teokseni, joka keskustelee oppilaan/oppilaiden 16y-
dosten kanssa, mutta joka asettaa palaset uuteen jdrjestykseen ja luo
siten myo0s uuden teoksen.

Minulta vei pitkdn aikaa ennen kuin hyvéaksyin oman teokseni
"teokseksi”. Halusin kutsua sitd tutkimustulokseksi tai kuvalliseksi
ajatukseksi. Mietin, miksi ajatus taideteoksesta tdssd yhteydessa tuntui
vaikealta ja loppujen lopuksi 10ysin yksinkertaisen vastauksen. Tai-
teilija ndakee usein opetuksen peruskoulussa kielteisena ajanhukkana
taiteen kannalta. Taiteilija ei odota peruskoulun ylisuurissa kuvatai-
teen ryhmissa saavansa sen kaltaisia taiteellisia vaikutteita, ettd oma
tyoskentely saisi uusia ulottuvuuksia. Ehkd kyse on myos erilaisten
roolien yhdistymisestd. Opettaja-tutkijana paadyin tuottamaan puoli-
vahingossa taideteoksen, kun tarkoitus oli tutkia oppilaiden ajattelua.
Kysymys on my0s tasavertaisuudesta: olla samalla viivalla oppilaiden
kanssa teoksen tekijyytta pohdittaessa. Ottaa oppilas “sinaksi”, luopua
ajattelemasta oppilasta materiaalina, aineena, jonakin jota voi kutsua
maareelld "se” (Buber, 1999). Tunnustaa, ettd tdta teosta ei olisi ole-
massa ilman oppilaiden teoksia.

Tekijyyden ongelma héavidd, kun tyon kehkeytymistd ajattelee
Bahtinin (1991) dialogisen ajattelun mukaan. Hinen mukaansa jokai-
nen teksti rakentuu sitaattien mosaiikkina, jokainen teksti on imenyt
itseensa toisia teksteja ja jokainen teksti on muunnos toisista teksteis-

ta (Kristevan 1993, 23). Kristevan mukaan Bahtinille dialogi ei ollut

68



ainoastaan subjektin kayttamaa kielta vaan se oli kirjoitusta, jossa
toinen on luettavissa. Kun tarkastelen tutkimusprosessini aikana syn-
tyneitd kuvia, niissa on luettavissa kaikki keskusteluun osallistuneet
kuvat. Kun ajattelen kuvia subjekteina, tekijoind, ei minun tarvitse
olla huolissani tekijan henkiloydestd. Kristeva jakaa dialogisen dis-
kurssin kolmeen eri kategoriaan, karnevalistiseen, menippolaiseen tai
polyfonisen romaanin diskurssiin (mt. 35). Menippolainen tarkoittaa
samalla kertaa koomista ja traagista.

Kun tarkastelen Viittaustaidetta Il menippolaisen satiirin valossa,
asettuu kuva karnevalistisen perinteen kenttddn. Kuva on vakava
samassa mielessa kuin karnevaali on vakava, koska siina kaytettyjen
sanojen status on poliittisesti ja sosiaalisesti hairitseva (Kristeva 1993,
40). Kuvan luokkahuoneessa sisalle kurkistelee Bruegelin aasi ja lat-
tialla istuskelee muutama poika kirjat kasissdan; kirjan lasndolo ku-
vassa viittaa viisauteen ja oppineisuuteen (Paatela-Nieminen 1996,
93-101). Kuvan etualalla olevan henkilon peraaukkoon tyontyy pak-
su keppi. Meno on muutenkin outoa. Kristeva viittaa Bahtiniin, joka
korostaa, ettd “yhteensopimattomat” tilanteet kasvattavat menippo-
laisessa satiirissa kielen vapautta. Sana ei pelkaa itsensd hapdisemista
ja se vapautuu etukdteen annetuista arvoista. Siind ei eroteta pahet-
ta ja hyvetta toisistaan tai itseddn niista, se pitdd molempia omana
valtakuntanaan (Kristeva 1993, 40—41). Koululuokka opiskelevine
poikineen ja seksuaalisuuteen viittaava kuvasto eivat asetu samaan
yhteyteen ilman karnevalismin antamaa oikeutusta.

Menippeian monityylisyys ja monidanisyys sekd menippolaisen
sanan dialoginen status ovat saaneet kaikki autoritadriset yhteiskun-
nat karttamaan menippeiasta periytyvaa ilmaisua. Ruumiin, unen ja
kielen tutkimisesta rakentuvana se tarttuu ajankohtaisiin asioihin.
Se on kuin poliittista journalismia, joka tuo esiin paivakohtaiset po-
liittiset ja ideologiset ristiriidat. Keskustelu koulusta ja kasvatuksesta
on osa oman aikamme poliittista ja ideologista diskurssia. Kristevan
mukaan menippolainen satiiri rakentuu kuin sitaattien katukiveys.
Se kasittdd kaikki genret: uutiset, kirjeet, keskustelut, proosan ja ru-

nomitan sekoitukset. Kuvassa Viittaustaidetta I on sitaatteja oppilailta,
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Opettaja-lehdestd, Bruegeliltd, ja my0s omista varhaisemmista toistani.
Kristeva sanoo, ettd menippolaisessa tekstissa sitaattien rakenteelli-
nen merkitys ilmaisee tekijan etdisyyttd omaan tekstiinsd ja muiden
teksteihin (mt. 41). Viittaustaidetta II onkin etdadntynyt varsin kauas
siitd, mitd ennen tutkimusprosessiani olen pitdnyt “omana taiteenani”.
Kuvan moniddnisyys yllatti minut sekd muodollaan etta sisallollaan.
Sen sitaattien dialogista syntyi filosofinen keskustelu, joka suuntautui

kysymyksiin vallasta ja kontrollista koulumaailmassa.

3.4. OPETTAJAN TAULUJA

Kuva 15. Herran pelko.

Kuvataideakatemian piirustussalissa Yrjonkadulla oli 1980-luvulla
kateederin yldpuolella vanha sananlasku ”Herran pelko on viisauden
alku”. Sita tuli tavattua useammin kuin kerran eldvda mallia piirret-
tdessd. Bruegel on kdyttdnyt useissa toissddn sananlaskuja ja tehnyt
my0s suuren moniosaisen maalaussarjan hollantilaisiin sananlaskuihin.
Vuoden 2007 alussa olin tutkimusprosessissani sellaisessa vaiheessa,
ettd kaikki kuvat olivat kadonneet paastani. Mielessani oli vain sa-
noja. Olin kuitenkin tottunut siihen, ettd aina on jotakin kuvallista
meneillddan ja kuvaton kausi tuntui ahdistavalta. Aloin siis kaivertaa

sanoja sekd vanerilevyille etta korkkilinoleumille.

70



Herran pelko on viisauden alku 16ytyy raamatun sananlaskuista. Se
liittyy my06s perinteiseen auktoriteettiuskoon ja aloinkin pohtia sa-
nanlaskun suhdetta kriittiseen pedagogiikkaan. Koko radikaali kas-
vatus, sorrettujen pedagogiikka, milla nimella tata kasvatusideologiaa
halutaankin kutsua, suuntautuu pois minka tahansa herran pelosta.
Kaiversin teokseeni myos lauseet Ei oppi ojaan kaada seka Joka kuritta
kasvaa, se kunniatta kuolee. Naiden kahden viimeksi mainitun sanan-
laskun kohdalla en voi olla samalla tavalla kriittinen kuin herran
pelon suhteen. Taiteilijana itsekuri on minulle ddarimmaisen tarkea
ominaisuus. Opettajana tiedan kokemuksen kautta, ettd myonteinen
itseohjautuvuuden periaate toteutuu varsin huonosti useimpien las-
ten ja nuorten kohdalla ja jopa taiteen ammatillisia opintoja suorit-
tavien keskuudessa. Jostakin syysta opiskelijat sekd kammoavat etta
kaipaavat kuria.

Kurin kasite ei ole ollenkaan niin yksiselitteinen kuin mielellani
ajattelisin. Jos lausetta Ei oppi ojaan kaada pohtii kriittisen pedagogii-
kan nakokulmasta, on opin sisallolld ja luonteella suuri merkitys siind,
johtaako oppi ojasta allikkoon vai jollekin tielle. Tutkin kohopainotoi-
deni kautta "oppisisdltod” seka taiteen peruskasitteiden kuten varin
ja muodon kautta, mutta myos sananlaskujen tuoman kasitteellisen
sisdllon kautta.

Ryhdyin etsimdan lisad raamatuntekstejd, joiden ajattelin sopi-
van tutkimukseni teemaan ja ennen kaikkea radikaalin pedagogiikan
raameihin. Latinalaisessa Amerikassa, sorrettujen pedagogiikan syn-
tysijoilla vapautuksen teologialla on yhtymakohtia radikaaliin kasva-
tusideologiaan. My0s amerikkalainen Peter McLaren, joka on yhdessa
Henry Girouxin kanssa tunnetuimpia kriittisen pedagogiikan teori-
anmuodostajia Pohjois-Amerikassa (Giroux & McLaren 2001), halusi
opiskella aikanaan teologiaa, mutta pdatyi koulutielle. Tutkimukseni
alkuvaiheessa toteutettu opetuskokeilu johdatteli lukuisiin keskus-
teluihin hengellisen ihmiskasityksen merkityksestd opettajanty0ssa,
koska opettajakollegani toteutti kristillisen vakaumuksensa viitoit-
tamaa opettajuutta. Hanen ldhestymistapaansa voisi hyvin kuvailla

vapautuksen teologian hengenheimolaiseksi.
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Kuva 16. Peace.




Jaakobin kirjeesta 10ysin jakeet: Jos veljenne tai sisarenne on vail-
la vaatteita ja jokapdivdistd ravintoa, niin turha teidin on sanoa: "Menkiii
rauhassa, pitikdd itsenne limpimdnd ja syokdd hyvin”, jos ette anna heille
mitd he elddkseen tarvitsevat. (Jaakob 2:15-16)

Kéaytin teoksessa Peace yhtenad laattana samaa lentdavien lintujen
kehda kuvaavaa laattaa kuin Herran pelko -teoksessa. Tekstiosan kai-
versin toiselle laatalle ja valitsin englanninkielisen version Jaakobin
kirjeestd. Painoin useita varikerroksia ja laattoja ohuelle japaninpa-
perille. Lopulta tuntui siltd kuin paperi materiaalina olisi sulanut 61-
jypohjaisen painovdrin sisddn ja linnut lensivat ja kirjoitus kirjoittui
puhtaana varina. En enda lilemmin ajatellut kirjoituksen sisdltoa tai
teoksen liittymista tutkimukseeni. Keskittymiseni kohdistui lampimi-
en ja kylmien virien valiseen vuorovaikutukseen.

Opettajuus ja opettajan maailmankuvan merkitys opetuksen si-
sallollisiin painotuksiin ja opetusmenetelmiin oli kuitenkin jatkuvasti
mielessani. Aloin etsia opettajuutta koskevia teksteja ja 1oysinkin yhden
erinomaisen:” Not many of you should presume to be teachers my brothers
and sisters, because you know that we who teach will be more strictly judged.”
(UT, Jaakobin kirje 3:1) Lause on Uudesta testamentista ja kuulostaa
hyvin profeetalliselta. Suomenkielisessd versiossa ei puhuta sisarista
mitddn, vaan neuvo on kohdistettu vain ”veljille”, minka vuoksi valit-
sin lahtokohdakseni englanninkielisen Uuden testamentin painoksen
vuodelta 2002. Alkuperdisessd yhteydessdan se viittaa luonnollisesti
hengelliseen opettajuuteen, mutta minun mielestdni se soveltuu mai-
niosti my0s maalliseen yhteyteen. Oppilaat ovat opettajien ankarim-
pia tuomareita. Halusin visualisoida tuon omalla tavallaan pelottavan
ja varoittavan lauseen kauniiksi ja kepeédksi ja toivoin, ettd sitten se
yhtakkia iskisi katsojaansa kipedasti tai edes hiukan epamiellyttavasti.

Opettajuuden visualisoinnin prosessiin liittyi monia tekijoitd, jot-
ka ovat merkityksellisid, mikali niistd on tietoinen. Ystdavani, joka on
luokanopettaja ja my0ds intohimoinen kirpputoreilla kiertelija seka
tilkkupeittoja huvikseen toisille lahjoiksi ompeleva kaunosielu, kera-
si vanhoja poytaliinoja pitkin kesda ja toi niitda minulle painopohjik-

si. Visuaalinen tutkimusprosessini kesdllda 2007 oli varsin vuorovai-
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Y or
MY

Kuva 17. Not many of you.

kutteinen sekd materiaalien hankinnaltaan ettd tekotavoiltaan. Kes-
kustelin koulusta ja kasvatuksesta puhuen useiden ystdvieni kanssa,
mutta myos keskustellen tekstiilitoista ja niiden sisallostd, jotka liit-
tyivat kouluun. Yhtend keskustelun muotona pidén itse visuaalista
tyoskentelyd, johon ystdavani osallistui tuomalla kankaita portailleni.
Esimerkiksi poytaliina, joka on teoksen Not many of you pohjana ja itse
asiassa teoksen osana, on ystdvani minulle tuoma. Han hankki myos
jo vuosia sitten lopetetun Hotelli Grandin verhoja, joita kdytin suuren
Kirjoitusta tyOn painopohjana.

Kirjoitusta syntyi Grandin verhoista leikatuille tilkuille painetuis-
ta sanoista ja sitten tilkkujen yhteen ommellusta suuresta kankaasta,
jolle jatkoin painoprosessia toistamalla tekstid ” not many of you...”.

Pienille tilkuille painoin yksittdisid sanoja kuten koulu, kuri, oppia,
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tosi, sana, kuva, koti. Jokaista sanaa linoleumille kaivertaessani ka-
sittelin sanan sisdltoa mielessdni pohtien. Mitad tarkoittaa kuri? Mita
ajattelen, kun ajattelen kotia? Mikad on sana? Onko sana ajatus vai
onko se kuva, jota kaiverran, vai mika se on? Mikd on kuva? Onko
kuva sana, jota juuri kaiverran ja ajattelen? Kai Mikkonen (2005, 14)
vdittdd meiddn tietavan kirjaimia katsoessamme, ettd katsomme kirjoi-
tusta emmekd kuvia. Mina en ainakaan tiedd, onko teokseni Kirjoitus-
ta kuva vai kirjoitusta. Jos se on kuva, se kasittelee varien vuorovai-
kutusta ja graafisia merkkeja jo valmiiksi kuvioidulla ja painovarien
viela korostamalla pinnalla. Jos se taas on kirjoitusta, se kasittelee
kurin, koulun, opettajuuden, kodin, sanan ja kuvan intertekstuaalis-
ta kudelmaa. Jos teksti kankaan pinnalla on kirjoitusta, sen sanoma
kyseenalaistaa kenen tahansa sopivuuden opettajaksi. Jos teksti taas
on kuva, se tutkii perusvarien sekoittumista ja vuorovaikutusta. Vield
uudella tasolla teos visualisoi ystavyyttd ja pitaa sisidllaan historiallisen
aikaperspektiivin, joka liittyy henkilokohtaiseen elamdani. Asuin var-
haislapsuuteni Hotelli Grandin naapurissa ja isdni kertoi, miten ennen
syntymadani 1950-luvulla hotellissa soitti tiettyina iltoina venaldinen
emigranttiperhe klassista musiikkia.

Kirjoitusta tyon tekoprosessiin sisdltyy siis tutkimustehtavaani
liittyvaa teoreettista pohdintaa kasvatuksesta. Pohdin tyoskentelyni
aikana modernismin ja postmodernismin kasitteitd, myos voiko teos
olla samanaikaisesti moderni ja postmoderni, mitd ovat kuvan ja sa-
nan kasitteet visuaalisessa teoksessa? Siihen liittyy myos keskustelua
kasvatuksesta ja taiteesta ystavani, kasvatuksen ammattilaisen kanssa.
Tyoprosessiin liittyy myos itse teoksen visuaalisen ilmeen syntyminen
vuorovaikutteisesti toisen henkilon vaikuttaessa painopohjan valin-
taan; kysymys dialogista on keskeinen. Olen pohtinut myos lapsuuden
tarinoiden merkitystd materiaalien kautta, jotka liittyvat painopohjana
oleviin verhoihin. Tyoskentelyprosessin pilkkominen eri osa-alueisiin
havainnollistaa monia yhtdaikaisia ajattelun alueita, joita taiteellinen
toiminta voi sisdltdad ja nimenomaan tassa tutkimusprosessissa sisal-
taakin. Kyse on myos tutkimusmenetelman kehittelysta ja kokeiluista

dialogin eri muodoista visuaalisen toiminnan alueella.
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Kuva 19. Opettajan huoneentaulu.



Kuva 20. Ajatuksia pyykkinarulla kesdlla 2007.

Halusin jatkaa tekstiilien ja itselleni vieraan visuaalisuuden kans-
sa tyoskentelyd. Pohdin dekoratiivisuutta nykytaiteessa ja toisaalta
kasityon merkitystd koulutydssa. Moni aikamme taiteilija on alkanut
tyoskennella ristipistojen, kirjonnan, neulomisen ja muiden perin-
teisten kasityotekniikoiden menetelmid kdyttden ja yhdistden naitd
kasitteellisiin sisaltoihin.

Koulun kasityotunteihin liittyy monen muistoissa epdtoivoista yritys-
td saada aikaan siistia ja tdsmallisen huoliteltua jdlked. Olen liittanyt
Opettajan huoneentauluun sanat ”kuri” ja "koulu” seka tekstin "not many
of you...”. Kuvan yhtend elementtinad on revennyt reikdommeltu tyy-
nynpaallinen. Halusin korostaa tydssa opettajuuteen liitettyd mieli-
kuvaa jarjestyksestd ja kunnollisuudesta, jonkinlaisesta romanttisesta
toiveajattelusta ja hyvan ihmisen mallista. Kuvassa kokonaisuus ei
ole aivan niin ehjd ja moitteeton kuin moni toivoisi opettajan olevan.

Tyoskentelin kesdan 2007 “kirjoittamalla” ajatuksia siitd, miten

suhtautua "toiseen”. Mietin monia keskustelujamme kokeiluluokkani

opettajan ja tarkean tutkimusmatkakumppanin kanssa, elamankatso-
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muksellisia ja eettisid tuumaustaukoja kiireisten tyopdivien keskelld.

Painoin useille kankaille tekstin: “Se joka tahtoo rakastaa eldmdid
Jjandhdd hyvid pdivid, hillitkoon kielensd pahoista sanoista ja huulensa val-
hetta puhumasta, kddntykoon pois pahasta, tehkion hyvid, etsikdon rauhaa
Jja pyrkikoon siihen.” (Pietarin 1.kirje 3:10-11)

Kesdn tekstiili- ja tekstikokeilut olivat tarked osa tutkimusproses-
sia, vaikka kuvalliset tuotokset eivat sellaisinaan ole erityisen painavia
taideteoksia. Fyysiseen tekemiseen, suurten pintojen kaivertamiseen
ja kdsin painamiseen liittyi paljon ajattelemista. Ajattelin kasillani, sil-
millani, ihollani kaivertaessani puutarhassa ja tuntiessani kesan ke-
hollisena kokemuksena. Koin omakohtaisesti taiteellisen tydskente-
lyni kuluessa, mitd on tekhne, jota Heidegger kuvaa aivan erityisena
tietdmisen tapana tekemisen kautta (Heidegger 1935/1998, 61-62).

Tekstien ja tekstiilien aika tuli kuitenkin paatokseen ja palasin

taas paperin, vanerin, kuparin ja ennen kaikkea Bruegelin pariin.
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3.5. KARUSELLISTA KARANNEET

Kuva 21. Bruegelin matkassa.
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Kuva 23. Karusellista karanneet.

Kuva 24. Karusellista karanneet. Kuva 25. Karusellista karanneet.
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KUVATULKINNASTA KUVALLISEEN DIALOGIIN

TAssA luvussa kerron, miten olen tutkimusprosessini aikana kulke-
nut lahtokohtanani olleen kokemuksellisen taiteen ymmartamisen
mallin kautta kohti taideperustaista tutkimusta, joka tahtda oppilaan
ja taiteilija-opettajan keskindiseen kuvalliseen vuorovaikutukseen.
Peilaan oman tieni loytymista Rasasen (1997, 2000, 2008) kehittele-
maan kokemukselliseen taiteen tulkinnan malliin, jossa han tulkit-
see oppilaiden taideteosten tulkintaan pohjautuvia kuvallisia sovel-
luksia kolmen kasitteen, pastissin, parafraasin ja palimpsestin (2000,
45) avulla. Voin ldhestyd my6s omaa tuotantoani naiden kasitteiden
kautta sekd seurata oman opettajuuteni ja tutkijantyoni kehittymista
yha dialogisempaan suuntaan suhteessa oppilaisiin soveltaessani Ra-
sdasen mallia. Kuvaan mydos sitd prosessia, joka johti minut pohtimaan
uusien teosten syntymistd Bahtinin (1991) kehitteleman polyfonisen

romaanin rakenteen mukaan.

4.1. KOKEMUKSELLINEN TAITEEN YMMARTAMINEN

Marjo Réasdnen (1997, 2000) rinnastaa kaikkialla mallissaan taiteen
kokemuksellisen ymmartamisen, taiteellisen tyoskentelyn, tutkimuk-

sen sekd opettamisen ja oppimisen. Han ldhtee liikkeelle taideteoksen
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tarkastelusta, joka pitaa sisdlladn kuvan analysointia, taiteilijan tar-
koitusperien kartoittamista ja ldhteisiin nojautuvaa tiedonhankintaa.
Siitd edetddn teoksen sisallon tulkintaan katsojan omiin kokemuksiin
liittyen seka kirjoitettujen muistiinpanojen etta kuvallisen luonnos-
telun keinoin, mika johtaa varsinaiseen taiteelliseen tyoskentelyyn.
Koko prosessin tarkoituksena on samanaikaisesti saada kokemuksel-
lista ymmarrysta tarkasteltavasta taideteoksesta ja rakentaa kasitysta
omasta minuudesta. Oppilaat ja opettaja ovat yhteisessa intensiivi-
sessd prosessissa, mutta minun nikemykseni mukaan opettajan ja
oppilaan roolit sdilyvat hyvin selkeina ja perinteisina tdassa mallissa.
Prosessi etenee tiukasti opettajan ohjauksessa ja noudattaa opetus-
suunnitelman tavoitteita.

Rita Irwin (2008) kayttda termid a/r/tography ja kuvaa sen avulla
yhteisoa kdaytannoiltdan sellaisena, jossa tutkijat tyoskentelevat taitei-
lijoina, tutkijoina ja pedagogeina. Nama ovat henkilokohtaisesti mu-
kana yhteisossd, joka suuntautuu muutokseen. (Mt. 72) Stephanie
Springgay (2008) puolestaan maédrittelee a/r/tographyn tutkimuksek-
si, joka hahmottelee tutkimusta enemmaén visuaalisen ja sanallisen
ymmartamisen ja kokemuksen kautta kuin varsinaisten tutkimustu-
losten taiteellisen esittdmisen muodossa (mt. 185). Irwinin ja Spring-
gayn kuvaama a/r/tography murtaa opettajan ja oppilaan perinteis-
ta roolijakoa ja tdssd tutkimusmenetelmadssa oppilaat ovat todellisia
kanssatutkijoita prosessissa mukana olevan taiteilija-tutkijan kanssa.
Springgay (2008, 6-7) kuvaa ty0skentelydan prosessiksi, jossa tutki-
mus, kirjoittaminen, opettaminen ja taiteellinen tyoskentely muo-
dostavat tiloja, joissa ndennaisesti toisiinsa mitenkdan liittymattomat
asiat yhdistyvat provokatiivisilla ja uutta luovilla tavoilla, jotka eivat
kuitenkaan johda valmiisiin ratkaisuihin. Han kuvaa prosessin ennem-
minkin luovan uusia kysymyksid kuin ratkaisevan jo olemassa olevia.
Springgay kayttda tutkimuksestaan vertausta “pudonneista langan-
pdistd” ja sanoo sen olevan vaikeasti yhdistettavissa kasvatukselliseen
kontekstiin, jossa opettajien ja oppilaiden odotetaan loytdvan oikeita
vastauksia sen sijaan ettd he etsivat uusia ja tuskallisia kysymyksia.

Rédsdanen (2000, 20) sanoo, ettd opetustapahtumaa voidaan ldhes-
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tyd taideteoksena ja uskon hanen tarkoittavan, ettd taide voi toimia
mallina sille, mitd kasvatukselliset tavoitteet ja kdytdnteet voisivat
parhaimmillaan olla. Kasittddakseni hdn ajattelee nimenomaan niin,
ettd taiteellinen tyoskentelyprosessi sisaltda seka aisteihin, tunteisiin ja
alylliseen pohdintaan liittyvat toiminnat, jotka tdhtdavat uusien vasta-
uksien loytymiseen, ei jonkin ennalta maaratyn “oikean vastauksen”
toteamiseen. Réasdsen mallissa joka tapauksessa etsitdan vastauksia,
kun taas Springgay sanoo a/r/tographyn luovan uusia kysymyksia.

Raésdsen taiteen tulkintaan kehittdmassa mallissa puhutaan kol-
mesta kuvallisen kierrattamisen muodosta. Jaottelu sopii myods oman
tutkimusaineistoni jasentdmiseen. Lihden liikkeelle kasittelemallad pa-
rafraasia. Parafraasi voi keskittyd muotoon, tyyliin tai teemaan. Teema-
parafraasissa tutkittava teos siirretadn uuteen kontekstiin muuttamalla
kuvan aihetta ilman, ettd muoto muuttuu olennaisesti. Teemaparaf-
raasi edellyttda selkedd lahdettd, johon viitataan. Toiminta siirretdan
esimerkiksi katsojan omaan kulttuuriin tai aikaan. Kun parafraasissa
liitetdadn nykyajan ilmi6ita taidehistoriallisiin ldhteisiin, kommentoin-
nin kohteena on enemmankin yhteiskunta kuin taide. Rasdsen mu-
kaan taiteen ja itsen ymmartdmisen kannalta juuri teemaparafraasi
tuntuu olevan hedelmallisin (2000, 133).

Yksi suomalaisen kuvataideopetuksen suosituimmista virikkeena
kéytetyista taidehistoriallisista kuvista on Hugo Simbergin Haavoittu-
nut enkeli vuodelta 1903. Ylakoulun 8. luokan kuvataidetunnilla teh-
ty teos (kuva 26) on selkea esimerkki teemaparafraasista. Oppilas on
sdilyttanyt Simbergin alkuperaisteoksen muodon: paareja kantavat
hahmot ja side silmilld istuvan hahmon. Suomalaispojat 1900-luvun
alkupuolelta ovat vaihtuneet mustaihoisiin, kannabissatkia polttaviin,
myssyjen perusteella reggaetd kuunteleviin nuorukaisiin, jotka kan-
tavat pienempad ja laihempaa hahmoa. Kuvaa voi tulkita siten, etta
tekija haluaa samaistua autiomaassa vaeltavaan kolmikkoon tai hian
tuntee olevansa joku heista. Tietylld tavalla siirtyminen suomalaisesta
rantamaisemasta autiomaahan on siirtyminen ajasta ja kulttuurista
toiseen. Mielenkiintoista on, ettd teoksen tekijd edustaa suomalais-

ta kulttuuria, kun taas hdnen parafraasinsa viittaa aivan vieraaseen
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Kuva 26. Christo Kallstrom, Haavoittunut enkeli 2004.

kulttuuriin. Tekija ei ole kertonut parafraasistaan sanallisesti, mutta
nden kuvassa monia viittauksia aikamme yhteiskuntaan. Osa nyky-
nuorisosta kuuntelee reggaetd ja monet kdyttdvat puna-kelta-vih-
reita suuria villamyssyja viittauksena rastafari-kulttuuriin. Koulussa
ja tiedotusvélineissa kdayddan myos keskustelua kannabistuotteiden
laittomuudesta ja laillisuudesta seka asenteista puolesta ja vastaan.

Réasdsen (2000, 135) mukaan parafraasin tulisi nostaa esiin si-
teeraamansa teoksen piilossa olevia merkityksid. Parafraasi saattaa
myds nostaa esiin uusia nakokulmia aiempaan teokseen. Ndin ta-
pahtui oppilaiden tulkitessa Pieter Bruegelin Aasi koulussa -teosta
vuodelta 1556.
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Kuva 27. Pieter Bruegel, Aasi koulussa 1556.

Teetin monilla eri oppilasryhmilla muunnelmia Bruegelin koululuok-
kaa kuvaavasta teoksesta. Vain kahden oppilaan teokset toivat esiin
sellaisia nakokulmia, joihin en ollut torméannyt taidehistoriallisissa
analyyseissa ja kirjoituksissa Bruegelin taiteesta. Toinen parafraasi
esitti anaaliseksid ja toinen lievemman viittauksen sellaiseen suuntaan.

Bruegelin alkuperdiseen teokseen liittyy sananlasku: “ Ook al gaat
een ezel naar school, hij wordt nooit een paard” (Hagen & Hagen 2001).
Muissa yhteyksissd sananlasku on englanniksi muodossa “If you send
a donkey to school in order to learn, he will not be a horse, when he does re-
turn.” Bruegelin mustepiirustuksen alareunassa oleva teksti nayttdisi
olevan latinaksi ja englanninkielisen kddnnoksen mukainen. (Vapaa
kdannokseni: Jos lihetdt aasin kouluun oppimaan, ei se ole hevonen ta-
kaisin palatessaan.) Teos esittdad ensi nakemaltd ja my0s sananlaskuja
kuulemalla viittauksen tyhmiin oppilaisiin ja siihen, miten toivotonta
ihmisen on muuttua muuksi kuin mitad han on.

Annoin oppilaille tehtdvaksi valita jonkin kuvassa olevan yksityis-
kohdan, joka heita erityisesti kiinnosti ja siirtda tdama tapahtuma uuteen
kontekstiin. Itsedni kuvassa kiinnosti koululuokan kaoottisuus, joka

mielestdni vastaa paljolti sitd, mistd taman paivan koulumaailmassa
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Kuva 28. Juha Mattila, Aasi koulussa 2004.

Kuva 29. Christo Kallstrom, Aasi koulussa 2004.

puhutaan: suuri oppilasryhma, keskittymiskyvyttomyys, haluttomuus
opiskella ja muutamien "hyvien” oppilaiden rauhallinen “pienryhma-
tyoskentely” luokan yhdessd nurkassa. Oppilaiden nakokulma keskittyi
kuitenkin opettajaan, joka naytti piiskaavan jalkojensa valissa olevaa
poikaa. Missd pojan pda oli? Keskustelua heradtti myos useiden oppi-
laiden housuttomuus. Mité se tarkoitti, eikd tuohon aikaan kaytetty
housuja, oliko tavallista istuskella paljain pyllyin? Itse sananlasku ei
herattanyt paljon keskustelua. Voi olla my0s niin, ettd itse en kovin

aktiivisesti tuonut sananlaskun sisaltoa keskusteluun, koska ajatus on
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Kuva 30. Pieter Bruegel,
Aasi koulussa 1556, (yksityiskohta).

varsin herkkd koulumaailmassa.
Eiko opetuksella ja kasvatuksella
ole loppujen lopuksi merkitysta?
Mika on niiden oppilaiden tule-
vaisuus, jotka nayttavat kuuluvan
"aasien kastiin”?
Teemaparafraasin tavoitteena
on usein muutos ja taiteen koke-
muksellisen tarkastelun vélinee-
na parafraasi nostaa esiin sen, et-
tei mikdan tulkinta ole lopullinen
(Rdsdanen 2000, 135). Rasasen ko-

kemuksellisen taiteen tarkastelun

keskeinen ajatus on liittda taiteen
tarkastelu oman eldamidn ymmartdamiseen, jolloin kuvallisen tulkin-
nan merkitys kasvaa. Omassa opetuksessani en korostanut tulkinnan
yhteyttad oppilaiden elamian, mutta katson jokaisen tulkitsijan valit-
sevan joko tietoisesti tai tiedostamattaan sellaisia elementtejd, jotka
jollakin tavalla liittyvat hdnen eldmaansad tai kiinnostuksen kohtei-
siinsa. Murrosikdisten mielenkiinto seksuaalisia viittauksia kohtaan
on luonnollista ikdkauteen liittyvad pohdintaa. Oppilastyot nostivat
kuitenkin esille my0s tulkintoja, joita en itse ollut tullut ajatelleeksi ja
joihin en ollut tormannyt Bruegelid kasittelevissa taidehistoriallisissa
yhteyksissa. ( Kts. esim. Hagen 2001, Gibson 2002, Hills 1998, Seipel
1997, Orenstein 2001).

Lahdin tutkimaan oppilaiden osoittamaa tulkintamahdollisuut-
ta tekemalld jaljennoksen Bruegelin teoksen yksityiskohdasta, jossa
opettaja ndyttda antavan piiskaa oppilaalle.

Jaljennosta kutsutaan pastissiksi. Rasanen (2000, 45) on kuvaillut
pastissia teokseksi, jossa kaytetddn alkuperdisteosta ainoastaan oman

kuvan tekemisen lahtokohtana; tekija ei ole kiinnostunut tutkimaan
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(yksityiskohta). 5 RE
alkuperaisteoksen merkitys-
td kuvallisesti eikd tee eroa
oman ja alkuperdisteoksen
valille. Han matkii alkuperdis-
teoksen tekniikkaa ja toistaa
alkuperdisteoksen tekijan ide-
oita ja tyylid seka kopioi alku-
perdisteoksen sisaltdad ja muo-
toa. Jaljennosten teko oli pit-
kaan yleinen taideopetuksen
menetelmad; taideopiskelijat

tutkivat mestareiden teoksia

jaljentamalléd naitd. Tallainen
jaljentaminen ei kuitenkaan
tahdannyt teoksen sisdllon syvempaan ymmartamiseen, vaan edesaut-
toi teknisen taidon kehittymista.

Jaljennokseni noudattaa, tai pyrkii noudattamaan, uskollisesti
Bruegelin alkuperdista teoksen opettajahahmoa, mutta olen lisannyt
taustalle sananlaskun ja poistanut lukuisan joukon oppilaita kuvasta.
Olen sailyttanyt alkuperdisteoksen muodon ja sisdllon ja jopa kaytta-
nyt samaa tekniikkaa. Rasdnen kuitenkin mainitsee pastissin ensim-
maiseksi ehdoksi sen, ettei tekijd ole kiinnostunut tutkimaan alku-
perdisteoksen merkitysta kuvallisesti (2000, 45). Omasta mielestani
pastissin lahtokohta voi olla juuri ymmartamisen halu. Mina lahdin
jaljentamaan yksityiskohtaa pelkastdaan sen takia, ettd uskoin nakevani
teoksen paremmin, kun yrittdisin “lukea sitd kirjain kirjaimelta”. Ku-
va aukenikin uudella tavalla: opettajan ilme ei ole vihainen, hanella
karehtii hymy suupielissd, eikd hdanen katensa ole jannittynyt lyon-
tiin. Koko kohtauksesta puuttuu rangaistuksen antama adrenaliinin

virtaus ja sen tunnelma on loppujen lopuksi oudon unenomainen.
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Kuva 33. Kaksi aasia.

Tehtyéani jaljennoksen yksityiskohdasta sijoitin sen useiden tekemieni
kuvallisten viittausten yhteyteen ja lopputuloksena oli teos, jota voi
kutsua palimpsestiksi.

Kokeilin mm. erilaisia variversioita Viittaustaidetta -teokselle. Kir-
jallisuudessa palimpsesteiksi on kutsuttu kirjoituksia, joista alkuperdai-
nen on pyyhitty tai raaputettu pois, ja paalle on kirjoitettu uusi teksti.
Palimpsesti viittaa tekstin lukemiseen toisen tekstin kautta (Rasanen
2000, 135). Palimpsesti liittyy kirjallisuuden tutkimukseen ja se pai-
nottaa kirjoittamisen intertekstuaalista ja prosessinomaista luonnetta.
Se hyodyntda useita ldhteitd ja on osa laajempaa keskustelua. Kuva-
taiteisiin sovellettuna palimtekstuaalinen tutkimus tarkastelee paitsi
tulkittavaa teosta, my®os sitd teosta, jonka se korvaa. Parafraasin tavoin
palimpsestin luonteen tulisi aueta katsojalle ja keskeinen kysymys on-
kin, miten tulkittavaa tyotd jatketaan, tiydennetdan, muunnellaan.
Rasdsen mukaan palimpsesti suhtautuu kriittisesti alkuperaisteoksesta
esiin nousseisiin sosiaalisiin ongelmiin. Palimpsestissa ei viitata vain
taiteilijan tietoisiin tarkoitusperiin, vaan pyritdén jaljittamdan myaos
hédnen tiedostamattomia vaikuttimiaan. Palimpsesti on tulkittavan
teoksen pohjalta syntynyt itsendinen tyo, jonka muodossa ei valtta-
matta ole enaa viittauksia alkuperdisteokseen. (Mt.135-137)

Teoksessa Viittaustaidetta I tutkin ensimmaistd kertaa tietoisesti

taiteilija-opettajan tekeman kuvallisen tulkinnan mahdollisuuksia op-
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Kuva 34. Viittaustaidetta 1.

Kuva 35. Vastavirien viittaustaidetta.
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Kuva 36. Viittaustaidetta II.

pilaiden eldmismaailman ymmartamisessd kayttamallda omien tulkin-
tojeni ladhtokohtana heidan tulkintojaan toisten taiteilijoiden teoksista.
Palimpsesti voi kdyttaa samanaikaisesti useita lahteita ja luoda ristiviit-
tauksia toisiin teksteihin. Teosta voidaan supistaa tai laajentaa uusil-
la tapahtumilla, muuttamalla aikaa ja paikkaa (2000, 137). Rdsdnen
sanoo, ettd parhaimmassa tapauksessa taiteilijan ja katsojan eldmis-
maailmat yhdistyvat palimpsestissa. Rasdasen tutkimuksessa jokainen
oppilas tyostdd omaa muunnelmaansa taidehistoriallisesta teoksesta ja
tyoprosessi on kytkeytynyt tiukasti aina yksilon kokemusmaailmaan
ja teoksen kokemukselliseen ymmartamiseen. Minun tavoitteeni ei

ollut varsinaisesti oppia ymmartamaan Bruegelin teosten maailmaa,
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eikd sen paremmin itsednikdan kuin ndhda, miten oppilaat tulkitsivat
Bruegelin teosta ja minkalainen tulkinta syntyisi, kun meidan kaik-
kien tulkintojemme osasia laitettaisiin samaan kuvaan. Matkalla op-
pilaiden tulkintojen ymmartamiseen tarvitsin kuitenkin uutta tietoa
ja ymmarrystd myos Bruegelin teoksesta.

Viittaustaidetta I -teosta tarkkaan katsoessa siitd 10ytyy eri kerroksia,
jotka ovat syntyneet painamalla metalligrafiikan laattoja paallekkain.
On syntynyt kuvien valistd dialogia, joka luo uusia merkityksia. Tama
ensimmainen Viittaustaidetta -teos on itselleni avainasemassa havain-
nollistamassa, mitd Marjo Rasdnen tarkoittaa kirjoittaessaan taiteen
kokemuksellisesta ymmartamisestd. Tulkintani tutkii alkuperdisteosta/
teoksia ja liittda niihin assosioituvat mielleyhtymat omaan elamis- ja
kokemismaailmaani. Olen loytdnyt uusia yhteyksid niin taiteen kuin
itseni ymmartamiseen ja ottanut Rasasen mallin kdyttooni soveltaen

sitd tulkinnan tulkintaan.

4.2. KUVATULKINNASTA TEOKSEN KUVALLISEEN TUTKIMISEEN

Bruegelin teosten kuvallinen tutkiminen paasi varsinaisesti alkuun
saatuani ensimmadisen Viittaustaidetta teoksen valmiiksi. Pieter Brue-
gelin etsaus ja oppilaideni tekemadt tulkinnat sen pohjalta innostivat
tarkempaan tutkimiseen. Rasanen (2000) toteaakin, ettei kokemuk-
sellisessa taiteen tarkastelussa pyritd l10ytdmaan lopullisia vastauksia
teoksen esittamiin kysymyksiin vaan sen tavoitteena on elinikdinen
keskustelu tutkittavan teoksen ja taidemaailman kanssa (mt. 44).
Bruegelin teos Aasi koulussa on antanut minulle pohtimista mo-
nella tavalla. Olen tydstdanyt teoksesta tulkintoja perinteisia metalli-
grafiikan ja puupiirroksen tekniikoita kayttden seka digitaalisen ku-
vankasittelyn avulla. Seuraan tédssa polkua, jonka varrelta 10ytyvat
sellaiset teokset, joita katson voivani kutsua palimpsesteiksi ja jotka
ovat tulleet osaksi taidemaailmaa siten, etta ne ovat olleet esilla tai-
denayttelyissa. Keskeistd ndille teoksille on myos se, ettd ne ovat saa-
neet alkunsa nimenomaan oppilaiden tulkinnoista ja pohdinnoistani

liittyen koulumaailmaan.
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Rasdanen kirjoittaa, ettd monesti on helpompi ymmartaa toista
ihmista teoksen kautta kuin kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutus-
tilanteessa (2000, 49). Oman tutkimusprojektini tavoitteena on ollut
juuri oppilaan kokemuksen ymmartaminen, hanen danensa kuulemi-
nen hédnen teostensa kautta. Kun Rasasen kuvaamassa kokemukselli-
sen taiteen ymmartamisen prosessissa on keskeistd itsen rakentuminen
taiteen ymmartamisen kautta, painotan omassa lahestymistavassani
kuvatulkinnan merkitystad opettajan valineend oppilaan ymmartami-
sessd. Tahtdan kuvallisella kuva-analyysilli ennen muuta vuorovai-
kutuksen ja dialogin vahvistamiseen.

Kun Rasdnen pyrkii mallinsa avulla ymmartamaan ensisijaisesti,
miten oppilaat ymmartavat taidetta, minua kiinnostaa taiteen kautta
valittyva oppilaiden kokemus koulumaailmasta ja mahdollisuuteni ka-
sitelld naita kokemuksia oman taiteellisen tyoskentelyni kautta. Mita
pitemmalle tutkimukseni kehittyi, sitdi vahemman koin itse olevani
sellaisessa asemassa, ettd voisin jotenkin "auttaa” oppilaitani. Kiin-
nostukseni suuntautuu koulun sisdisiin valta- ja vuorovaikutussuhtei-
siin taidemaailman jdadessd marginaaliin, mutta koska olen taiteilija,
tapani kasitelld minua kiinnostavia asioita on taiteen kieli. Ajattelen
niin, ettd taidekasvattajan ja taiteilijan valinen keskeinen ero on siing,
ettd taidekasvattaja on kiinnostunut taiteesta ja kasvatuksesta, kun
taas taiteilija on kiinnostunut eri ilmioistd ja niiden esille saattamises-
ta taiteen keinoin. Minun kiinnostukseni ei kohdennu sithen, miten
oppilaat tulkitsevat ja ymmartavat Bruegelin teoksia, vaan mitad he
ajattelevat niistd elamaan liittyvista ilmioistd, mitda Bruegel taitees-
saan kuvaa. En myoskdan ajattele niin, ettd kun kasitan oppilaiden
ajatuksia, voin jotenkin suunnata heitd ihmisinad johonkin tiettyyn,
mahdollisesti koulun kasvatustavoitteita tukevaan suuntaan. Kiinnos-
tukseni on yksinkertaisesti ihmisen kiinnostusta lajitoverien erilaisia
ajatuksia ja kokemustapoja kohtaan.

Olen kdyttanyt taiteen tekemistd ja kuvallista tuottamista tut-
kimusaineistossani, mutta osa tutkimusprosessin aikana syntyneista
kuvista kuuluu institutionalistiseen taidemaailmaan ja olen esittanyt

nditd myos tutkimuksesta irrallaan toimivina taideteoksina. Tutkimus-
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prosessin aikana syntyneitd teoksia on ollut esilld nayttelyissa, jotka
eivat ole liittyneet sen paremmin omaan tutkimukseeni kuin taiteel-
liseen tutkimukseen yleensa. Toisaalta samoja teoksia on ollut esilla
myos taiteelliseen tutkimukseen liittyvien konferenssien yhteydessa
olleissa nayttelyissa. Vaikka tutkimukseni aikana syntyneet taidete-
okset eivdt ole taideteoksina sindllddn osa vaitostutkimuksistani, ne
ovat keskeinen osa tutkimustekstiani. Tormdamme siis taiteellisen
tutkimuksen institutionalistisiin maarityksiin. Taiteellispainotteisen
tutkimuksen osana olevat taidendyttelyt arvioidaan osana vaitostyotd;
omassa tutkimuksessani olevat teokset ovat osa monografiani tekstia,
koska en ole etukdteen maaritellyt niitd taiteeksi.

Martin Heidegger erottaa runoilemisen ja ajattelun kahdeksi eril-
liseksi, vaikka rinnakkaiseksi toiminnaksi (1935/1998, 75-78). Loy-
tyyko kuvien maailmasta vastaava ero, ero kuvallisen ajattelun ja
kuvallisen runoilun vdlilla? Meilld Suomessa on edelleen voimakas
jako taideyliopistoihin ja muihin yliopistoihin ja visuaalisen ilmaisun
puolella aita Kuvataideakatemian ja Aalto-yliopiston Taideteollisen
korkeakoulun vililld on korkea, halutaan se tunnustaa tai ei. Minun
nahdakseni aitaa yllapidetadn juuri sen takia, ettd runoilemisen ja
ajattelun valilla uskotaan olevan ero, ainakin jossakin keskeisessa
mielessa. Ilmeisesti vallalla on edelleen ajatus, ettd runous on oikeaa,
jumalten taidetta ja ajattelu inhimillistd toimintaa.

Onko taideteos kuvallisen ajattelun vai kuvallisen runoilemisen
tulos? Ja mitd loppujen lopuksi on kuvallinen kuva-analyysi (vrt. Ra-
sanen 1997, 2000)? Onko kuvallisen kuva-analyysin tulos taideteos vai
yksinkertaisesti vain kuvallinen esitys tutkijan esittdamasta tutkimus-
tuloksesta? Mielestdni kysymykseen ei voi vastata yksiselitteisesti. Itse
katson esimerkiksi kuvieni Kaksi mestaria ja Kaksi aasia seka Vastavirien
viittaustaidetta edustavan kuvallista ajattelua, kun taas Viittaustaidetta
I ja Viittaustaidetta II olevan kuvallista runoilemista. Perustelen eron
silld, ettd kolmessa ensiksi mainituissa kuvissa olen yksinkertaisesti
yrittanyt selvittdd, mitd uusia assosiaatioita mielessdni syntyy, kun
asetan tiettyja visuaalisia elementteja rinnakkain. En ole varsinaises-

ti edes yrittanyt luoda visuaalisia nyansseja tai keskittya kuvakielen
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hienosadtoon. Tyot ovat kuin asiaproosaa kuvan kielella. Kahdessa
jalkimmadisessad olen taas pohtinut valoa, muotoa, varid, tunnelmaa.
Olen etsinyt kokonaisuutta, jossa palaset asettuvat kohdalleen ja ker-
tovat jotakin enemman kuin mitd mikdan pala on yksindan.

Tutkimustuloksia artikuloidaan perinteisesti sanojen, puheen
kautta. Thmisend oleminen on madaritelty seka filosofisesti etta ar-
kisessa elamadssa puhekyvyn kautta (Heidegger 2000, 47-48). Ku-
vataiteilijalle, jopa taiteilija-tutkijalle, asioiden ja ilmididen sanoiksi
saattaminen voi olla vieraan kielen kayttamistd. Myos sanojen kautta
tapahtuva tutkiminen voi olla harhailua vieraalla maalla. Heidegger
kirjoittaa nakyviin tuovasta danestd totuuden paljastumisen/ paljas-
tamisen yhteydessd. (Mt. 56) Mind tahdon puhua piirtamalla katso-
tusta ja nakyviin tuovasta kuvasta kuvallisena ajattelutapahtumana
totuuden paljastumisen yhteydessa.

Esimerkki kuvallisesta tulkinnasta on teokseni Viittaustaidetta II,
joka viittaa seka Bruegelin tussipiirustukseen Aasi koulussa etta oppi-
laitteni tulkintoihin Bruegelin teoksesta sekd myos Opettaja-lehdessa
olleeseen artikkeliin, jossa kasiteltiin sosiaalisten taitojen merkitysta
tyOelamassd. Kuvani rakentuu kerroksittaisista kuvista, useista eri
kuparilaatoille syovytetyista kuvista, jotka kaikki ovat osa tutkimus-
prosessiani. Lahdin liikkeelle kysymyksestd, voisiko kuvallinen kuva-
analyysi olla sitd, ettd mina valitdn kuvallani sen tunnelman tai maa-
ilmankuvan, joka oppilaan tekemista kuvista valittyy.

Suhtaudun ristiriitaisin ajatuksin kysymykseen, voiko lapsen te-
kemien kuvatulkintojen kautta lukea hdnen siséista elamismaailmaan-
sa. Kertooko kuva siitd, miltd elama tuntuu vai tapahtuuko kuvien
lukemisessa se, mistd Marcel Proust (2007, 267) kirjoittaa " Tosiasiassa
jokainen lukija on oman itsensd lukija. Kirjailijan teos on vain jonkinlainen
ndkdolaite, jonka hdn ojentaa lukijalle, jotta tdmd pystyisi erottamaan jotakin
sellaista mitd ei ehkd olisi ndhnyt itse.” Jos suhtaudun Proustin esittamaan
ajatukseen jokaisesta lukijasta oman itsensa lukijana, padadyn vaista-
mattd ajatukseen, ettd oppilas lukee Bruegelin kautta itsedan ja mina
opettaja-tutkija-taiteilija oppilaan tyon kautta itsedni. Proustin ajat-

telun mukaan oppilastéitd lukemalla 16yddn parhaimmillaan uuden
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nakokulman omaan tapaani, kykyyni ndhda asioita. Tutkimuksessani
on kuitenkin keskeistd se uusi nakékulma, jonka oppilaiden ja taitei-
lija-opettajan yhteinen tuottaminen tuo seka tulkittavaan teokseen
(Bruegelin Aasi koulussa) ettd kaikkien yhteisessad prosessissa olleiden
kokemuksiin.

Tarkastelen oppilaiden toitéd taideteoksina. Jatan omassa lahesty-
mistavassani tietoisesti huomiotta erilaiset oppimiskasitykset ja kuval-
lisen kehityksen teoriat. Perustelen valintaani silld, ettd nimenomaan
taiteilija-opettajana minulla on mahdollisuus lahestya lapsen ja nuo-
ren oppimistapahtumaa taiteellisena prosessina. Taiteellisen prosessin
lokeroiminen erilaisiin laatikoihin tai pilkkominen siivuiksi ei vastaa
todellisuutta. Suhteeni taideteosten psykologisoivaan tulkintaan tai-
teilijan sielunmaiseman tulkkina on ollut aina torjuva. Asenteeni on
vaikuttanut varmasti siihen, ettd en ole koskaan ollut erityisen kiin-
nostunut lasten ja nuorten teosten tarkastelusta kehityspsykologisesta
viitekehyksesta katsottuna.

Rasasen (2008, 27) mukaan esteettisen arvottamisen ja taidekri-
tiikin taustalla olevat taideteoriat voi erotella sen mukaan, miten ne
suhtautuvat todellisuuteen ja taiteilijan yhteiskunnalliseen rooliin.
Mielestani nykytaiteen kentalla jaottelut eivadt toimi vaan taiteilijat
liikkkuvat erilaisten lahestymistapojen valilla. Kun nykytaiteen lahes-
tymistapoja sovelletaan taidekasvatuksen kenttdan, eivat siellikaan
pade enda vanhat jaottelut.

Haluan vakavasti 16ytdda uuden ndkokulman ja ldhestymista-
van lasten ja nuorten tuottamiin kuviin ja omaan rooliini opettajana.
Itsellani on tyossa jokin aiheldhtokohta, kuten tdssa tutkimukses-
sa koulumaailma, mutta tyon edetessd en ajattele enda pelkastdan
kirjallista sisdltod vaan keskityn yhta lailla kuvallisiin elementteihin.
Varit, valo, muoto ja niiden luomat sisdllot nousevat merkittaviksi.
Ajattelen, ettd lapsilla kuvan rakentaminen voi olla samankaltainen
prosessi kuin minullakin. Vari voi olla lapsen tai nuoren kuvallisessa
ilmaisussa keskeinen elementti. Kuvia voi tarkastella kuvina ja niista
voi keskustella kdayttdamalld kuvien maailmaan kuuluvia kasitteita.

Aina ei tarvitse pohtia, onko kuvan taustalla jokin mielen héirio. Yk-
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si on herkkd musiikin ja ddnimaailman vivahteille, toinen kuvallisen
kielen savyille.

Dramaattinen kuva-aihe ei aina tarkoita dramaattisia omakohtaisia
kokemuksia. Taide voi olla lapselle ajattelua, pohdintaa, eri vaihto-
ehtojen lapikdyntia ilman, ettd aikuisten on aina huolestuttava, kun
jotakin epdsovinnaista ilmenee. Kun oppilas tekee kuvallisia tulkin-
tojaan joko kuvien tai omien havaintojensa pohjalta, han tulkitsee
samoja ilmioitd, joita monet ammattitaiteilijat tulkitsevat. Han tekee
tulkinnan oman persoonansa kautta, kuten taiteilijakin, mutta hdn
ei valttamatta paljasta omaa yksityistd sisimpéddnsa sen enempada kuin
taiteilija paljastaa yleisolleen. Teosta ei tarvitse tulkita dokumenttina
tekijan elamastd. Proust (2007, 245) sanoo, ettd heti kun saivartele-
va jarki ryhtyy arvioimaan taideteoksia, ei ole endd mitadn vakaata
ja varmaa: se pystyy todistamaan mitd hyvansa. Varon siis kuvitte-
lemasta, ettd voisin lukea toisten teoksista totuuden heista ihmisina.
Uskon kuitenkin, etta kuvien kautta toisen ihmisen ymmartaminen
voi kasvaa.

Graeme Sullivan (2005, 49) pohtii tutkimustulosten luotettavuu-
den kysymystd suhteessa siihen, onko tutkijan pddmaara etsia jollekin
ilmiolle selitysta vai pyrkia ymmartamaan ilmiota. Han vertaa ymmar-
rykseen pyrkivaa tutkijaa taidekriitikkoon, joka esittdd mahdollisia sub-
jektiivisia ndkemyksid, ei objektiivisia totuuksia. Sullivan muistuttaa,
ettd maailma, jonka naemme, saa merkityksensa siitd, mita tiedamme
(mt. 21). Taiteilijana, tutkijana ja opettajana tietoni yksittdisten op-
pilaiden elamastd on darimmadisen sattumanvaraista ja kykenen na-
kemaan loppujen lopuksi vain sen, mille oman ymmarrykseni kautta
kykenen luomaan merkityksen. Sullivan korostaa ymmartdmisen ole-
van voimallinen mielentila, joka antaa mahdollisuuden ndhda asiat
eri tavalla (mt. 73). Omassa tutkimusprosessissani luon merkityksia
tulkitsemalla oppilaiden teoksia tuottamalla kuvatulkintoja.

Yhteinen kuvatulkintaprosessi oppilaiden kanssa havainnollis-
taa kasitystdni oppilaiden toista teoksina. Kun osallistun itse aktii-
visesti kuvalliseen tulkintaprosessiin, asetun oppilaiden rinnalle ja

otan heiddn teoksensa samaan taidemaailmaan kuuluvina kuin omat
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tai taidehistoriasta valitsemani teokset. Asettaessani omat teokseni
oppilaiden kdyttoon, asetun alttiiksi oppilaan ndkemyksille omien
ajatusteni tulkinnoista. On eri asia valittda oppilaille niin sanottua
todeksi vaitettya tietoa kuin omia kokemuksia, nakemyksia, tulkin-
toja. Bruegelin teoksen tulkinnasta tuli kuvallista tutkimusta, kun
kuvallinen tulkintaprosessi laajeni yksittdisen oppilaan tai opettajan
henkilokohtaisesta tulkinnasta yhteiseksi monia ulottuvuuksia sisal-

tavaksi teosten sarjaksi.

4.3. TUTKIMUS TEOKSENA, TEOS TUTKIMUKSENA

Tutkimusprosessini alkuvaiheessa koin tarkedksi painottaa nakokul-
maa, jossa tutkin kuvien tuottamisen kautta nimenomaan oppilaita,
en omaa taiteellista tuottamistani. Vahitellen ymmarsin, ettd vaikka
ldhtokohtani on oppilaan ja taiteilijaopettajan valisessa dialogissa, en
voi vaistad oman taiteellisen prosessini merkitysta tiedon rakentumi-
sessa. Sullivan (2005, 78—79) sanoo taiteilijan olevan avainhenkil6
tuotettaessa uutta tietoa, jossa on potentiaalia muuttaa nakemisemme
ja ajattelemisemme tapoja. Hinen mukaansa taideperustaisen tutki-
muksen keskeisin kysymys on, miten tietoa luodaan taiteen tekemisen
prosessissa. Voidakseen vastata kysymyksiin taiteellisen tuottamisen
ja tuotoksien prosesseista taytyy taiteilijan toimia seka tutkijana ettd
tutkimuksen kohteena. Paneudun tdhdn kysymykseen kayttamalla
omaa taiteellista prosessiani Aasi koulussa -teoksen vaiheista esimerk-
kitapauksena.

En saanut tyostettya Aasi koulussa -teosta valmiiksi vield vuonna
2005 tekemieni lukuisten tulkintojen kautta. Jatkoin prosessia poh-
timalla Bruegelin etsaukseensa sisallyttamaa sananlaskua. Kaiversin
korkkilinoleumille lauseen” If you send a donkey to school in order to learn,
he will not be a horse, when he does return.” (Jos lihetdt aasin kouluun oppi-
maan, ei se ole hevonen takaisin palatessaan) Aasin ja hevosen keskinais-
ta vertailua sananlaskussa voi tulkita monella tavalla. Ensimmainen
assosiaatio oli ajatella aasi tyhmaksi ja oppimaan kykenemattomaksi.

Toisaalta aasi on varhaisimpia ja elavimpid materiaalis-ruumiillisen
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alapuolen symboleita. Se on samalla kertaa alentava ja uudelleen
synnyttava (vrt. Bahtin, 2002, 71-72). Bahtin mainitsee erityisesti
Bruegel Vanhemman ja Hieronymus Boschin materiaalis-ruumiillisen
maailman kuvaajina aikansa maalaustaiteessa. (Mt. 26) Hevonen taas
esiintyy monissa saduissa ja tarinoissa jalona, arvokkaana ja viisaana.
Mutta toisaalta aasi on sitked ja selvida olosuhteissa, joissa hevonen
olisi vaikeuksissa. Aasin voi tulkita myos myonteisena olentona.

Tekemani tekstikaiverrus odotti sellaisenaan melkein vuoden,
kunnes vuonna 2008 aloin tyostaa itselleni keskeisia hahmoja Brue-
gelin teoksesta suureen kokoon linoleumiin kaivertaen. Keskushah-
mo, opettaja, muuttui ensin aasiksi ja sitten hiukan lisda kaiverrin-
ta kdyttden lehmaksi. Ajattelin katkerana erditd omia kokemuksiani
koulumaailmassa ja mietin mielessani, millaisia “lehmia” siella ma-
rehtiikddn. Ikkunasta katsova aasi on edelleen mukana, samoin kaksi
lukevaa poikaa. Joukkoon on tullut muutamia hevosia ja muita vi-
suaalisia elementtejd, joilla ei ole muuta tehtdavaa kuin toimia som-
mittelullisina osina. Tekstin olen painanut kerroksena kuvan sisalle.
Kyseessd on edelleen teos, jossa useat lukutavat kohtaavat. Teok-
sessani on viittauksia seka Bruegelin alkuperdisteokseen, oppilaideni
esiin nostamaan opettajahahmoon, joka on kokenut matkan varrella
monia muodonmuutoksia, ja tulkintoja ja myods omiin aikaisempiin
tulkintoihini samasta teoksesta.

Opettajan hahmo tuotti minulle edelleen pddnvaivaa. Lehmatkin
ovat hydodyllisid ja tuottavia eldimid. Onko oikein verrata rasittavina
pitdimiaan opettajia lehmiin? Eiko se ole sukupuolisesti syrjivaa ja
lehmaa alentavaa? Pohdin, mitd pitdisi ajatella, kun teos saa alkunsa
tulkinnoista, joiden pdapaino on oppilaan ja opettajan valisessd vuoro-
vaikutuksessa ja teoksen tyostamisen loppuvaiheilla mietin ankarasti,
pitdisiko viimeinen tekstikerros painaa sitruunankeltaisella ja tarvit-
sisiko joku kuvan figuureista vield ohuen transparentin kerroksen
valkoista. Vareilld ei ole minulle symbolisia sisallollisid merkityksia
vaan puhtaasti visuaalisia; haluan luoda kuvaan kerroksellisuutta.

Résdnen (2000) on kehitellyt Parsonsin (1987) teorian pohjalta

oman esteettisen kehityksen kuvauksen. Rasdnen jakaa esteettisen
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Kuva 37. Aasi koulussa.

kehityksen kolmeen eri tasoon, joista korkeimpaan hanen mukaan-
sa tarvitaan koulutusta. Tasot ovat itsekeskeisyys, taidekeskeisyys ja
autonomisuus. Karkeasti sanottuna itsekeskeisyys tarkoittaa taiteesta
pitdmistd omien mieltymysten pohjalta lahinna siten, etta aihe on it-
selle miellyttava. Taidekeskeisella tasolla katsoja kykenee erottamaan
toisistaan omat mieltymykset ja teoksen taiteelliset ansiot. Autono-
misella tasolla katsoja tarkastelee teosta sen kulttuurisissa yhteyk-
sissd ja taiteilijan katsotaan ilmaisevan teoksensa henkilokohtaisilla
valinnoilla muidenkin kasityksia (2000, 48—49). Myohemmassa kir-
joituksessaan Rdsdanen (2008, 228-230) ei enad puhu “tasoista” vaan
arvottamisen perusteiden muuttumisesta esteettisessa kehityksessa.
Téllainen jaottelu on ongelmallista, mikali se pitda sisdlldan ajatuk-
sen, ettd teoksen taiteelliset ansiot voidaan maaritelld yhteisesti kai-
kille katsojaryhmille.
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Tarkastelen omaa toimintaani kuvallisen kuva-analyysin parissa
Résadsen soveltaman teorian valossa ja pohdin, toimiiko teoria myds
ammattitaiteilijan kohdalla ja koska omassa tutkimuksessani suhtau-
dun oppilaisiin kuten kollegoihin taiteellisen ilmaisun alueella, tes-
taan Rasdsen sovellusta myos heiddn kohdallaan. Kun valitsin tyoni
alkuvaiheessa Bruegelin teoksia tulkinnan ldhtékohdaksi, valintani
perustui hyvin itsekeskeisen taidesuhteen periaatteelle. Mind yksin-
kertaisesti piddn Pieter Bruegel vanhemman teoksista. Piddan niiden
moniulotteisuudesta, huumorista ja tavasta esittad koko inhimillisen
eldman kirjo; piddn niiden hulluudesta ja mielikuvituksellisuudesta
sekd eradnlaisesta "kotoisuudesta”, tradition tayttamasta eldmasta ja
varimaailmasta. Henkilokohtainen mielihyvani ei luonnollisestikaan
vahenna Bruegelin teosten taiteellista arvoa ja mielestdni on hieman
ongelmallista rajata, onko mieltymykseni puhtaan itsekeskeistd vai
johtuuko se jopa koulutuksestani, jonka Rasdnen katsoo olevan edel-
lytyksend kyvylle saavuttaa esteettisen kehityksen korkein taso, auto-
nominen taiteen ymmartdmisen taso. Autonominen taidesuhde vaatii
Rasasen mukaan (2008, 226) katsojalta kykya tarkastella asioita kult-
tuurisesta nakokulmasta.

Kun sitten aloin tehda tulkintoja oppilaiden teoksista, suhde ku-
vaan muuttui. En voi sanoa olevani ihastunut aihemaailmaan, jos-
sa opettaja nadyttdaa kdayttavan seksuaalisesti hyvadksi oppilasta. Taide-
keskeisella tasolla katsoja myontda muidenkin kuin omien nakokul-
mien olemassaolon (Rasinen 2000, 91-93). Teoksen tarkoituksena
katsotaan talld tasolla olevan ilmaista jonkun kokemus ja kuvatun
kohteen kauneus on toisarvoinen ja tyyli ja taito ovat alisteisia ilmai-
sulle. Oppilaiden anaaliseksiin ja raiskaukseen viittaavat kuvat eivat
ihastuttaneet minua aiheillaan, mutta niissa oli ilmaisun voimaa ja
jotakin aitoon kokemukseen symbolisella tasolla viittaavaa. En valin-
nut omien tulkintojeni lahtokohdaksi enda sellaisia oppilastoita, jot-
ka olivat mielestani miellyttdvid ja omien esteettisten mieltymysteni
mukaisia. Valitsin teoksia, jotka herdttivdat minussa kysymyksia, jotka
hdammensivat ja antoivat yhtdakkid uuden nakékulman Bruegelin al-

kuperdisteokseen. Rasdasen mallin mukaan olin siirtynyt suhteessani
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oppilastoihin taidekeskeiselle tasolle, jolle Rdsanen kuvaa ominaiseksi
kyvyn erottaa moraalinen ja esteettinen (2000, 47, 49, 99).

Moraalisen ja esteettisen erottamisen vaatimus herattdd monia
ajatuksia taidekasvatuksen yleisten tavoitteiden kanssa. Jos moraa-
lisen ja esteettisen erottamisen vaatimus tulkitaan siten, ettd taiteen
ei tdman periaatteen mukaan tarvitse tukea niin sanotun hyvan ela-
man kasitettd, taide voi myos yllyttaa tuhoavaan elamdntapaan ja
olla silti hyvaa taidetta. Itselleni vaikein kysymys on hyvin elaman
madrittaminen. Minulle se merkitsee yhta ja naapurilleni jotakin tois-
ta. Kuinka olisi edes mahdollista méarittaa jotakin yhteistda hyvan
elaman kasitettd, joka vield kulkisi kadsi kddessa yhteisen esteettisen
ndkemyksen kanssa?

Toisaalta moraalisesti arveluttavien asioiden kdsittelyn taiteessa
ei tarvitse merkitad tallaisten asioiden tai arvojen puoltamista. Koke-
mukseni mukaan nimenomaan nuorten ja lasten kuvallisia teoksia
tulkitaan usein heiddn mielipiteindan ja kannanottoinaan esimerkiksi
véakivaltaan tai muuten yhteiskunnallisesti kielteisiin ilmidihin. Taide-
maailmassa on aina aika ajoin syntynyt keskustelua taiteen eettisista ja
moraalisista vaatimuksista. Teemu Mden videoteos, jossa hdan tappaa
kissanpennun jaksaa puhuttaa niin taiteilijoita, taiteen tuntijoita kuin
niin sanottua tavallista yleisddkin, vaikka teoksen valmistumisesta on
kulunut yli kaksikymmenta vuotta.

Taiteilijan intentiot eivét aina vality teoksen vastaanottajille, eika
ainakaan Maéen tapauksessa edes koulutuksesta ole ollut apua, vaik-
ka Rédsdsen mukaan nimenomaan koulutus auttaa taiteen kokijaa ki-
puamaan esteettisen kehityksen tikapuita ylospain. Yksi Mden tunne-
tuimpia arvostelijoita on ollut kirjailija Leena Krohn, joka toimitti Eila
Kostamon kanssa kirjan Todistajan katse (1992). Kirja kasittelee ku-
vataiteen ja kirjallisuuden etiikkaa. Uusi keskustelu ryopsahti 2004 ja
kuolleen kissan oikeuksia ovat pohtineet Krohnin lisaksi mm. Marjatta
Hanhijoki, Harri Manner ja Osmo Rauhala. Keskustelu on tapahtunut
lehtien palstoilla ja useat lehtileikkeet ovat edelleen luettavissa osoit-
teessa http://piccolo.kaapeli.fi/krohn/blog/1087123286/index_html

Olen itse miettinyt, miten nimenomaan taiteilijoiden toimesta kis-
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sanpennun kuolema nosti perusteellisen keskustelun taiteen eettisyy-
destd ja puolustuskyvyttomiin olentoihin kohdistuvasta vékivallasta
taiteen nimissa. Myos Ulla Karttusen Neitsythuorakirkko (2008) Kluuvin
galleriassa aiheutti arvostelua taiteilijaa kohtaan, mutta ei toiminut
moottorina keskustelulle lapsipornosta, mika oli taiteilijan intentio.
Moraalinen narkastys kohdistui siihen, ettd kuvat olivat esilld galleri-
assa ja eettisyytta pohdittiin myos siita ndkokulmasta, ettd lasten yk-
sityisyyttd loukattiin esittdmalld heistd pornografista kuvamateriaalia
julkisessa tilassa. Pohdinta ei koskaan siirtynyt siihen, etta tdllaista
materiaalia on julkisesti saatavilla internetissd, vaikka taiteilija yritti
kadantda katseen juuri tuohon kysymykseen. Kummassakaan tapauk-
sessa, Mden tai Karttusen, taiteilijan intentioita ei pidetty uskottavina,
vaikka he toivat omat ajatuksensa julkisuudessa esille. Tassa mielessa
lapset ja taiteilijat ovat todella samassa asemassa: kummankin ryh-
man omat selitykset sivuutetaan joskus jopa valheina, jos joku muu
auktoriteettitaho on paattanyt tulkita teoksia ja taiteilijan intentioita
omien nakemystensa mukaisesti.

Taidetta siis tulkitaan moraalisin perustein ja moraalin maaritta-
vat tulkitsijat, ei teoksen tekija. Nama esimerkit tuovat Rasdsen es-
teettisen kehityksen mallin toimivuuteen uusia kysymyksid. Ovatko
edelld mainitut Mden ja Karttusen arvostelijat edelleen itsekeskeisella
taiteen tarkastelun tasolla, vai kykenevatko he tarkastelemaan teosta
myo6s muiden kuin omien mieltymystensd ja nakemystensa pohjalta?
Kukaan ei varmasti voi syyttda nditd moraalista kritiikkidan Méakea ja
Karttusta kohtaan ilmaisevia taiteilijoita koulutuksen tai ammatillisen
patevyyden puutteesta, mutta jos uskomme Rasadstd, kukaan heista
ei ole saavuttanut taidekeskeista tasoa, jolle on ominaista moraalisen
ja esteettisen erottaminen.

Aasi koulussa -teoksen tulkintaprosessin viimeisessa vaiheessa lii-
kun Rasdsen mallin mukaan autonomisella tasolla. Toimin taiteilijana
ja tutkijana ja yritin 10ytda vaihtoehtoisia nakokulmia itsedani askarrut-
taviin kysymyksiin. Olin hyvédksynyt aihepiiriksi jotakin sellaista, jota
en ollut aikaisemmin kasitellyt, mutta pyrin tydstdiméaan sitd niin, ettd

voin samalla kokea toimivani taiteilijana omana itsendni. Aikaisempi
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ldhestymistapani on ollut hyvin modernistinen sikali, etta varilla ja
muodolla on ollut keskeisempi sija toissdni kuin aiheella.

Autonomian tasolla taide kyseenalaistaa nakemisen tapojamme
(Rdsanen 2000, 49). Kun tapamme ndahdd muuttuu, Parsonsin (1987,
11) mukaan my®os kdsitys itsestimme muuttuu; taiteen ymmartami-
nen auttaa meitd ymmartamaan sekd itseimme etta toisia. Olen ko-
kenut kuvallisen kuva-analyysin prosessin oppilaiden ja Bruegelin
teosten tulkinnassa hyvin merkitykselliseksi itselleni seka taiteilijana
ettd ihmisend. Olen 16ytdnyt uuden tavan tutkia merkityksia ja olen
tullut kasitelleeksi aihepiiria, johon tuskin olisin tarttunut koskaan
ilman oppilaiden tulkintoja. Olen joutunut pohtimaan toimintaani
seka taiteilijana etta taiteilijaopettajana ja erityisesti sitd, mihin jokin
uusi tie, tdssa tapauksessa tutkimuksen tie, voi johtaa.

Tutkiessani kuvallisen kuva-analyysin mahdollisuuksia opetukses-
sa ja tutkimuksessa olen joutunut vaistamattd pohtimaan, ketd varten
tallaista tyota teen. Rasdasen mallin tavoitteena on rakentaa yhteyksia
taideteosten ja oppilaan kokemus- ja elamismaailman valille. Hinen
tavoitteensa on selkedsti sekd taide- ettd oppilaskeskeinen ja tdhtaa
oppilaan kehittymiseen ihmisend. Hanen tavoitteensa on myos joh-
dattaa oppilaat tutkimaan ja kokemaan taidetta.

Oma ldhtokohtani tutkimukselle oli halu ymmartaa niin sanottua
erilaista ihmistd, syrjaytynytta tai syrjaytettya lasta ja nuorta. Halusin
saada heidan danensa kuuluviin ja yhtena innostavana esimerkkina
minulla oli Suomen Akatemian monialainen tutkimusprojekti Syreeni
ja sen taidekasvatukseen liittynyt osaprojekti Taimi. Tuon projektin
tavoitteet olivat eriarvoisuuden ja syrjaytymisen ehkdisyyn painottu-
vat taidekasvatusprojektit. Pddpaino oli oppilaiden itsetuntemuksen
ja omaan elamaan liittyvan tarinankerronnan kautta lisdtd valmiuk-
sia toimia erilaisuutta huonosti sietavassa yhteiskunnassa (kts. Sava
& Vesanen-Laukkanen, toim. 2004).

Tutkimukseni edetessd huomasin, ettd en itse asiassa yrita kehit-
taa toimintatapoja, joilla olisi suoranainen vaikutus oppilaiden, taide-
kasvatettavien eldmaan, vaan tutkin jatkuvasti, miten eri tavalla me

ihmiset maailman koemme ja miten meiddan on mahdollista valittda
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kokemuksemme toisille ihmisille. Keskeistd on kokemusten jakami-
nen yhteisen dialogissa tapahtuvan kuvallisen tydskentelyn kautta.
Taiteen kautta tapahtuva vuoropuhelu tutkimuksessani on taitei-
lijan ja tutkijan tapa ihmetelld ihmisten erilaisuutta. Koen darimmai-
sen kiinnostavaksi, miten suuresti ihmisten tapa kokea elama eroaa
toisistaan. Minulle tuon eron ymmartaminen on avain toisen ihmi-
sen kohtaamiseen. Kuvallisen tutkimusprosessini kautta olen vasta
ymmartdnyt tutkimusotsikkoni todellisen merkityksen. Alun perin
valitsin otsikon intuition avulla kykenemattd aivan tarkasti hahmotta-
maan, mita silld todella tarkoitan. Ensin on toinen viittaa nimenomaan
siihen, ettd voidaksemme edes ymmartdaa omaa tapaamme hahmottaa
maailma meiddn on ensin kohdattava foinen ja nahtava hanen todel-
lisuutensa, johon peilaamalla saatamme ndhda jotakin myos omasta
todellisuudestamme. Kasvatukseen sovellettuna ajatus korostaa sitd,
ettd tie omaan itseen kulkee nimenomaan toisen kautta. Meidan tu-
lisi suunnata katseemme itsestd poispdin, jos haluamme joskus nah-
da itsemme. Taman ymmarryksen kautta otsikko muuttui muotoon

Tekijd on toinen.
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5.

TAIDEPERUSTAINEN DIALOGI

TAssA luvussa havainnollistan, miten oppilaat ovat tutkimusprosessin
aikana vaikuttaneet minuun taiteilijana ja miten kéasitykseni taiteen
olemuksesta ja teoksen tekijyydestd ovat muuttuneet juuri opetusti-
lanteissa tapahtuneen vuorovaikutuksen kautta.

Opetuskokeiluni aikana vuosina 2003-2006 syntyi laaja visuaa-
linen ja sanallinen materiaali, josta olen valinnut esimerkkeja, jotka
mielestdni parhaiten kuvaavat oppilaiden vaikutusta minuun taitei-
lijana. Koko tutkimusprosessini on perustunut intertekstuaaliselle ja
dialogiselle toimintamallille ja tdssa luvussa kerron esimerkkien kaut-
ta, miten tédllainen tutkimus- ja opetusote avaa taiteilija-opettajalle
uudenlaisen tavan tyoskennelld opetus- ja tutkimusprosessin aikana
tdysipainoisesti taiteilijana.

Tutkimukseni ldhtokohta on kuvatulkinnassa, mutta opetusko-
keilun edetessd huomasin tyoskentelevani taideperustaisen dialogin
kautta. Taideperustaisella dialogilla tarkoitan taiteidenvalista tulkin-
taa, jossa kuvia tai kirjallisia tarinoita voidaan tulkita kuvin tai sanoin.
Omat tulkintani ovat ensisijaisesti visuaalisessa muodossa. Opetusko-
keilu osoitti selkedsti, ettd joillekin oppilaille kirjoittaminen on luon-

tevampi tapa tyOstda asioita kuin kuvallinen ilmaisu. Koska tutki-
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musprojektini tarkoituksena on pyrkia kuulemaan ja kuuntelemaan
lapsen ja nuoren dantd, nden valttamattomaksi laajentaa kuvallisen
dialogin kasitettd koskemaan myos dialogia sanan ja kuvan valilla.
Dialogisen mallin pohjana kdytdn Mihail Bahtinin (1991) kehittamaa
teoriaa Dostojevskin polyfonisen romaanin rakenteesta, jota sovellan

kuvalliseen esitykseen.

5.1. EI-KENENKAAN JALJILLA

Téssd alaluvussa kuvaan, miten erdan oppilaan, jota kutsun tassa Jo-
hannekseksi, kirjoittamat tarinat auttoivat minua pohtimaan kysymys-
td taiteen olemuksesta ja teoksen tekijyydestda. Kohtaaminen hdnen
kanssaan pisti minut miettimddn myos omaa toimintaani opettajana.
Ensin esittelen oppilaan tarinat ja sen jalkeen ndytan, miten olen ra-
kentanut kuvia, joissa keskendan keskustelevat Bruegelin, oppilaiden
ja minun kuvalliset ajatukset Bahtinin (1991) kuvaaman polyfonisen
romaanirakenteen mukaisesti.

En ole koskaan ymmartanyt, miksi tekijan elamaa pitaisi analy-
soida, jotta voisi ymmartad teoksen elamaa. Nakemykseni mukaan
yksityinen tulee kiinnostavaksi siind vaiheessa, kun henkilokohtai-
nen kokemus voidaan siirtda yleiselle tasolle ja sitd voidaan tarkas-
tella ihmisen kokemuksena. Dialoginen lahestymistapa mahdollistaa
yhden tekijan hdivyttamisen: kun tekijaa ei enda ole, on teoksella
oma itsendinen elaménsad. Teos taas voi avata jokaiselle sen kohtaa-
valle ihmiselle uusia tapoja lukea sekd maailmaa etta ihmista itseaan.

Ensimmadinen yhteinen kohtaamisemme kuvallisen tydskentelyn
parissa tapahtui Johanneksen ollessa alakoulun kolmannella luokal-
la. Tarkastelimme Pieter Bruegelin piirustuksia ja etsauksia valoko-
pioina ja tutkimme erityisesti ihmisid ja rakenteita, jotka voisivat olla
koteja tai asumuksia. Keskustelimme myds, miten asumus jossa ih-
minen asuu, voi heradttdaa ennakkoluuloja. Puhuimme asuinalueista.
Tutkimme Bruegelin piirustusta Likainen morsian (1559), toiselta ni-
meltddn Mopsus nai Nisan, mitdpd me rakastavaiset emme toivoisi ja siitd

tehtya kaiverrusta vuodelta 1570. En kertonut oppilaille teoksen ni-
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Kuva 38. Pieter Bruegel. Likainen morsian 1559.

med vaan oppilaat saivat paadtelld, mitd kuvassa tapahtui ja mista siind
oli kyse. Moni tulkitsi tilanteen siten, etta kerjalaisia oltiin ajamassa
pois teltta-asumuksestaan.

Olin ehdottanut luokanopettajalle, ettd aloitamme tekemalla ta-
loja neljdlle kuvitteelliselle perheelle: Tulisille, Hiljaisille, Meluisille
ja Hoisille. Keskustelimme ennen tydskentelyd noista adjektiiveista
johdetuista nimista ja yritin laajentaa kdsitteita siten, ettd ne kaikki
voidaan tulkita joko myoOnteisina tai kielteisina tai molempina. Tehta-
vana oli tehda pahvilaatikosta talo, jossa yksi kuvitteellisista perheista
asuisi, ja korostin, ettei silla perheelld tarvitse olla mitdan tekemista
todellisuuden kanssa. Olimme myos sopineet luokanopettajan kanssa,
ettemme missdan nimessa ryhtyisi tulkitsemaan oppilaiden omia per-
heitd ndiden mielikuvitustalojen ja niiden asukkaiden kautta. Talojen
valmistuttua jokainen oppilas kirjoitti talostaan tarinan.

Johannes valitsi taloaan varten suurimman mahdollisen pahvi-
laatikon, jonka olin tuonut koululle. Ensimmadisen tydskentelykerran
aikana han ei tehnyt talolle yhtdaan mitdan. Han istui vain ja murah-
teli, kun yritin motivoida hanta tyoskentelyyn tai saada aikaan kes-
kustelua. Seuraavalla kerralla sanoin, etta talolle oli tehtava jotakin.

Han ei voinut ottaa noin vain suurinta laatikkoa ja sitten varata sitd
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itselleen ja olla tekemattd mitdan. Johannes leikkasi taloonsa hyvin
pienen oven aivan alareunaan. Sitten taas seurasi istumista. Ehdotin
ikkunoita. Niitd ei kuulemma tarvittu. Ehdotin maalia seiniin. Han
aloitti maalaamisen, mutta jatti tyon kesken. Minulta loppui karsival-
lisyys ja ehdotin, ettd auttaisin maalaamisessa. Ei kuulemma tarvittu
apua. Paatin auttaa kumminkin ja maalasin jonkin verran siitd, mihin
Johannes oli lopettanut ja hdan ilmoitti talon olevan nyt pilalla. Talo

jai sellaiseksi. Sitten hén kirjoitti tarinansa talosta.

Talo (tehty pahvilaatikosta)

Olipa nyt talo. Sielli ei ole ikind asunu ketddn. Talon tekijdstd ei ole tietoa.
Talo sijaitsee keskelld metsdd. Talosta et vilitetd. Kunnes erds mies muutti
sinne. Mies huomasi, ettd talossa oli paljon hometta. Mies muutti. Mies kertoi
kaverilleen talosta. Kaveri ihmetteli taloa. Mies ei kertonut homeesta. Kaveri
muutti taloon. Kaverikin huomasi homeen. Kaveri héivitti homeen talon
pihalta loytyneelli aineella. Mutta talolta oli liian pitkd matka kauppaan.

Ja hédnkin muutti. Sen jilkeen taloon ei endd ikind muuttanut ketddn.

Pohdin jdlkeenpdin sitd, miten olisin suhtautunut oppilaan tyosken-
telyyn, jos hdn olisi valinnut hyvin pienen pahvilaatikon ja muuten
toiminut aivan samalla tavalla kuin nyt suuren laatikon kanssa. Olin
tuonut koululle erikokoisia pahvilaatikoita ja ajatellut, ettd joku var-
masti tekisi komean teoksen suuresta laatikosta. Nyt suuri laatikko oli
ikddn kuin mennyt ketuille, kun siitd ei tullut minun ndkemykseni
mukaan oikein minkéadnlaista teosta. Oppilas ei ollut minun nahdékse-
ni ollut erityisen kiinnostunut tyoskentelysta, eika meidan valisemme
kommunikaatio ottanut sujuakseen. Olin pilannut hdnen teoksensa
ryhtymalld maalaamaan varid seindan. Vaikka vari oli sama kuin Jo-
hanneksen itsensa valitsema, han ei ollut valinnut maalia sithen koh-
taan, mihin minun hiukan kiihtynyt sivellinkateni varia levitti. Mita
itse ajattelisin, jos joku tekisi minun teoksessani tarkoituksella tyhjaksi
jattamaani alueeseen omat merkkinsa minulta lupaa kysymatta? It-
se asiassa oppilas oli sanonut hyvin selkeasti, ettei kaivannut apuani

maalauspuuhissa. Mitd ajattelisin, jos joku kuitenkin maalaisi, vaikka
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olisin varta vasten kieltanyt? Olisin todennékoéisesti hyvin loukkaan-
tunut ja raivoissani.

Seuraavana lukuvuonna yksi tehtadvistd oli “Samassa veneessa”.
Keskustelimme sanonnan sisallostd ja oppilaat kysyivat, eikd venetta
voi vaihtaa joksikin muuksi paikaksi, jos asiasisaltd pysyy samana.
Sovimme, ettd paikka voi olla mika tahansa ja joillakin se oli sohva,
kivi, keinu, vene tai jotakin muuta. Oltiin tultu siihen tulokseen, et-
td ” samassa veneessa” ollaan joskus itse valitussa seurassa ja joskus
joudutaan yhteen sattumalta, eikd seuraansa voi aina valita. Pohdit-
tiin, mita tapahtuu, jos samassa veneessa ei tehda yhteistyota, ja toi-
saalta, jos “tiimi” toimii hyvin. Tehtdva toteutettiin ensin savityona
ja sitten jokainen kirjoitti omasta tyodstdan tarinan. Olen kuvannut
tutkimukseni alkupuolella, miten itse kirjoitin tarinoita ja tein kuvia
Neiti Toplinin eldmasta. Nden oppilaiden kuvallisen tyoskentelyn ja
sithen liittyvan kirjoittamisen vastaavana toimintana omalle “toplin-
tarinoimiselleni” (kts. liite): asiaa tai ilmiotad ldhestytddn kuvien ja

fiktiivisten tarinoiden kautta.

Johanneksen tarina Samalla sohvalla

Mind istun sohvalla oudon Hormelin kanssa. Se tupsahti WC-pontostd.
Mind istun sen kanssa, koska se tunkeutui sohvalle. Me emme ole hyvi
tiimi, koska Hormeli piereskelee litkaa. Se lihti vasta kun sohva oli
melkein ruskea. Se meni takaisin WC-ponttoon. Sitten menin takaisin

katsomaan tv:td.

Johannes jatkoi haju-teemaansa myos sitd seuraavana lukuvuonna.
Olimme pohtineet asumista ja elamistd monelta kantilta. Pohdintojem-
me ldhtokohtina olivat Bruegelin maalaismaisemat, kaupunkikuvat ja
karnevaaliteemat. Keskustelimme yhteisollisyydestd myos yhteisten
juhlien kautta. Erds paljon tutkimamme maalaus oli Bruegelin Lasten-
leikkejii (1560), josta oppilaat tekivat kuvallisia tulkintojaan.

Olimme olleet piirtamassa Kokkolan keskustassa, missa on sdilynyt
varsin laaja suojeltu puutaloalue. Toinen piirustusretki tehtiin oppi-

laiden omalla asuinalueella Koivuhaassa, missd on seka kerrostaloja
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ettd omakotiasutusta. Keskeiselld paikalla yhteistydssimme oli yhtei-
sOllisyys ja sen merkitys meille kaikille. Hankimme kouluun suuria
siporex-rakennusharkkoja, joita on hyva sahata ja veistda myo6s puu-
kolla tai taltalla. Oppilaat muodostivat pienryhmia ja pohtivat yhdessa,
minkalaisia yhteisoja rakentaisivat. Jokainen joutui tekemadian oman
talonsa, mutta miettimaan, miten se sijoittuu yhteisoon. Lopuksi taas

kirjoitettiin tarina. Johannes kirjoitti néin:

Talo (tehty siporexista)

Talossa eldd erakko. Sielld on ansoja urkkijoiden varalle. Sielli ei ole tv:ti
eikd mitddn muuta teknistd kuin 20 v. jdadkaappi ja 22 v. pesukone. Talo
on erillddn muusta kaupungista. Erakko ei litku ikind misséddn muuta
kuin silloin kun on pakko. Hin on vihdn tirdhtdnyt. Hin ei kdy toissd,
siksi talo on romu. Siis hénelld ei ole varaa sen kunnostamiseen. Talossa on
vanha vessa jossa on niin kauhea haju ettd jos sinne menee ettd vihintdidin
tulee huono olo. Vessan pontto on tukossa. Ja hanasta tulee ruosteista vettd.
Vessan seindt ovat vihredt. Hinen makuuhuoneessaan on yli 50 v. vanha
sdanky johon on yrjotty monta kertaa. Sielld on laho poytd. Huoneessa on

revenneet likaiset kukkatapetit.

Mircea Eliaden (1957/2003) mukaan Intian uskonnollisessa ajattelussa
on kdytetty paljon perinteista yhteyttd talo — kosmos — keho. On aja-
teltu, ettd keho, kuten kosmos, on viime kadessa “tilanne”, olemista-
pa, jonka ihminen omaksuu. Ihmiskeho, joka on rituaalisesti kosmos,
rinnastetaan myos taloon. Homologisointia tapahtuu Eliaden mukaan
my0s toiseen suuntaan: temppelid tai taloa pidetdan ihmiskehona. Th-
minen asuu kehossaan kuten talossa tai kosmoksessa, jonka hdan on
itselleen luonut (mt. 193-97). Johanneksen kertomusten talot ovat
silmddnpistdvdn marginaalisia. Ajattelen Johanneksen taloja enem-
man ihmisen kuvina kuin juuri hdnen kuvinaan. Haluan korostaa,
ettd en tulkitse tdtd tiettyd lasta yksilond, vaan yhtena esimerkkina,
miten ihminen voi kokea maailman. Se, ettad ajattelen lasta ilmiona,
ei vihennd hdnen arvoaan ihmisena. On tdarkeda erottaa nama kaksi

asiaa toisistaan.
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Jos tulkitsen Johanneksen siporex-taloa erakkoineen ihmisen
kuvana, tulee hyvin hiljainen olo. Niin erakko kuin talo ovat yhteis-
kunnan ulkopuolella. Voimakas haju on taas lasna. Edellisen tarinan
olento oli tullut vessanpontosta ja tdssa tarinassa on jalleen pahan
hajuinen wc. Sanky, joka on yleensa levon ja turvan tyyssija, haisee
myo0s, koska sithen on oksennettu. Talossa on vain vanha jadkaap-
pi ja vield vanhempi pesukone: voi kuvitella, ettei ruoka saily kovin
hyvana, eivdtkd vaatteet tule pesussa puhtaiksi. Revenneet likaiset
kukkatapetit antavat aavistuksen siitd, ettd talo on joskus ollut ehja
ja hyvin hoidettu. Symboliikka on hyvin voimakasta ja vaikuttavaa,
koska Johannes itse on lapsi, josta on huolehdittu: hdn on aina puh-
taissa vaatteissa koulussa ja yleisilme on ulkoisesti muutenkin siisti.
Johanneksen tekemat talot ja tarinat seka hdanen oma ulkoinen ha-
bituksensa tekevat arkitodellisuuden ja mielikuvituksen eron darim-
maisen selkedsti nakyvaksi.

Johannes kirjoitti my6s yhden kuvatulkinnaksi katsottavan tari-
nan. Seuraava tarina-tehtéva liittyy luokan oppilaiden tekemiin fik-
tiivisiin kertomuksiin, joiden pohjana olivat tekemani neljan teoksen
kouluaiheinen sarja.

Olin tehnyt kuvat metalligrafiikan menetelmilld ja aihe nousi
vallan ja kontrollin kysymyksistd koulumaailmassa. En ollut pyrki-
nyt mitenkdan neutraaliin ja tasapuoliseen kysymyksen tarkasteluun,
vaan kaytin taiteilijan vapautta ja teoksista tuli hyvin provosoivia ja
opettajakuntaa kritisoivia. Olin kokenut Johanneksen itsepintaisen
vastahakoisuuden tehtdvien suorittamiseen ja ajattelin sen liittyvan
myo0s kysymykseen auktoriteettien kunnioittamisesta. Jouduin poh-
timaan myos omaa asennettani tilanteeseen, jossa Johannes ei ollut
osoittanut yhteistydhalukkuuttaan minun kanssani. En ollut kyen-
nyt pysymaan tdysin tyynend tilanteessa, jossa oppilas ei noudatta-
nut minun ajatuksiani, vaikka kyse oli hdanen teoksestaan ja vaikka
itse olin useaan kertaan korostanut, ettd taiteessa ei ole yhta oikeaa
vastausta. Toinen mahdollinen syy passiivisuuteen oli kiinnostuk-
sen puute antamiini tehtaviin. Kolmas vaihtoehto on, ettd Johannes

oli tehtavissa tdysilla mukana, mind vain en osannut tulkita hdnen
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Kuva 41. Laineet lyo. Kuva 42. Viittaustaidetta 1.

toimintaansa oikein. Pyysin oppilaita kirjoittamaan tarinan jostakin
seuraavista kuvista. Johanneksen aiheesta kirjoittaman tarinan nimi
on Rapalan koulu.

Olipa kerran Rapalan koulu. Sielli oli 20 luokkaa, joissa oli jokaisessa 10
oppilasta. Oppilaat yrittivit karata koulusta. Mutta se ei onnistunut, koska
koulu on pienelld saarella, jota ympdroi suo. He yrittivit opiskella, mutta se
ei onnistunut, koska oppivilineet olivat surkeita. Kaikki oli likaista, rumaa
tai hajalla. Kouluruoka oli ldhes aina mdtdd rotanlihaa, mutta joskus
saatiin jopa vanhentuneita pitsoja. Opettajat olivat kaikki orjapiiskureita,
tai hulluja. Koulu oli hajoamispisteessd ja sitd oli yritetty sulkea useasti.
Koulun lihistolld asui oppilaiden lisdksi pummeja ja surkimuksia. Erddnd

pdivind kouluun tuli lohikddrme ja tappoi kaikki ihmiset. Loppu.
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Johanneksen tdissa ndkyva visuaalinen maailma ei poikkea mi-
tenkddn toisten saman luokan oppilaiden t6istd. Han ei ole erityisen
kiinnostunut kuvallisesta ilmaisusta, mutta tekee patistelun jilkeen
aina jotakin. Visuaalinen ilmaisu ei kuitenkaan ole mitenkédan vahvaa
tai voimakkaasti ilmaisevaa vaan hyvin tavanomaista. Johanneksen
tarinat sitd vastoin ovat voimakkaita. Hanen kertomuksensa haise-
vat niin, etta puistattaa.

En tiedd, oliko kuvallisella tyoskentelyllda Johannekselle paljo-
akaan merkitysta muuten kuin siind mielessd, ettd hdaneltd vaadit-
tiin tuottamista. Oli saatava jotakin aikaan, siirryttdva passiivisesta
olotilasta aktiiviseksi toimijaksi. Oliko talld mitdan tekemista taiteen
kanssa, on toinen asia. Mutta olen varma, ettd asioiden pohtiminen
visuaalisesti toiminnan kautta antoi hédnelle ideoita kirjalliseen ty0os-
kentelyyn, jossa hdn on hyva. Hanen tarinansa pysahdyttivat ja niiden
voimakkaat hajuaistiin liittyvat kuvaukset poikkesivat kaikkien tois-
ten kirjoituksista. Olen sitd mieltd, etta tydskentely antoi Johannek-
selle kertojan danen. Tarinoiden kautta hdn kuvasi maailmaa, joka
muuten olisi jadnyt meille ulkopuolisille aikuisille tuntemattomak-
si. Hinen kuvansa kasvoi, silld ilman hédnen kirjoittamiaan tarinoita
olisin nahnyt umpimielisen pojan, jota ei paljon mikdan heilauta, ei
kiinnosta, eikd kosketa. Tarinat ndyttivat aistien kautta ajattelevan
ja voimakasta symboliikkaa kédyttdvan lapsen.

Aikuisten on joskus vaikea kestda, etta lapsen mielikuvitus tuot-
taa ahdistavia kertomuksia. Aivan kuin lika, raumuus, vakivalta, tym-
peys ja eristaytyneisyys olisi lasten ajatusmaailmalta kielletty. Halu-
amme nahda lapset viattomina. Ja viattomuus tarkoittaa useimmille
aikuisille tietimattomyytta niistd mielen syovereistd, joissa jokainen
ihminen jossakin elamanvaiheessa vadistamatta kay tai viipyy ehka
pitkdankin. Sanoisin, ettd Johannes on hyvin viaton lapsi. Hinen
viattomuutensa tai luottavaisuutensa laheisiin aikuisiin, omiin van-
hempiinsa ja luokanopettajaan tulivat esille siind, ettd hdan uskalsi
kirjoittaa juuri sellaisia tarinoita kuin kirjoitti. Han tiesi, ettd tari-
noissa oli lupa haista ja olla homeista ja ettd aikuiset eivat pelasty

hédnen tarinoitaan. Johanneksen dini ei kuitenkaan valittanyt pel-
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kadstaan pahoja hajuja, sita osoittaa seuraava tarina hanelle tarkeas-

td henkilOsta.

Térked henkilo

Aiti. Hénelli on punaiset hiukset ja silmdilasit. Hin on 36 vuotta vanha.
Aiti on toissd vanhainkodilla. Héin hoitaa siellid vanhuksia. Héian on
kasvanut 4-henkisessi perheessi. Aidilld on ollut normaali eldmd. Hin
pitdd omasta perheestidn, tyostidn, [ukemisesta, musiikista ja elokuvista.
Aiti perheineen asuu kerrostalossa, jossa on 4 huonetta ja keittio. Hin
tekee hyvid ruokaa. Hdin on tirked, koska hin on minun ditini. Hin on
opettanut minulle kaikenlaista tirkedd, mm. rehellisyyttd ja vilittamistd.

Hiin on kiva.

Viimeisessd tarinassaan Johannes kirjoittaa didistdan, todellisesta hen-
kilosta. Olen tavannut Johanneksen didin ja vaikka en tunne hanta
hyvin, tunnistan hénet ylla olevasta lyhyesta tarinasta. Ihailen oppilaan
kykya kirjoittaa tylyja tarinoita ja paljastaa mielikuvituksensa synk-
kyyden ja sitten palata arkitodellisuuteen ja kuvailla itselleen tarke-
aa henkiloa asiallisen lampimasti. Viimeinen tarina osoittaa selkeasti
Johanneksella olevan mielipide siitd, mikd on tdrkeaa: rehellisyys ja
valittiminen. Hanelld on myo0s selkea kasitys siitd, mikd kuuluu mie-
likuvituksen, mika arkitodellisuuden maailmaan.

Olen vastannut oppilaan kirjallisiin tarinoihin kuvilla, siis analy-
soinut sanallista tekstid visuaalisen tyoprosessin kautta. Johanneksen
tarinat taloista ja niiden asukkaista ovat puhdasta mielikuvitusta, kun
taas minun kuvani perustuvat Johanneksen ja Bruegelin rakentami-
en narratiivien todellisuudelle. Koen paasseeni kuvieni kautta ldhelle
oppilaan mielikuvitusmaailmaa. Oppilaan ddnen kuunteleminen on
tapahtunut tuottamalla kuvia, joiden lahtokohta on hdnen tarinois-
saan ja Bruegelin teoksissa, jotka ovat totta taiteen maailmassa.

Johanneksen tarinat kertovat yksindisyydesta ja ulkopuolisuudes-
ta. Ehkad ne kumpuavat kokemuksesta, joka hanelld on maailmasta
ja jonka hdn muuttaa kirjoittamisen avulla toisille avautuvaan muo-

toon. Blanchot (1955/2003) sanoo, ettei kirjailija tiedad koskaan, onko
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Kuva 43. Pieter Bruegel. Elck 1558.

teos valmis. Minka han on lopettanut yhdessa kirjassa, han aloittaa
tai tuhoaa toisessa. (Mt. 19) Johannes kertaa kolmen vuoden aikana
koulussa kirjoittamissaan tarinoissa hajujen maailmaa, hajujen jotka
sysddvat tutun ja turvallisen syrjaan.

Kun tarkastelen Johanneksen tarinoita kirjallisuutena ja yritdn
loytda hdanen ldhestymistavalleen yhtymakohtia kirjallisuuden tutki-
muksesta, nden tietyn sukulaisuuden Johanneksen ja Maurice Blan-
chotin vélilla. Susanna Lindberg (2003) sanoo Blanchotin kirjoittaneen
praksiksen mielessad. Teos on ldhestynyt kirjailijaa ja kysymys teoksen
mahdollisuudesta on ikdan kuin kulkenut hianen lavitseen ja ottanut
héanet kdyttoonsa. Kirjallisuuskriitikkona Blanchot on Lindbergin mu-
kaan pyrkinyt kohtaamaan toisen kirjoittajan. Kritiikki on muuttunut
erdanlaiseksi dialogiksi. Hin on etsinyt lukemistaan teoksista jalkea
kokemuksesta, josta teos on kulloinkin syntynyt. (Mt. 5-6)

Blanchot (2003) sanoo, ettd kirjoittajasta tulee kirjailija, kun han
lakkaa sanomasta “"Mina”. Hinen mukaansa Kafka kertoi yllattyneen-

sd, miten paasi sisdlle kirjallisuuteen heti, kun oppi korvaamaan ”Mi-
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nan” "Hanella”. Blanchotin mukaan kirjoitettaessa muututaan kaiuksi
asialle, joka ei voi lakata puhumasta. Kun kirjoittaminen on antau-
tumista Pdattymattoman valtaan, kirjailija, joka suostuu tukemaan
sen olemusta, ei voi enda sanoa “Mina”. Tassa tilanteessa kirjailijassa
puhuu tosiasia, ettd tavalla tai toisella hdan on lakannut olemasta oma
itsensd, eikd han ole enda kukaan. "Mindn” korvaava "Han” on kirjai-
lijan kohdalle sattuva yksindisyys. "Han” on ei-keneksikdaan muuttu-
nut mind itse (2003, 23-25). Johannes kayttda kaikissa tarinoissaan
persoonan kolmatta muotoa.

Alun perin ldhtokohtani taiteen tulkinnalle tdman tutkimuksen
aikana on ollut Rdsdsen kuvallisen kuva-analyysin malli taiteen ja
itsen ymmartamisen prosessissa. Rasasen (2000) lukiolaisten kanssa
toteuttamassa tutkimusprojektissa keskeisend teemana kulkee oman
minuuden tutkiminen ja sekd maailman etta taiteen haltuunotto oma-
kohtaisen kokemuksen kautta. Olen ldhtenyt kulkemaan Résasen vii-
toittamalta tieltd toiselle polulle. Kun ajatellaan maailman haltuun-
ottoa taiteen kautta siten kuin sekd Heidegger (1998) ettd Blanchot
(2003) kuvaavat, minuus saa vaistya syrjaan. Taide on jotakin, joka
tapahtuu tekijan kautta, eika tekija ole siind tapahtumassa muuta kuin
valittdja, instrumentti, jonka kautta taide asettuu teokseen. Kun lasten
ja nuorten taiteen keinoin tuotettua aineistoa tarkastellaan taiteena,
voi kaikki huolet erilaisuuden leimasta unohtaa. Jos puhuja on ei-
kukaan, miten han voisi olla erilainen kuin joku toinen?

Halusin keskustella Johanneksen kanssa, mutta han ei halunnut
puhua minun kanssani kasvokkain. Han oli sanonut luokanopettajal-
leen, ettd ei ymmarrd, mita se Erkkila puhuu. Meidan dialogimme tay-
tyi siis tapahtua jotenkin muuten kuin tavallisen keskustelun kautta.
Lyndall Gordon (2008, 224) kirjoittaa Charlotte Brontén puhuneen
tietyille henkilGille kaunokirjallisten teostensa kautta. Se mitd han ei
voinut sanoa suoraan ihmisille kasvokkain, tuli sanotuksi romaani-
henkiloiden kautta. En usko, ettd Johanneksella oli erityista tarvetta
sanoa mitdan juuri minulle, mutta itse koin, ettd meillé oli paljonkin
yhteistd kosketuspintaa, joka tuli esille nimenomaan meidan fiktii-

visten tekstiemme kautta.
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Johanneksen tavoin mindkin kasittelin ulkopuolisuuden teemaa
tOissdni, sekad Neiti Toplinin kuvissa ettd tulkinnoissani Pieter Brue-
gelin (1558) piirustuksesta Elckistd, Nemosta, Jokamiehestd, siis Ei-
kenestdakadan. Jokamies etsii kaikkialta itsedan. Han kaivaa koreista
ja kasoista ja katsoo lahelle ja kauas. Han yrittda silmalasien avulla
ja ilman niitd ja kaiken aikaa han etsii, mutta ei l0yda. Jokamiehelld
on lyhty kdsissdaan ja han valaisee silld tietdan, eika sittenkaan loyda
itseddn. Han etsii itseddn sotajoukoista ja kirkoista, mutta on aina vain
ymmalldan. Jos ajatellaan Jokamiehen itsensd etsimis-projektia David
Riesmannin (1950) ja William Jamesin (1902/1981) yksilollisyytta ja
jokaisen erilaisuutta korostavien nakemysten valossa, Jokamies tekee
virheen etsiessddn itseddn toisten joukosta. Riesmann (1950, 373)
kirjoittaa, ettd ihmiset on luotu erilaisiksi. Hinen mukaansa ihmi-
set menettdvat sekd sosiaalisen vapauden etta yksilon autonomian,
kun yrittavat tulla toistensa kaltaisiksi. Myos James (1902/1981) on
kirjoittanut, ettd ihmiset ovat niin erilaisia voimavaroiltaan ja ase-
miltaan, ettei voi ajatella ettd heilld olisi samat tehtédvat ja velvolli-
suudet. James jatkaa, ettei ole kahta ihmistd, joiden vaikeudet oli-
sivat samat, eikd meiddn voida odottaa ratkaisevan vaikeuksiamme
samalla tavalla. (Mt. 345)

Heideggerin (1998) ja Blanchotin (2003) ajattelun mukaan virhe
tapahtuu Jokamiehen kulkiessa “mindnsd” perdssd. Juuri “minan”
tutkimisen syrjaan jattaminen on keskeinen ero Rasdsen ja oman la-
hestymistapani valilla. Opetuskokeiluni aikana sivusimme toki epa-
suorasti kysymystd jokaisen oman identiteetin rakentumisesta. Se
tapahtui kirjoittamalla tarinoita perheenjdsenistd, haastattelemalla
isovanhempaa tai jotakuta muuta sukulaista tai tuttavaa isovanhem-
pien sukupolvesta. Teimme image-on tekniikalla metalligrafiikan t0itd,
joissa pohjana olivat oppilaiden valokuvat perhealbumista. Oppilaat
tekivat kaksoismuotokuvia itsestddn jonkun laheisen ihmisen kanssa.
Osa otti kuvaan mukaan perheenjasenen, osa jonkun ystavan. Mutta
emme tietoisesti keskittyneet tutkimaan omaa mindd, vaan keskityim-
me ihmisen osaan maailmassa. Rasanen keskittyy kysymykseen, onko

mahdollista yhdistaa taiteen tuntemus itsen rakentamiseen. Oma aja-
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tukseni on, ettd ihminen rakentuu sen kautta, miten han ymmartaa
toisen ihmisen ja maailman ympdrillaan.

Tein useita kuvallisia variaatioita Bruegelin Jokamiehestad. Poh-
din niissd my®os, tarkoittaako Blanchot kasitteellddan ei-kukaan samaa

kuin Bruegel, jonka teokseen liittyy teksti "Niemant en kent hem selven”

(kukaan ei tunne itsedan).

Kuva 44. Etsii itseddin.

Kun ldahdin jdljittamaan Nemoa, mietin erilaisia sananlaskuja, jotka
voisivat liittyd kuvaan, mutta joilla ei valttamattd ole mitdan yhteytta
Bruegelin alun perin teokseen liittdimaan lauseeseen. Bruegelin alku-
perdisessa teoksessa on useita lyhtyja. Elck naytti kulkevan ympariin-

sd lyhtyjen kanssa. Kun joku etsii jotakin oikein tosissaan, ruotsiksi
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asia ilmaistaan ” med lyktor och ljus”. Suomeksi sama sanotaan "et-
sid kissojen ja koirien kanssa”. Omassa versiossani Jokamiehestd on
Bruegelin piirustuksesta tuttu hahmo Elck ja sen lisdksi suuri kissa,
pienehko koira, Aasi koulussa -teoksen aasi seka kaksi pyllistavda hah-
moa maalauksesta Hollantilaisia sananlaskuja vuodelta 1559. Jokamies
kulkee teoksessani pitkin veden darella sijaitsevaa kylaa tai kaupun-
kia. Hanella on jotakin yhteistd Neiti Toplinin kanssa.

Kokeilin samoilla grafiikan laatoilla erilaisia variyhdistelmia. Mi-
nulle oli tarkeda yhdistelld tutkimukseeni kuuluvia teemoja vapaasti
ja yritin luoda visuaalisesti tekstid, jossa erilaiset viittaukset limittyvat
oman tekstini lomaan. Kuvan oikeassa yldkulmassa kruunupédinen
olento katselee ikkuna-aukosta tyontyvia takapuolia. Ikkunasta tyon-
tyvat takapuolet ovat laina Bruegelin teoksesta Hollantilaisia sanan-
laskuja (1559). Ajattelin oppilaita, jotka haistattavat auktoriteeteille.
Muistin ylakoulun kahden oppilaan tulkinnat Bruegelin Aasi koulussa
-teoksesta ja tilanteen luokkahuoneessa, kun katselimme yhteisesti
kaikkien tulkintoja luokan seinalla ja keskustelimme niista. Ilmapiiri
oli hilped ja pojat nauroivat opettajille, jotka yrittavat rangaistuksen
uhalla saada oppilaita tottelemaan. Opettajalla on itse asiassa valtaa
vain sen verran kuin oppilaat sitd hianelle antavat.

Bahtinin (1991, 159) mukaan karnevalistisesti kasitetylle maa-
ilmalle on ominaista iloisen suhteellisuuden ilmapiiri. Se ei tukeudu
perimatietoon vaan tietoisesti kokemukseen ja vapaaseen kekselidi-
syyteen. Haisemiseen taas liittyvdt myos Johanneksen tarinat, jois-
sa hajuilla on keskeinen osa. Kuvan keskelld olevan talon/lyhdyn
mallina oli naapurin ulkoportaalla koko syksyn roikkunut puinen
lyhty. Talot liittyvat oppilaiden erilaisiin rakennus-tehtaviin ja niista
kirjoitettuihin tarinoihin. Halusin teoksessani visualisoida Bahtinin
kuvaamaa vakava-naurullisen genrea, jossa kerronta on monidanista
ja —sdvyistd, vakava ja naurettava yhdistetdan ja useita irrallisia la-
jeja sekoitetaan keskenddn, suhde perimatietoon on usein kriittista
ja kyynisen paljastavaa. Taman tutkimuksen kohdalla ajattelen, etta
perimétietoa on kertomus koulusta ja koulutuksen ihmeitd tekevasta

vaikutuksesta yksilon elamaan.
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Kuvien rakentuminen moniddnisesti perustuu ajatukselle inhimil-
lisen ajattelun dialogisuudesta, jota Bahtin (1991, 162) kuvaa vasta-
kohdaksi valmista totuutta tavoittelevalle viralliselle yksidanisyydelle.
Bahtin viittaa sokraattiseen kasitykseen totuuden syntymisestd yh-
dessa totuutta etsivien ihmisten valilld heiddn dialogisessa kanssakay-
misessdan. Sokraattinen dialogi eli Bahtinin mukaan melko lyhyen
ajan, mutta sen hajoamisen myo6ta syntyi muita dialogisia lajeja, mm.
menippolainen satiiri, menippeia (mt.166). Menippeia juontaa kar-
nevaalikansanperinteeseen ja antaa sokraattiseen dialogiin ndhden
suuremman painon nauruelementille. Bahtinin mukaan menippeian
sisdltona ovat idean ja totuuden seikkailut maailmassa, niin maan paal-
1a kuin manalassa. Mielestdani myos Johanneksen kirjoittamia tarinoita
voi tarkastella menippeian valossa. Niissd seikkailevat nimenomaan
ideat, eivat yksiloind nayttaytyvat sankarit, jotka kuuluvat aivan eri
genreen. Bahtinin mukaan (1991, 169) menippeian erityispiirre on
vapaan fantasian, symboliikan ja joskus myods mystis-uskonnollisen
elementin yhdistyminen orgaanisesti ddrimmadiseen “syoverinatura-
lismiin”. Tallaisessa tarinassa idea ei kavahda minkadanlaista saastaa;
ei siis vessanpontoistd tupsahtavia hormeleita tai vuoteita, joihin on
oksennettu vuosikymmenet kuten Johanneksen tarinoissa. Bahtin
korostaa useaan kertaan, ettd kyse on nimenomaan idean ja totuu-
den koettelemisesta, ei tietyn yksilollisen tai sosiaalisesti tyypillisen
ihmisluonteen tarkastelemisesta (mt. 169).

Bruegelin piirustuksessa ja sen mukaan tehdyssa kaiverruksessa
(Pieter van der Heyden Pieter Bruegel Vanhemman mukaan n. 1558)
kaksi Jokamiestd vetda kangassuikaletta toinen toiseen suuntaan ja
toinen toiseen. Jiirgen Miiller (2001) tulkitsee teosta niin, ettd ky-
seessd on kaksi Jokamiestd, jotka molemmat taistelevat ahneuksissaan
samasta materiaalisesta hyvasta. Itselleni ensimmainen assosiaatio oli,
miten ihminen itse kokee usein olevansa ristiriitaisessa valintatilan-
teessa, kun osa minuutta vetdad yhteen ja toinen osa toiseen suun-
taan. Teosta on tulkittu my®os kristillisen valon etsimisen vertausku-
vana. Jokamies etsii Valoa tai Jumalaa itsensad ulkopuolelta. Miiller

nidkee kuvassa raamatullisen vertauksen lampun laittamisesta vakan
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Kuva 45. Med lyktor och ljus.

alle (Luukas 11:33-35) ja ajatuksen siitd, ettd silma on ruumiin va-
lo. Jos silma on terve, koko keho on taynna valoa. Mutta jos silma
on viallinen (Miiller kdyttda sanaa “evil”, paha), niin koko keho on
taynna pimeyttd. Jokamies on Miillerin mukaan ottanut vertauksen
kirjaimellisesti ja siten ymmartanyt sen vaarin. Han sekoittaa ulkoisen
ja sisdisen valon keskendin ja kuvittelee loytavansa Jumalan omin
avuin, eikd ymmarrad, ettd Jumala 10ytyy jos hdn haluaa tulla loyde-
tyksi. (Mt. 169-170)

Halusin muuttaa Bruegelin vanhan, partaisen jokamiehen nai-
seksi lyhdyn kanssa ja jattda miehen sivustakatsojaksi. Maassa polvil-
laan oleva tytto, joka pitda kasissddan kynttildd tuo mieleen Anderse-
nin Tulitikkutytén. Toinen jattildisnainen kiiruhtaa eteenpdin lyhtya

heilutellen ja mies seisoo salkku kadessa, takki auki, kravatti hiukan
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vinossa. Mietiskelin Johanneksen tarinoiden erakkoa ja kodittomuu-
den tunnetta. En voinut valttyd assosiaatioilta, jotka veivat ajatukset
romanikerjaldisiin, uusiin eurooppalaisiin nomadeihin, joita hdaade-
tddn pois, minne menevatkin.

Ei-kukaan on androgyyni. Hinen kumarainen hahmonsa nou-
dattaa edelleen Bruegelin Nemolle antamaa asentoa, mutta parta on
kadonnut, samoin myssy. Hahmosta ei nde, onko han mies vai nainen.
Miten ei-kenelldkdan voisi olla sukupuolta? Monidanisissd kuvissa-
ni on lainoja niin miehiltd, naisilta kuin tyt6ilta ja pojiltakin. Minua

ovat aina kiinnostaneet enemman ihmisille yhteiset kokemuspohjat

kuin sukupuolten viliset erot.

Kuva 46. Ei-kukaan.
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Teokseen Jokamiehid olen lisinnyt hahmoja Bruegelin muista teok-
sista, sekd maalauksista ettd piirustuksista. Kuvassa nakyy himmeana
myos teksti, joka oli liitettynd Jokamiehesta tehtyyn kaiverrukseen;
alkuperaisessa latinaksi ja minun kuvassani englanninkielisend kaan-
noksend, jonka otin Bruegelid kdsittelevasta kirjasta (Nadine M. Oren-
stein, 2001). Teksti kuuluu englanniksi néin:

No one does not seek his own advantage everywhere, no one does not seek
himself in all that he does, no one does not look everywhere for private gain.
This one pulls, that one pulls, all have the same love of possession.

Kuva on painettu useilla laatoilla ja varit ovat kdyneet suttuisik-
si. Lopputulos on havainnollinen kuva siitd, miten tietyssd vaiheessa
tutkimusta monet aiheet ja osa-alueet muodostavat kerroksia, joita
on vaikea hallita. Asiat nayttaytyvat pdallekkaisind ja epamdardaisina.
Mielestani kuvassa on jotakin madannytta ja haisevaa, punainen vari
on vdhan kuin raakaa, vanhaa lihaa, jossa on valkoista rasvakudosta.
Teksti tuo mieleeni myos Johanneksen tarinan miehen, joka ei kertonut
kaverilleen homeesta talossa, johon tdma oli muuttamassa. Jokainen
etsii vain omaa etuaan ja rakastaa omistamista. Kuvassa ei ole yhtdaan
lamminta valoa, vain kylméan punaista ja sinista ja likaisen valkoista.

Viimeinen variaationi Jokamies-teemasta on vareiltddn rauhal-
linen, pastellinsavyinen. Tausta on rauhallisen pystyraitainen ja olen
halunnut tavoittaa siind ajan liukumista ajattomuuteen. Blanchot kir-
joittaa ajattomuuden lumosta. Hinen mukaansa ajattomuus on aika,
jolloin tdssa on yhta lailla ei-missdan, jolloin asiat vetdytyvat kuviin-
sa ja jolloin "Mina”, joka me olemme, tunnistaa itsensd vajotessaan
hahmottoman "Hanen” neutraalisuuteen (2003, 26-27).

Olen lisdnnyt kuvaan laatan, jossa on omat kasvoni. Kuvasta
loytyy my6s kerroksittain, transparentteina kaikki Bruegel-laattani.
Olen tehnyt vuosien varrella, siis jo kouluajoista 1970-luvulla lahtien,
lukuisan maaran omakuvia, joissa olen tuijottanut itsedni joko pei-
listd tai ikkunanlasin heijastuksena ja tuntenut jotakin sellaista, jota
Blanchot (2003, 27-28) kuvaa seuraavasti: Ollessani yksin en ole yksin,
vaan tdssd nykyisyydessi palaan luokseni Jonkun muodossa. Joku on sielli

missd olen yksin. Yksinolo tarkoittaa sitd, ettd kuulun kuolleeseen aikaan,
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Kuva 47. Jonkun aika.

joka ei ole minun aikaani, sinun aikaasi tai yleistd aikaa vaan Jonkun aikaa.

Joku on se, joka on yhd ldsnd kun ketddn ei ole paikalla.

5.2. SUKUPUOLI - MITA KOIVUHAAN TYTOT JA BRUEGEL
OPETTIVAT MINULLE NAISISTA

Tdssd alaluvussa kerron siitd, miten tyttooppilaiden yhteinen vastaus
annettuun tehtdvddn vaati minua pohtimaan omia kéasityksidni nai-
seudesta, vaikka olisin halunnut keskittya kuuntelemaan oppilaiden
ajatuksia hyvasta asuinalueesta. Yllattden oppilaiden danet saivat
minut tarkistamaan ndkemyksidni naiskuvasta ja pohtimaan, olisiko
sukupuolella sittenkin jotakin valié ja jos olisi, niin olisiko se merki-
tyksellistd tdman tutkimuksen kannalta. Edellisessa luvussa paadyin

kysymaan, voiko ei-kenelldkadan olla sukupuolta.
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Opetuskokeiluni alussa minulla oli voimakas ennakkokasitys, etta
yhteisollisyys olisi vastaus aikamme ongelmiin. Pohdimme luokanopet-
tajan kanssa paljon yhteiskunnan murrosta viime vuosikymmenina
ja sitd, miten usein perheet muuttavat, miten kaupunkisuunnitte-
lu tapahtuu kokemuksemme mukaan aikuisvaeston ehdoilla. Halu-
simme kysyd oppilailta heiddn ndkemyksidan hyvastad asuinalueesta.
Seuraavassa kerron prosessista, joka alkoi kysymykselld unelmien
asuinalueesta, mutta johti minut tutkijana pohtimaan aivan muita
kysymyksia kuin asuinympdristod. Tehtdvda pohjustettiin tutkimalla
Bruegelin kaupunki- ja maisemakuvia.

Oppilaille annettiin seuraava tehtava: Millainen on unelmiesi asuin-
alue? Miten ja missd haluaisit asua? Kenen kanssa ja miten haluaisit viettid
atkasi?

Tehtdvaan liittyi myos “kenttatyoskentelya”, eli piirustusretkia
Kokkolan Neristaniin, vanhaan puukaupunkialueeseen ja oppilaiden
omalle asuinalueelle Koivuhakaan, jossa on sekd kaupungin ainoa
1970-luvulla rakennettu kerrostaloldhio ja myos omakotiasutusta.

Materiaaleina oppilaille esiteltiin siporex-harkkoja, kaakeleita,
rautalankaa, kangasta, vaneria, tikkuja, katiskaverkkoa, hiekkaa, so-
raa, liimaa, maalia ja muuta mahdollista tilpeh6oria.

Kun tytot toivat kouluun barbinsa ja bratzinsa osaksi yhteisoa
kasittelevaa teosta, oli minulla taiteilijana, tutkijana ja opettajana it-
setutkiskelun paikka. Taidemaailmassa ndiden nukkien edustamaa
naiskuvaa on totuttu kéasittelemdan kriittisesti. Barbikuvaston ja Ma-
rilyn- kopioiden kanssa touhuaminen ndahdaan syvallisena prosessi-
na matkalla naiskuvien ytimeen ja naisen asemaan yhteiskunnassa.
Mieleen nousivat valittomasti Cindy Shermanin valokuvat itsestddan
seksikkddna kotirouvana korkeakantaisissa pistokkaissa ja hiukset
joko papiljoteilla tai tuuheaksi tupeerattuina. Toinen valiton assosi-
aatio olivat Maarit Mékeladn serigrafiat savelle, kuvat joissa hdn po-
seeraa Marilyn Monroena; miksei my0s Marianna Uutisen varhaiset
tyot, joissa oli sukkahousut roiskittu kankaalle ja heitetty hileet pe-
rdan. Mutta Koivuhaan 5 B luokan tytot toivat nukkensa kouluun

ilman pienintdkadin ironiaa tai ajatusta siitd, millaista naiskuvaa hei-
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Kuva 49. Osa 5B tyttdjen yhteisteoksesta.

ddn nukkensa vahvistavat ja mitd tuosta naiskuvasta opettajat mah-
tavat ajatella.

Tyttdjen aseteltua bratzinsa ja barbinsa pitkin asuinalueensa pi-
hoja en voinut valttya ajatukselta, etta siind istui lauma prostituoituja
asiakkaitaan odottelemassa. Minulla oli siis ennakkokasitys siitd, milta
prostituoitu nayttad. Todellisuudessa tytot olivat vain tuoneet kouluun
ensisijaisesti vanhemmiltaan joulu- ja syntymaépdivalahjoiksi saatuja
nukkeja. Porno oli siis katsojan, taiteilija-tutkija-opettajan silmissa.
Kun koulumaailmassa pohditaan kuvataidetunneilla kiellettyja ja sal-

littuja kuvia, monen aikuisen ajatus kdantyy ensisijaisesti vakivaltaa
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tai pornografiaa edustaviin kuviin (vrt. Koivurova 2010, Kiil 2009),
vaikka joukkoon voi mahtua monenlaisia aihepiireja toteutustavasta
riippuen. Mielessdni hadivdhti Proustin ajatus, jonka mukaan jokai-
nen lukija lukee itseddn teosta lukiessaan. Jos uskon Proustin olevan
oikeassa, mina jaottelen naiset ulkondon perusteella prostituoituihin
ja muiden ammattien harjoittajiin.

Minna Ruckenstein (2007) on tutkinut lapsuuden kulutustot-
tumuksia ja haastatellut bratz-nukkien ostajia helsinkildisessa lelu-
kaupassa. Lelukauppahaastatteluissa aikuiset suhtautuivat Bratzeihin
lapsuutta uhkaavina aikuiskulttuurin tuotteina, joka kaupallistaa ja
seksualisoi lapsuuden. Ruckensteinin mukaan haastatteluissa nou-
si esille sellaisia kasitteita kuten huorahtava, pissis, kovis-meininki,
musavideotyyppi. Haastattelujen mukaan aikuiset olivat suhtautu-
neet bratzeja myonteisemmin barbeihin ja kokeneet barbit jotenkin
siveellisempind. Vanhempien kriittinen suhtautuminen nukkeihin
ei kuitenkaan estanyt heitd ostamasta juuri naita arsyttavia leluja
lapsilleen. Vaikka aikuiset haluavat vaikuttaa leluvalinnoilla siihen,
millainen lapsi on ja millainen hdnestd mahdollisesti tulee, menevat
lelujen mukanaan tuoma sosiaalinen status kasvatusihanteiden ohi
ja botox-huulet kannetaan paketissa kotiin.

Barbit ja bratzit pihoilla nostivat pintaan monia kysymyksid, jotka
eivat oikeastaan koskeneet oppilaita, vaan minua taidekasvattajana
ja aikuisena. Pitdisiko minun pelastaa nuo tyttoparat barbimaailman
edustamalta kauhealta naiskuvalta? Ovatko he vaarassa joutua ulko-
naolla alistetuiksi myohemmassa aikuiseldmassa, kun he nyt leikkivat
nailla kammottavilla hilehuulisilla otuksilla? Eivat kai he tosissaan
unelmoi elamaéstd omakotialueen kurvikkaina kotirouvina? Heti pe-
raan nousee kysymys: mitd pahaa on hyvin hoidetussa kotirouvassa?
Pitdisiko kotirouvan olla huonosti hoidettu, rasittunut naisparka, joka
ei joutilasta hetked koe? Olenko mina nyt luomassa toiseutta suhtau-
tumisessani kotirouviin? Olenko stigmatisoimassa niin prostituoituja
kuin kotiditejakin? Edustaako minun ajatteluni pohjimmiltaan naisten
luokittelua stereotyyppisiin kategorioihin, joihin en jarjellani usko,

mutta naytan jollakin tasolla kuitenkin uskovan?
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Paatin etsid vastauksia Bruegelin teoksesta Dulle Griet (1561—
62). Bruegelin naiset ovat usein aktiivisia ja eldmaai tdynnda. Otin
tarkastelun kohteeksi naishahmon maalauksesta "Dulle Griet”. Wal-
ter S.Gibson (2002, 102-108) kuvailee vuolassanaisesti maalauksen
pdahenkiléd, Dulle Grietid, sekd hdnen kauttaan muita voimakas-
tahtoisia naisia varsin kielteisesti. Kun lukee Gibsonin kuvausta, saa
kasityksen naishirvioistd, jotka ovat niin paatuneita, etta selvidvat
naarmuitta jopa helvetin porteilta. Maalauksessa naisjoukko hyok-
kda paholaisten kimppuun ja Grietilla on aseenaan miekka, puuk-
ko, paistinpannu ja muita keittioon kuuluvia tykotarpeita, hdanella
on myos rahakirstu kainalossa. Gibson Kkirjoittaa:” Tétd sotaisaa jouk-
koa johtaa vanha haaska, joka taistelee mddriditietoisesti tiensd yli keskeisen
etuosan, harvat harmaat hiukset liehuen villeind lakin alta.” (Kirjoittajan
vapaa suomennos) Gibson jatkaa viittauksia sananlaskuihin ja kes-
kiajan ja renessanssin satiiriseen kirjallisuuteen, jossa “kiukkuisista
ammista” tehddan pilaa. Han lainaa Goedthalin sananlaskua:”One
woman makes a great din, two women a lot of trouble.. five an army, and
against six, the Devil has no weapons.” (Yksi nainen saa aikaan suuren
metelin, kaksi paljon ongelmia...viisi armeijan ja kuutta vastaan ei
ole Paholaisellakaan aseita)

Pitkédssa ja perusteellisessa tulkinnassaan Gibson yrittad loytaa
kaikkia mahdollisia perusteita Bruegelin kuvaamalle paholaismaiselle
naisylivoimalle. Avuksi otetaan jopa Alankomaiden, Ranskan, Eng-
lannin ja Skotlannin monarkiat: kaikkia hallitsi maalauksen syntyhet-
kelld nainen. Taidehistorioitsijan tulkinnaksi jaa, ettd Bruegel kuvaa
symbolisesti naisten paholaismaista luonnetta, joka pyrkii alistamaan
miehid. En pddse Pieter Bruegelin pdan sisddn, enka siten voi esittda
mitdan tulkintoja hdnen tarkoittamastaan sanomasta Dulle Grietissd.
Mutta jos katson maalausta ilman ennakolta luotuja arvolatauksia, na-
en aivan toisen kuvan kuin mista esimerkiksi Walter Gibson kirjoittaa.

Minun silmissdni Dulle Griet ei ndytd vanhalta noita-akalta.
Hanen olemuksessaan ei ole mitddn mielipuolisuuteen viittaavaa.
Han nadyttdd maaratietoiselta, enkd ymmarrd, mitad kielteistd voisi

olla henkilossd, joka parjda taistelussa itse paholaista vastaan. Kun
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Kuva 50. Pieter Bruegel Dulle Griet 1561-62.

miehid ldhetetddan vanhoissa tarinoissa, myyteissa ja legendoissa ma-
nan majoille erilaisia tehtédvia suorittamaan, he palaavat sankareina
takaisin, jos palaavat. Miten ihmeessd nainen, joka palaa vahingoit-
tumattomana helvetin porteilta, voisi olla mitdan muuta kuin san-
kari? Miekka miehen kddessa on miekka sankarin kadessd. Dulle
Griet taistelee kuin mies miekoin ja puukoin, ja sen lisdksi vield kuin
nainen paistinpannuineen ja rahakirstu kainalossaan. Bruegelin ai-
kaan naisen oli yhta sopimatonta kantaa miekkaa kuin kayttda pitkia
housuja. Emme kuitenkaan voi olettaa automaattisesti, etta Bruegel
haluaa esittda naisen sopimattomana, kun maalaa hinelle miekan ja
puukon. Mistd me tieddmme, vaikka Bruegel haluaisikin sanoa, etta
miekka sopii naisen kdteen yhtd hyvin kuin miehelle? Kuvaa voisi
tulkita yhtd hyvin naisten voittona sukupuolten sodassa, jos tallais-
ta ilmaisua haluaa kayttaa. Missa ovat miehet, kun naisten taytyy
parjatd omin avuin helvetin porteilla? Ovatko miehet kapakoissa tai
kirkoissa ja naiset omillaan?

Yritan siis tarkastella opetuskokeiluni tyttdjen ryhmatyota yhta
avoimin silmin ja mielin kuin tarkastelin Bruegelin Dulle Grietid. Yh-
teistd Koivuhaan tyttojen tekemalle ryhmatyolle ja Bruegelin maala-

ukselle on miesten joko vdahdinen tai tdysin nakymaton osa kuvassa.
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Tytoilla oli tavattoman hauskaa keskendan. He nauroivat, kiljuivat,
hiljentyivat ihailemaan yhteista aikaansaannostaan. Itse asiassa he
tekivat juuri sitd, mitd psykologit niin kovasti kaipaavat: leikkivat nu-
keilla alakoulun viidennelld luokalla. Tytot olivat ehdottomasti oman
ihanneyhteisonsa subjekteja. Jos heidan teostaan tarkastelee puhtaasti
siind olevien rakenneosasten mukaan, voi siita 10ytdad monia nyky-
ajalle varsin kriittisia nakokulmia.

Tyttdjen talot on sijoiteltu yhteisen aukion ympadrille, eikd pihoja
ei ole rajattu aidoilla. Yleisilme on siisti ja rauhallinen. Rakennuksissa
on paljon esteettisid yksityiskohtia. Talojen asukkailla on aikaa istua
yhdessad ulkona. Kyseessa on hyvin hoidettu ja rauhallinen asuinalue,
jossa vallitsee ilmeisen yhteisollinen ilmapiiri. Patriarkaalista kauhu-
kabinettia ei ollut missdan muualla kuin tutkija-opettajan omassa
pddssd. Kun kykenin unohtamaan opettajan roolini ja tarkastelemaan
tyttojen ryhmatyota teoksena, kuten tarkoitukseni oli, se asettui uu-
teen viitekehykseen. Minun oli ollut tarpeellista tutkia Bruegelin maa-
lausta Dulle Griet voidakseni katsoa oppilaiden teosta taideteoksena.
Minun oli my06s suunnattava katseeni visuaalista kulttuuria kasitte-
levaan feministiseen tutkimukseen, vaikka sekdan ei ollut alun perin
suunnitelmissani.

Irit Rogoff (2003) on tutkinut juoruilua tiedonvalityksend ja tiedon
muodostajana. Juoruilu liitetddn useimmiten naisiin ja juoruiluun taas
liitetadn joutilaisuus ja pahansuopaisuus. Toisaalta joutilaisuus liite-
tdan myos luovuuteen. Uudet innovaatiot syntyvat joutilaassa tilassa,
jossa aivojen on mahdollista olla vapaan assosioinnin darettémassa
avaruudessa. Emmeko siis voisi ajatella, ettd tyttojen omakotirypads,
jossa huolitellut naiset istuvat yhdessa ulkosalla vailla kiireen tuntua,
olisi ihanteellinen elinymparisto luovalle tyolle? Miksi emme nakisi
tyttojen tuomia nukkeja antiikin Kreikan ”"vapaina miehind”, jotka
istuskelevat toreilla filosofoimassa?

Halusin ndhda, miltad tyttojen rakentama yhteiso asukkaineen
nayttdisi, kun joukkoon lisatdan hahmoja Bruegelin teoksista. Valit-
sin Bruegeliltd kolme pariskuntaa ja yhden yksinddn janoaan sam-

muttavan miehen. Tein ndkyvaksi niitd ajatuksia, joita tyttojen teos
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Kuva 51. Eldmdd Koivuhaan tyttojen ja Bruegelin mukaan.

nosti mieleeni: prostituoidut, kotirouvat, joutenolijat tuntemattomaan
madrdnpaddhan kiiruhtavat pariskunnat. Lopputulos teoksessani Eli-
mdd Koivuhaan tyttdjen ja Bruegelin mukaan on varmasti hyvin kaukana
siitd, mika oli tyttGjen oma ajatus teoksesta.

Kun katson koululaisten barbi- ja bratz-maailmaa uskon katso-
vani tyttdjen yhteistd tulkintaa omasta tulevaisuuden unelmastaan.
Tai sitten teos kertoo heiddn tdménhetkisistd unelmistaan. He eivat
ole luoneet nukkejaan, mutta nuket kelpaavat tyttojen korvikeku-
viksi. Minulla on kaésitys, ettd ndille tytdille bratzeissa ei ole mitdan
havettdavaa, eika toisaalta mitdan jaljiteltavda. Nuket ovat nukkeja.
Tytot ovat tyttojd ja jokainen omanlaisensa. Nailld nukeilla on aikaa
istuskella pihoilla, he ovat rennosti talojen seinustoilla ja ojentelevat
huikean pitkia sdaridan, koska heilld sattuu olemaan pitkat saaret ja
kaikki maailman aika, kuten elottomilla olennoilla on. Tytot taas ovat
varsin kiireisid omassa elamassaan: kaikilla on joitakin harrastuksia, he
tapaavat toisiaan koulun jalkeen, kdyvat kerhoissa ja tekevat laksyja.
Tyttdjen ryhmatyo joutilaine henkildineen vahvistaa monien tutki-
musten tulokset: lapset ja nuoret arvostavat aikaa, kiireettomyyttd,
sitd ettd vain voisi olla toisten kanssa yhdessa (esim. Rutanen 2009,
Lindfors 2009, Forsberg 2006).

On helppoa lokeroida lapsia ja nuoria tiettyihin kategorioihin, ai-
van kuten naisia, miehia, tyttoja, poikia. Koulumaailmassa ndemme

jotkut oppilaat hyvin akateemisesti suuntautuneina, toiset taas kay-
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Kuva 52. Sanna, Emmi, bratzit ja bruegelit.

tannon ihmising, joiden ei odoteta kasvavan niin sanotuiksi menes-
tyjiksi. Olen sijoittanut samaan kuvaan kaksi opiskelevaa tyttoa, hei-
dan nukkensa sekd kaksi hahmoa Bruegelin Aasi koulussa -teoksesta.

Minulle henkilokohtaisesti kuva muistuttaa siitd, miten taiteili-
ja-tutkija-opettajana olen omien viitekehyksieni vanki ja alituisessa
vaarassa tulkita lasten ja nuorten visuaalisia viestejd muista kuin
heiddn omista lahtokohdistaan ldhtien. Joidenkin aikuisten jatkuva
huoli, kykenevatko lapset ja nuoret erottamaan toden ja fiktion, on
mielestdni liioiteltua. Lapset eivadt veda yksioikoisia yhtaldisyyksia
fiktiivisten hahmojen ja todellisuuden valille, vaikka aikuiset niin
tekevatkin. Jos useimmilta aikuisilta onkin mennyt kyky eldd mie-
likuvituksen todellisuudessa, ei se tarkoita, ettd lapset olisivat yhta
rajoittuneita.

Sukupuoli on noussut sekd monissa tutkimuksissa (esim. Kank-
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kunen 2004, Mdkeld 2003, Krappala 1999) etta taidekasvatuspu-
heessa keskeiseen osaan sekd taidekasvatuksen ettd taideteosten
tulkinnan yhteydessa viime vuosikymmeninad. Kysymys tyttojen
ja poikien erilaisista tavoista ilmaista itsedadan aiheutti minulle run-
saasti padnvaivaa. Huomasin olevani ennakkoluulottomampi poi-
kia kohtaan ja projisoivani omia kasityksidani naiseudesta tyttdjen
tapaan toteuttaa itsedan. Ruckensteinin (2007) mukaan aikuisten
suhtautuminen poikien vakivaltaisia leluja kohtaan ei ole ldhes-
kdan yhtd torjuvaa kuin tyttdjen barbi- ja bratz-maailmaa kohtaan.
Oman kokemukseni valossa suhtaudun varauksellisesti ajatukseen,
ettd juuri pojille pitdisi kehittdd omia taidekasvatusprojekteja, jot-
ta heidat saataisiin pidettyd ohjatun taidekasvatuksen parissa. (kts.
http://www.sakulaku.fi/klopit/mita.htm, Riitta Vira 1993). Mieles-
téni oikea suunta voisi olla nimenomaan yhdessa tyttjen ja poikien
kanssa toteutetut projektit, joissa otettaisiin huomioon seka suku-
puolten mahdollinen erilaisuus ettd kaikkien yksiloiden erilaisuus.
Kokemukseni mukaan vapaa-ajalla tapahtuva kuvataideharrastus
lasten ja nuorten kuvataidekoulujen parissa on muuttunut uusien
opetussuunnitelmien myo6td yhad suorituskeskeisemmaksi. Laajan
oppimddrdn mukainen opetussuunnitelma edellyttaa kotitehtavia
ja kirjallisia arviointeja. En ole varma, onko suuntaus hyva ja tuoko
se taidetta lahemmads lapsia ja nuoria.

Minut on kasvatettu keskustelemalla ja olen ollut aina hanakka
sanomaan mielipiteitdni julki. Kun luokkahuonetilanteissa kavim-
me keskustelua Bruegelin teoksista, pojat olivat tavallisesti ddanessa.
Koin tyttdjen hiljaisuuden jotenkin ahdistavana. Ajattelin, ettd he
eivat uskalla ilmaista itseddan. Odotin jatkuvasti sanallista, ja ddne-
kasta sellaista, argumentointia. Valitin luokanopettajalle huoltani,
ettda mikseivat tytot puhu. Opettajan nakokulma asiaan oli toinen:
hdnen mielestdan tytot ilmaisivat itseddn varsin selkedsti nimen-
omaan toiminnan kautta. Tytot eivat viitsineet sekaantua poikien
valilld varsin lapsellisiinkin tai provosoiviin keskusteluihin, vaan
odottelivat rauhassa, ettd valttdmattomasta "virittelysta” paastdisiin

eroon ja voitaisiin ryhtyd toimeen. Kun kuvallisen ilmaisun aika tu-
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li, tytot olivat varsin maaratietoisia ja toteuttivat nimenomaan omia
nakemyksidaian. Poikien toiminta oli helpommin ennustettavaa kuin
tyttojen. Tietyista pojista ajattelin etukdteen, ettd he eivat valtta-
matta kerro kuvallisessa toiminnassaan itselleen merkityksellisista
asioista, vaan tekevat jotakin joko testatakseen opettajien reaktioi-
ta tai sovittavat tehtdvan kuin tehtdvdn omaan sarjakuvalliseen tai
peleistd kumpuavaan tarinamaailmaansa. Toisaalta on hyvéa pohtia
sitd, osaako aikuinen erottaa nuorelle merkitykselliset asiat merki-
tyksettomista.

Pohdin paljon tuttua hokemaa, ettd suomalainen mies ei puhu.
Pojat puhuvat todella paljon, ainakin minun kokemukseni mukaan.
Tosin poikien puhe luokkahuonetilanteissa saattaa olla varsin provo-
soivaa ja sellaista, joka opettajan on helppo keskeyttdd “asiattomana”.
Kokemukseni mukaan poikien puhe tyrehdytetdan varsin tehokkaasti
opettajien toimesta ja sitten ihmetellddn myohemmin, miksi suoma-
laisnuoret eivat keskustele ja ilmaise itseddn puheen kautta. Tarkeda
on pohtia myds, onko poikien vapaa assosiointi, joka kulkee hyvin
usein opettajan nakokulmasta epatoivotuille poluille sittenkdan asia-
tonta ja asiaan kuulumatonta. Aikuinen torjuu usein sellaisen, mita ei
itse pida olennaisena, eikd edes halua ajatella asiaa lapsen tai nuoren,
ja nimenomaan lapsiyksilon nakokulmasta katsottuna.

Tania Modleski (2003) kirjoittaa miesten ja naisten erilaisesta
tavasta saada mielihyvaa tarinallisesta kerronnasta. Hinen nakokul-
mansa on, ettd naisten mielihyva saippuaoopperoiden katsomisessa jaa
usein huomiotta tai ettd sitd ei osata arvostaa naisten kokemusmaail-
masta pdin. Itse haluan huomauttaa, etta kaikki naiset eivat suinkaan
saa mielihyvda saippuaoopperoiden katsomisesta. Susanna Paasonen
(2009) kasittelee artikkelissaan tyttojen suhdetta barbeihin ja niiden
ympadrille luotuun verkkomaailmaan, joka pyorii tietynlaisen tytto-
kulttuurin ympaérilld. Han viittaa Catherine Driscolliin (Driscoll 2002,
267), joka ehdottaa, ettei ole olemassa ongelmatonta ryhmaa nimeltd
tytot vaan pikemminkin erilaisia tapoja tulla yhdistetyksi kyseiseen
ryhmaan. Tytéille bratzien ja barbien ympérille luotu nukkekulttuuri

sulautuu aikuisemmalle yleisolle suunnattuihin naistenlehtiin ja ela-
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mantyylitelevisiossa toistuviin stailaamisiin. Henkilokohtaisesti en ole
koskaan kokenut olevani osa tallaista naisten maailmaa ja artymyk-
seni bratzeja kohtaan saattaa johtua siita, ettd en itse kykene samais-
tumaan missadn tdhan mennessa kuluneen elaménvaiheeni aikana
kimalle-fanittamiseen.

Tehtdvanantoon liittynyt unelma-asuinalue luotiin visuaalise-
na kertomuksena ja on turha vaittda, etteiko luokanopettajalla ja
minulla itselldni olisi ollut jonkinlaista ennakkoajatusta siitd, millai-
nen on hyva asuinymparistd. Oppilaan ndakokulma on mitd toden-
nakoisimmin aivan erilainen kuin opettajan, olipa oppilas tytto tai
poika. Esimerkiksi minun ihannoimani historiallinen puutaloalue
sai oppilailta tylyn tuomion: "Tddlld asuu varmasti yksindisid vanhoja
ihmisid, joilla ei ole kavereita. Talot on vanhoja ja romusia. Ne on var-
maan koyhid, jotka asuu tddlld.” Keskustelu kdytiin kotimme pihalla
omenapuiden alla.

On my0s olennaista muistaa, etteivat pojat (kuten eivat tytotkdan)
ole mikddn yhdenmukainen lauma, joka toimii keskendan samalla
tavalla. Seka opetuskokeiluni pojat ettd tytot tyoskentelivat joko pa-
reittain tai suuremmassa ryhmassd. Yksi pojista teki kuitenkin talo-
aan yksin, koska halusi olla rauhassa. Hanen talossaan oli runsaasti
yksityiskohtia ja tikkuaidan liimaamisessa kului runsaasti aikaa. Il-
maisultaan hdnen talonsa olisi sopinut tyttdjen asuinalueelle, mutta
se padatyi kuitenkin poikien alueen reunamille. Jalkeenpain ajattelen,
ettd opettajina sekd luokan oma opettaja ettd mind annoimme talojen
jakautua tyttojen ja poikien alueeseen ilman mitdan varsinaista paa-
tostd. Emme edes keskustelleet asiasta, vaan alueet syntyivat jotenkin
itsestddn sukupuolijaon perusteella. Vaikka monissa muissa tilanteissa
sekoitimme pojat ja tytot keskendan, asumiseen ja kotiin liittyvassa
tehtdavassd emme edes keskustelleet asiasta, emmeka oivaltaneet toi-
mintatapaamme ennen kuin jalkikdteen.

Poikien alueella ei nakynyt barbeja eikd bratzeja, vaan rautalan-
gasta ja maalarinteipista kyhdttyja skeittareita ja kulkijoita. En osaa
sanoa, mitd olisi tapahtunut, jos joku pojista olisi tuonut alueelle nu-

ken tyttéjen tapaan. Minulla oli lapsuudessani ystavana poika, jonka
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kanssa leikimme nukeilla ja silloin en pitanyt tilannetta mitenkaan
kummallisena. Joidenkin poikien kanssa leikin perinteisid poikien
leikkejad, mutta tuo yksi poika leikki kanssani perinteisia tyttojen leik-
kejd. Muistin tuon jo nyt kadonneen lapsuuden ystavan taman tut-
kimuksen yhteydessa ja mietin, miten se mika lapsen nakokulmasta
katsottuna on luonnollista, aikuisen silmin katsottuna alkaa nayttaa
poikkeavalta.

Juha Varto (2007) kirjoittaa siitd, miten kasvatuskulttuurimme
maadrittelee poikien olemuksen suhteessa siihen maailmaan, jonka
aikuiset ovat rakentaneet. Hinen mukaansa keskustelu, joka koskee
poikia erityisesti taideopetuksen kohteina tai taiteen tekijoina, on saa-
nut vaaristelevia ja usein seksistisesti liioittelevia piirteitd. Sukupuolta
joko vahatelldan tai korostetaan riippuen siitd, mika kulloinkin ndyttaa
tarpeelliselta. Ann Ducille (2003) kirjoittaa myos erilaisuuden vahat-
telystd sukupuolen ja rodun ollessa kyseessa. Hin korostaa, miten sen
sijaan ettd sanomme sukupuolen tai rodun olevan merkityksettomia
tekijoita yksilon kohdalla, meidéan tulisi korostaa niiden merkityksel-
lisyyttad. Eika pelkastdan sitd merkitystd, ettd pojat ovat erilaisia kuin
tytot, vaan ettd saman sukupuolen sisalla yksilot ja heidan sukupuo-
linen suuntautumisensa on erilainen. Emme voi valttaa tietoisuutta
siitd, ettd jokainen meista eldd omassa kehossaan ja biologinen todel-
lisuutemme on osa meita.

Kuvaus Unelmien asuinalueen tyoprosessista taiteilija-opettaja-tut-
kijan ndkokulmasta katsottuna kertoo mielestdni havainnollisesti siitd,
miten visuaalinen tydskentely vie tutkimusta sellaisten kysymysten
ja aihepiirien adrelle, joita ei etukdteen ole osattu tai haluttu ajatel-
la. En ollut alun perin suunnitellut ottaa sukupuolikysymysta timéan
tutkimuksen piiriin. Tydskentely oppilaiden kanssa osoitti kuitenkin,
ettd kysymysta ei voi valttaa. Aihe nousi esiin useissa yhteyksissa ja
olisi ollut dlyllisesti eparehellistd sivuuttaa tallainen ihmisenkin maa-
ilmaan kiintedsti kuuluva alue.

Taideperustainen dialogi toteutui timan tehtdavan yhteydessa kuin
verkon kudonta. Alkuperdinen tehtdavananto ei pitdnyt sisalldan aja-

tusta naiseuden tutkimisesta. Oppilaiden tapa rakentaa visuaalista
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maailmaa ottamalla siihen osaksi nukkejaan, kuten monet taiteilijat
tekevat seka tila- ettd esineteoksissa, sai minut kdantymaan Bruegelin
puoleen ja kysymadan neuvoa hanelta. Bruegelin teoksista lahti saikei-
ta oppilaiden teoksiin, joiden lomaan pujottautui lankoja, joihin oli
kietoutunut sdikeitd minun tulkinnoistani sekd Bruegelin teosten, tai-
dehistorioitsijoiden tekstien ettd oppilaiden teosten pohjalta. Jossakin
taustalla vaikuttivat myos kasitykseni tyttdjen ja poikien maailmasta
sekd oma ndakemykseni hyvastad naisen eldmasta.

Kuvallinen dialogi pakotti minut, taiteilija-opettajan, ensin epa-
roimaadn ja sitten luopumaan aikaisemmista tiedostamattomiin us-
komuksiin perustuvista nakemyksistani sukupuolikysymysten suh-
teen. Kuvallisen tyoskentelyn, eri teoksista poimittujen visuaalisten
osien yhteen liittamisen kautta jouduin tarkistamaan kasityksidni ja
kuuntelemaan, mitd sanottavaa tytoilla yhteisen teoksensa kautta
oli. Oppilaiden vaikutus nimenomaan oman teoksensa kautta naytti
minulle omat stereotyyppiset ajattelumallini. Oppilaiden teoksen te-
kotapa, yhteinen tilateos, vaikutti my0s omiin teknisiin valintoihini
oman kuvatulkintani tydstdmisessa. Minulla oli valokuvia oppilai-
den tyoskentelystd, heidan teoksestaan ja sekd omia piirroksiani etta
kuvajéljennoksistd skannattuja kuvia Bruegelin teosten hahmoista.
Yksinkertaisin tapa oli tyoskennellad digitaalisen kuvankasittelyn kei-
noin ja siten kokeilla suhteellisen nopeasti erilaisia vaihtoehtoja. Ndin
sain osia seka tyttdjen teoksesta, kuvia heistd itsestdan ja Bruegelin
hahmoja istutettua yhteen kuvaan.

Keskeista tallaiselle tyoskentelytavalle on, ettd otan huomioon
oppilaiden teokset ja niiden aiheuttamat reaktiot itsessani aivan ku-
ten ottaisin minkd tahansa minuun vaikuttavan maailman taiteen
mestariteoksen. Huomasin, ettd mitd vihemman yritdan vaikuttaa op-
pilaisiin ja mitd enemman annan heidan vaikuttaa itseeni, sitd mie-
lenkiintoisemmaksi opetusty0 kehittyy. Painopiste siirtyy oppilaan
opettamisesta opettajan oppimiseen ja taiteilijan tyon toteutumiseen

opetusprosessissa.
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5.5. KURI JA KONTROLLI - KASVATUKSEN JA
KARNEVAALIN NAKOKULMISTA

Kuva 53. Tiedon puutarha.

Olen valinnut tdmén alaluvun alkuun ylla olevan teokseni Tiedon puu-
tarha (2005), koska oman kokemukseni mukaan valtaosa julkisuu-
dessa kdydysta kasvatuskeskustelusta keskittyy kurinpito-ongelmiin.
Jos kdytetdan yleistd vertausta kasvatuksesta ihmistaimien hengen
viljelynd, voi koulua ajatella erddnlaisena tiedon puutarhana. Kou-
lussa viljelldédn tietoa ja kasvatetaan ihmistaimia. Opettajien ja kasva-
tusalan asiantuntijoiden dani kertoo lehtien palstoilla rikkaruohojen
turmelevasta vaikutuksesta taimitarhoissa. Halusin kuulla oppilaiden
aanen kertovan koulusta ja nimenomaan kurista ja kasvatuksesta
koulussa. Kuvaan tédssa alaluvussa prosessia, jossa oppilaiden dani
asettaa taiteilija-opettajan kertomuksen kyseenalaiseksi ja saa hdnet
katsomaan koulua avarammasta nakokulmasta kasin.

Tein nelja kuvaa kdsittavan grafiikan sarjan, joiden taustalla oli
Opettaja-lehden (Laaksola 2005) paakirjoitus, jonka otsikkona oli Pu-

reva ongelma. Kirjoituksessa kasiteltiin alakoulun oppilaiden vakival-

TAIDEPERUSTAINEN DIALOGI 141



taista kaytosta opettajia kohtaan. Vaikka kirjoitus kasitteli todellista
ongelmaa, jonka yhad useammat opettajat peruskoulussa kohtaavat,
minua hairitsivat kirjoituksen sdvy ja sanavalinnat. Laaksola kirjoittaa
vaikeasta materiaalista ja hankalasta aineksesta tarkoittaessaan oppi-
laita. Kun oppilaista puhuttaessa kdytetdan ilmaisuja, jotka sulkevat
heidit jopa lajitoveruuden ulkopuolelle suhteessa opettajiin, heille
luodaan Toisen identiteetti. Vastasin Laaksolan kirjoitukseen neljan
kuvan sarjalla, ja pyysin opetuskokeiluuni osallistuneita oppilaita valit-
semann sarjasta yhden kuvan ja kirjoittamaan siitad fiktiivisen tarinan
sen pohjalta, mita kuvassa voi kuvitella olevan meneilldaan.

Oppilaat vaikuttivat varsin hammentyneiltd kuvistani. He eivat
kokeneet, ettd niissd kuvattiin varsinaisesti heiddan kouluaan. Joku
ihmetteli, miksi heiddan pitdisi kirjoittaa tarinoita sellaisista kuvista.
Kun kirjoittaminen alkoi, tunsin, etteivat oma kokemukseni ja oppi-
laiden kokemukset kohdanneet toisiaan. Pohdin my®os sitd, halusinko
tehtdvanannolla oppilaiden tuottavan kielteisid kertomuksia koulusta,
koska itse suhtauduin tdiman aineiston keruun aikaan varsin kriittisesti
koulujarjestelmaan. Mietin tutkijan ja opettajan eettistd vastuuta ja
tutkimuksen luotettavuutta, jos aineisto alkaa vaikuttaa tarkoitusha-
kuisesti tuotetulta. Vaikka ajattelin alun perin tuovani esille oppilai-
den tarinoita koulusta, alkoi uhkaavasti vaikuttaa siltd, etta halusin
oppilaiden kertovan minun tarinoitani koulusta.

Kaikki luokan oppilaat yhta poikaa lukuun ottamatta valitsivat
teoksen Se opetti huutamista ja muita juttuja (2005).

Oppilaiden kirjoittamien tarinoiden otsikot olivat Leikkitunti, Lohi-
kddrme luokassa, Inhottava koululuokka, Kamala opettaja, Erilainen luokka,
Pimeyden maa, Koulueldmdd (5 tarinaa tdlla otsikolla), Hurrrja tarina,
Kauhulan koulun mysteeri seka Enkeli. Tarinaa Enkeli kasittelen erillisessa
luvussa hyvan ja pahan teeman yhteydessa. Tarinat 10ytyvat liitteesta 3.

Kaikille tarinoille yhteistd on rangaistuksen ldasndolo, mika var-
masti juontaa juurensa teoksessani Se opetti huutamista ja muita juttuja
olevaan liitutaululle lavistettyyn lapseen. Rangaistus yhdistetdén tari-
noissa keskenddn hyvin samalla tavalla tilanteeseen, jossa oppilas on

joko jattanyt tehtdvat tekematta tai epdonnistunut kokeessa:
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Hiin sai joka kokeesta kympin lukuun ottamatta yhti kertaa

...Jjossa jokaisen tiytyi saada joka kokeesta 10. Jos joku ei saanut 10:d
lohikddrme soi oppilaan

Jos oppilas jdttdd liksyt tekemdttd, hin joutuu keihdstetyksi luokan
seinddn

Jos ei osannut, joutui jalki-istuntoon ja loi (opettaja) karttakepilld sormille
Jos oppilas ei totellut opettajaa antoi lohikdidrmeensd syodd oppilaan

Jos hin tekee jotain vidrin niin hdn joutuu kiytdiville

Jos lapsi oli huono, lohikddrme soi sen

Useassa tarinassa yksi ainoa virhe oli oppilaalle kohtalokas. Vaikka
olisi kuinka hyva ja lahjakas, yksi epdonnistuminen vei hengen. Yh-
dessa tarinassa lohikdarme tosin sdikdytetadn nayttamalla talle nelos-

ta koepaperissa. Ja yhdessa tarinassa oppilaat saavat ensin kymppe-

Kuva 54. Se opetti huutamista ja muita juttuja.
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ja, mutta lohikddarmeen syotya heidat saavat kuutosia lohikdarmeen
vatsassa. Paha lamauttaa, kuten negatiivinen ja oppilasta mitatoiva
palaute yleensakin.

Kuri, kontrolli ja rangaistusten laatu ovat puhuttaneet seka kas-
vattajia ettd lainsdatdjid niin kauan kuin jonkinlainen jarjestaytynyt
yhteiskuntamalli on ollut olemassa (Foucault, 1975/1980). Foucaultin
mukaan elamme yhd 1760-luvun tienoilla alkanutta vaihetta, jossa
rangaistuksen padkohde muuttui ruumiin rankaisemisesta sielun ran-
kaisemiseksi. (Mt. 22) Foucault késittelee vallan ja tiedon suhdetta ja
sanoo, ettd ne edellyttavat toinen toistaan. Valtasuhteelle muodos-
tuu aina vastaava tietokenttd ja toisaalta tieto edellyttda ja samalla
muodostaa valtasuhteita. Foucault kirjoittaa sielusta, joka on vallan
synnyttamad. Sielun synnyttda valta, joka kohdistuu yleisimmin nii-
hin, joita valvotaan, kasvatetaan ja ojennetaan, siis mielipuoliin, lap-
siin, koululaisiin, siirtomaiden asukkaisiin ja niihin, jotka kytketdan
jonkin tuotantovilineen yhteyteen ja joita valvotaan koko elaman
ajan. Tama sielu on Foucaltin mukaan historiallisesti todellinen ja se
on vartioinnin, rangaistustoimien ja pakon aikaansaannos. (Mt. 37)

Foucault (1980) kirjoittaa Amsterdamissa 1596, siis noin kolme-
kymmenta vuotta Bruegelin kuoleman jalkeen kerjaléisille ja nuori-
sorikollisille avatun Rasphuis-laitoksen periaatteista, jotka tuntuvat
hammentédvan tutuilta 2000-luvun suomalaisesta koulumaailmasta.
Siellad oli tiukka pdivdjdrjestys, kieltojen ja velvoitusten jérjestelmd, jatkuva
valvonta, varoituspuheet ja hengelliset lukutuokiot, joilla keinoin vankeja yri-
tettiin houkutella hyvidn ja vieroittaa pahasta (mt. 139). Vaikka teosteni
ladhtokohtana on kuvallinen tulkinta siitd, miten opettajien ammat-
tilehdessa puhutaan oppilaista ja miten mind kuvittelen useiden oppi-
laiden kokevan koulumaailman, my6s oppilaat saavat oman danensa
kuuluviin tarinoidensa kautta. Kun kuuntelen tarkkaavaisesti, oppilaat
kertovat tulkinnoista riippuen eri tarinaa kuin mina.

Vaikka mieluusti yhdistdisin Foucaltin ajatukset oppilaiden tari-
noihin ja tulkitsisin niiden sisaltod juuri kurin ja kontrollin viitekehyk-
sestda koulumaailmassa, tilanteita voidaan katsoa toisinkin, nimittdin

karnevaalin ndkokulmasta. Bahtinin (1991, 180) mukaan karnevaa-
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lielama on eldmaa, joka on joutunut pois tavallisilta raiteiltaan. Maa-
ilma on kaantynyt siind ylosalaisin. Oppilaiden tarinoissa tulee esille
opettajahahmon eksentrisyys, joka Bahtinin mukaan on karnevaa-
limaailmankuvan erityiskategoria ja sallii ihmisluonnon kadtkettyjen
puolten paljastua (mt.181). Oppilaiden tarinoissa opettaja antoi lohi-
kddrmeen syoda lapset, yhdessa tarinassa lohikdarme sy6 opettajan,
toisessa koulu on suljettu lohikdarmeen sytyttaman tulipalon takia,
lohikdarmeen mahaan joutuneet lapset tulevat eldavina takaisin ku-
ten isoaiti sadussa Punahilkasta. Karnevaali on kaiken tuhoavan ja
kaiken uudistavan ajan juhla, johon sisaltyy aina kuoleman ja syn-
tyméan, muutoksen vuorottelu (mt. 183).

Koivuhaan oppilaiden tarinoissa kuuluu karnevaalin ddni ja nau-
ru, vaikka minad yritan kuulla kurin ja kontrollin kaikuja. Karnevaa-
linauru on aina suunnattu kaikkea korkeampaa vastaan, se pilkkaa ja
herjaa maallista valtaa, jotta ne saataisiin uudistumaan (Bahtin 1991,
186). Uskon oppilaiden ddnen puhuvan yhteiskunnasta ja ymparoivas-
td maailmasta aivan kuten taiteilijan danikin puhuu vastaavista ilmi-
Oistd. Heiddn tarinansa vain nauravat liioittelun keinoin minun tul-

kinnalleni kurin ja kontrollin kaikkivoivasta vallasta koulumaailmassa.

Olipa kerran Hikilidn ala-aste, jossa jokaisen tdytyi saada joka kokeesta 10.
Jos joku ei saanut 10:d lohikddrme soi oppilaan. Lohikddrme oli karmivan
ndkdinen, silli oli kaksi pinkkid molosilmdd ja iso pyored lapsimaha.
Erddnd pdivind kouluun tuli uusi oppilas joka sai joka kokeesta nipin
napin 10:n. Kerran héin sai 10- ja joutui kuolemaan. Mutta tdmd

oppilas vastusti ja sanoi:” Minua et syé pomppomaha” Sitten héin ndytti
koepapereita joissa oli saatu 4-.” Eiii” lohikddrme ulvoi ja kuoli. Lapset

pddsivit ulos mahasta ja ylistivit titd tuntematonta oppilasta.

Karnevaalin maailmaan kuuluu jatkuva kuoleman ja elamédn vuo-
rottelu. Oppilaiden tarinoissa, kuten lukuisissa perinteisissa saduissa
ja myyteissd, hirvio syo lapset ja kun pelastus saapuu, ndma tupsah-
tavat eldavind ulos hirvion mahasta. Oppilaiden kirjoittamat tarinat

noudattavat enemman tai vihemman tyypillistd sadun muotoa, jos-

TAIDEPERUSTAINEN DIALOGI 145



sa mitd hirvittdvimmista tilanteista selvitddn kuin ihmeen kaupalla.
Olen pohtinut, miten useassa tarinassa yksi ainoa virhe oli oppilaalle
kohtalokas. Vaikka olisi kuinka hyva ja lahjakas, yksi epdonnistumi-
nen vei hengen.

Michel Foucault (1980) kertoo esimerkin 1700-luvun sotilaiden
kouluttamisesta, jossa pienimmatkin virheet voivat aiheuttaa hylkaa-
misen (1980, 180). Pariisiin perustettiin vuonna 1764 yksi sotakoulu,
Ecole Militaire ja vaonna 1776 maaseudulle kaksitoista sotakoulua. Pe-
riaatteena oli, ettd ammattisotilaat varvatdan mahdollisimman nuo-
rina, koulutettavaksi otetaan lapsia ja tehtdvdna oli kasvattaa heista
“{sanmaan kasvatteja”. (Mt. 179-180) 2000-luvun tarinankertoja-
oppilaani ovat hyvin perilla siitd, miten nopeasti rangaistus seuraa
vadrda tekoa. Heiddn tarinansa ovat kuin suoria esimerkkeja Fou-
caltilta, joka kirjoittaa tyOpajoissa, koulussa ja armeijassa vallitsevas-
ta pienoisrangaistusjarjestelmasta. Tama jarjestelma kontrolloi aikaa
(myohastymiset, poissaolot, tyon keskeyttamiset), toimintaa, kaytostd,
puheita, ruumista ja seksuaalisuutta. (Omana aikanamme puhutaan
tyttojen yliseksuaalisesta pukeutumisesta, jonka ei katsota kuuluvan
kouluun.) Vahadisistakin kaytosrikkeista pyritdadn madrdamaan rangais-
tus ja antamaan rankaiseva tarkoitus kurinpitokoneiston naennaéisesti
samantekevillekin osille. Koululaisen ditind tunnen hyvin nykyisin
kaytossa olevan Wilma-jarjestelmén, johon opettajat merkitsevat tun-
nollisesti kaikki oppilaan rikkeet ja tarpeeksi monesta pikkurikkeesta
seuraa rangaistus eli jalki-istunto. Tarvittaessa kaiken on kaytava va-
haisimmankin rikkomuksen rangaistuksesta. Kurinpidossa rangaistavia
rikkeitd ovat sadntdjen noudattamatta jattaminen. Oppilaan virhe voi
olla yhtd lailla vahainen rikkomus kuin se, ettei han kykene suoriu-
tumaan tehtdvistaan. (Mt. 201-202) Lukiessani Foucaltin kuvausta
1700-luvulta on kuin nakisin vdldhdyksia omasta ajastamme.

Tieddn hyvin, ettd luokassa, jonka oppilaat tarinoita kirjoittivat,
kurinpito ei ole suoraan sen kaltaista, mitd Foucault kuvaa, eika toi-
saalta myOskaan sellaista, mita oppilaat tarinoissaan kuvaavat. Kuten
kerroin, oppilaiden oli vaikea ymmartda tekemieni grafiikanvedosten

ja oman koulueldmansa yhteyttd. Mikdli omat teokseni olisivat valit-
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taneet toisenlaisen kuvan koulusta, olisivat my0s oppilaiden tarinat
varmasti kuvailleet koulua toisin sanoin. Haluan silti pohtia edelleen
kurin ja kontrollin teemaa koulun yhteydessd. Foucaultin mukaan
kurinpidollisen rangaistuksen tavoitteena on poikkeamien viahenta-
minen. Rankaiseminen on harjoittamista ja parannus poikkeamasta
saadaan aikaan suoraan kasvatuksen mekanismeilla (1980, 203). Mi-
ten hyvin rankaiseminen kasvatuskeinona toimii?

Oppilaiden mielikuvituksellisista tarinoista voi saada kasityksen
niista asioista, jotka liittyvat ainakin joidenkin oppilaiden arkisiin kou-
lukokemuksiin, ei pelkkadn mielikuvituksen maailmaan. Opettajaa
kuvataan usein sanalla hullu, minka lasten kielenkdytossa ei tarvitse
merkitd kovin syvdllistd analyysia opettajan persoonasta. Aikuisen
kaytos, hyvaa tarkoittavakin, voi lapsen silmissa vaikuttaa vahintdaan
omituiselta. Rangaistuksen kohteeksi joutunut oppilas ndkee opetta-
jan useimmiten ilkednd, vaikka kyse on ennakkoon tiedossa olleesta
seuraamuksesta sadntdjen noudattamatta jattamisestd. Todellisuu-
dessa kouluissa on myos ilkeitd opettajia, jotka kiusaavat oppilaita.
Poliisiammattikorkeakoulun Lapsiuhritutkimuksen (2008) mukaan
joka kymmenes oppilas on kokenut opettajan henkista vakivaltaa.
Raportissa kiusaavista opettajista (Hogerman, Ngyen, Pihlajamaki,
2009, 5) sanotaan kiusaavan opettajan vallan periaatteisiin kuuluvan
noyryytyksen lisaksi myos pelossa pitdminen.

Opettajat oppilaiden tarinoissa ovat my0s vihaisia ilman syytd
tai ovat ottaneet jonkun oppilaan silmatikuksi. Vaikka tarinoissa on
elementteja kauhukertomuksista, kaikista 10ytyy yhteinen arkitodel-
lisuuteen kytketty teema: pelko siita, etta ei parjda kokeissa tai mi-
td seuraa tehtdavien laiminlydnnistda. Yhden epdaonnistumisen teema
nousee esille paitsi koulusuorituksissa, myos kaytoksessa: “Mika on
koululainen. Mikan mielestd olisi kivaa jos hdnelld olisi kivempi opettaja.
Mikaa ottaa pattiin, jos hin tekee jotain vidrin, niin hin joutuu kdytivil-
le. Mika on hyvi kaikissa oppiaineissa. Mutta kun hdn yks kerta kiusasi
ekaluokkalaista kun hdnen opettajansa oli ulkovalvoja. Sen takia Mika ar-
velee joutunut opettajansa silmdtikuksi.” Tarinan lopussa “Mika” ei enda

mene kouluun.
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Raportissa Kun opettaja kiusaa (2009, 7) kerrotaan useiden tutki-
joiden tulleen siihen tulokseen, etta pitkdaikainen opettajan toimesta
tapahtuva julkinen noyryyttaminen ja vahattely, tyhmaksi julistami-
nen ja pelottelu ovat aiheuttaneet pysyvid muutoksia kayttaytymiseen,
vahentdaneet koulumotivaatiota ja jopa johtaneet siihen, ettd oppilas
alkaa vihata opettajaa, oppiainetta ja koko koulua.

Foucault kertoo, miten kristillisten koulujen munkkiveljet olivat
kehittdneet rangaistusjarjestelman, jonka avulla voitiin toteuttaa op-
pilaiden eriyttaminen, joka ei kohdistu tekoihin, vaan itse yksiloihin
eli heiddan luonteeseensa, mahdollisuuksiinsa, tasoonsa tai arvoonsa.
Téllainen rangaistusjarjestelma perustuu siihen, ettd opettaja tuntee
oppilaat yksiloina ja kohtelee heita sen mukaan, miten itse kuta-
kin arvostaa ja arvottaa (1980, 204). Yksildiden sijoittaminen eri ar-
vojarjestykseen kertoi heidan henkilokohtaisista ominaisuuksistaan
ja kyvyistdan, mutta maaritteli myos sen, millaisia rangaistuksia eri
ryhmiin kuuluvat yksil6t saattoivat saada. Hyvien oppilaiden luok-
kaa kohdeltiin kunnioittavasti ja huonojen luokan oppilaille voitiin
maaratd mika hyvansa koulussa kaytossa oleva rangaistus. Foucaultin
mukaan kurinpitoon nojaavien instituutioiden kaikissa kohdin esiin-
tyvd, kaikkia hetkid valvova ja pysyvasti jatkuva rangaistusjarjestelma
vertailee yksiloitda keskendan, eriyttad heidat, asettaa arvojarjestyk-
seen ja erottaa jotkut yksilot yhteison ulkopuolelle. Jarjestelma siis
normaalistaa yksilot. (Mt.205-207) Samalla tavalla my0s oppilaiden
tarinoissa rangaistukset seurasivat pienintdkin laiminlyontia. Jokai-
nen koulussa aikaansa viettdnyt, oppilas tai opettaja, tietdd, miten
johdonmukaisesti jotkut oppilaat saavat huomautuksen tai rangais-
tuksen pienimmastakin rikkeestd samalla kun toisten, niin sanottujen
hyvien oppilaiden vastaavaa kaytosta katsotaan ldapi sormien. Kun
opettaja kiusaa -raportissa (Hogerman, Ngyen, Pihlajamaki, 2009, 9)
yhdeksasluokkalainen oppilas kertoo luokkatoverin joutuneen syyt-
tdan tietyn opettajan silmatikuksi. Opettaja oli mm. syyttanyt oppilasta
tunnin hairitsemisestd, vaikka tama olisi ollut hiljaa. Sama oppilas ei
ollut saanut pitda lainkaan esitelméansa, koska oli ollut hammaslaa-

karissa silloin kun se piti alun perin esittaa.
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Uusikyldn (2006, 51) mukaan "Kouluissa on paljon oppilaita, jotka
tuntevat itsensd tyhmiksi, tietyissd aineissa lahjattomiksi, rumiksi, opettajan
tai oppilastovereiden syrjimiksi, jopa vihaamiksi. Ovatko tuntemukset objek-
tiivisesti oikeita, on toisarvoista. Kdrsiville oppilaalle ne ovat kuitenkin tosia.
Tuntemukset aiheuttavat turvattomuutta, kouluviihtymdttomyyttd ja yhdessd
muiden tekijoiden kanssa joskus koko oman ihmisarvon kieltdmistd, eldmdn
merkityksen katoamista.”

Erving Goffman (1961/1969) kirjoittaa mielisairaalapotilaiden
sairaskertomusten merkityksestd henkilokunnan suhtautumisessa
potilaaseen. Hanen mukaansa potilaskertomuksiin merkitdan juuri
sellaisia tapahtumia, joita maallikot pitdisivat hapeéllisina ja alhaisi-
na. Epédvirallisemmalla tasolla henkilokunnan juttelu aamiaistuntien
ja kahvitaukojen aikana kdantyy potilaan viimeisiin tempauksiin ja
kaikissa yhteiskunnan laitoksissa tdtd juoruilua vahvistaa olettamus,
ettd kaikki potilaaseen liittyvd kuuluu myos sairaalan henkilokun-
nalle. Kertomukseen keratdan myos tietoja sukulaisten mahdollisista
hépedtahroista, mutta pois jatetddn merkinnét sellaisista tapauksista
joissa potilas on osoittanut voivansa tulla toimeen vaikeissakin ela-
manolosuhteissa. (Mt.123-127) Kyse on henkilokuvan piirtdmisesta
yksilostd hdanen sosiaalisen viitekehyksensa kautta. Minkéalainen ku-
vasta tulee, maaraa pitkalti, miten itse henkiloon suhtaudutaan. Koke-
mukseni mukaan vastaavaa "potilaskertomusta” kirjoitetaan kuvaan-
nollisesti opettajainhuoneissa ja oppilashuoltoryhméan kokouksissa.
Lasta verrataan sisaruksiin ja hdanen kdytostdan tai opintomenestys-
tadn selitetaan perheenjdasenten historialla. Sosiaalisen viitekehyksen
huomioiminen on hyva asia, mikali se johtaa yksilon ymmartamiseen
ja mahdollisten tukea antavien toimenpiteiden kehittamiseen. Kay-
tannossa kokemukseni mukaan tallaiset “henkiloprofiilit” eivat johda
mihinkddn muuhun kuin oppilaan leimaamiseen hankalaksi, joskus
jopa toivottomaksi tapaukseksi. Myos Uusikyld (2006, 121) kertoo,
ettd yksi kiusaamisen muoto on opettajan antama julkinen, ivallinen
palaute, jossa viitataan sekd oppilaan ettd hanen perheenjasentensa
ominaisuuksiin.

Tarinassa Kamala opettaja (ks. liite) huomio kiinnittyy yhteen kou-
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lumaailman kadytdntdon: mitd tahansa tapahtuukin, koulutyd jatkuu.
Tarina alkaa silld, ettd luokan oma opettaja on loytynyt silvottuna
olohuoneensa lattialta. Rehtori tulee kertomaan tilanteesta ja sanoo
loppujen lopuksi:” No unohtakaa se ja odottakaa ettd uusi opettaja tulee.”
Koulumaailman arkea on, ettd opettajat sairastuvat tai ovat muista
syistd virkavapaalla. Kun oma opettaja on poissa, tilalle tulee sijai-
nen. Sijaisella on omat kaytantonsa. Oppilaat eivat tiedd, mita uu-
si ihminen heiltd odottaa, eikd uusi ihminen voi tuntea kymmenia
uusia oppilaita ja heidan yksilollisia heikkouksiaan ja vahvuuksiaan.
Pahimmissa tapauksissa yhdelld luokalla voi olla jatkuvalla syétolla
uusia sijaisopettajia tai opettaja voi vaihtua alakoulunkin puolella
vuosittain. Mutta tapahtui mita tapahtui, kouluty6 jatkuu. Tarina
pddttyy onnettomasti, silla ilmeisesti uusi opettaja kaneineen tappaa
kaikki 24 oppilasta. Oppilaat ovat seka tarinassa ettd todellisuudessa
sijaisen armoilla. Rehtori kdy esittelemédssd uuden opettajan ja ldhtee
sen jdlkeen omiin toihinsd. Luokassa voi tapahtua periaatteessa mi-
td tahansa. Hogerman & al. (2009) raportissa puheterapeutti kertoo
opettajan (mahdollisesti epapatevastd) sijaisesta, joka ”seisotti usein aa-
mulla autistioppilaita, kunnes ndamd kaikki olivat sanoneet huomenta. Héin
tenttasi puhumattomilta oppilailta viikonlopun tekemisid ym. ilman mitidn
vaihtoehtoisia kommunikointimenetelmid.” Aikuisten maailmaan siirretty-
na tilanne vastaisi sitd, etta tyoyhteison esimies vaihtuu kaiken aikaa,
eika kukaan ole oikein selvilla siitd, mitd millakin hetkelld vaaditaan
ja ettd kysymyksiin pitdisi vastata, vaikkei yhteista kieltd olisikaan.
Vain yhdessd tarinassa opettajat ovat ilkedn lohikdarmeen vallassa,
eivatka osaa ajatella tai tehdéd mitdan itse. Tuossa tarinassa opettajat
ndhdédan erddnlaisina uhreina oppilaiden rinnalla. Tarinan sankareik-
si nousevat kuitenkin oppilaat, jotka omalla toiminnallaan auttavat
opettajia tulemaan kiltimmiksi ja mukavammiksi. Lopussa my®os lo-
hikddarme muuttuu ja paastda sekd oppilaat ettd opettajat vapaiksi.
Mielestani kirjoittaja on kuvannut hyvin tilannetta, jossa yksi asia
johtaa toiseen, eika yksiselitteisia syyllisia ole. Tarinassa on kuitenkin
henkiloitd, lapsia, jotka haluavat tilanteeseen muutosta ja omalla pit-

kdjanteiselld toiminnallaan kykenevat muuttamaan sekd opettajien
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kaytoksen etta loppujen lopuksi lohikdarmekin muuttaa satuolento-
jen valtakuntaan. Tarinan myyttinen paha, lohikddarme voidaan ke-
syttdd ja pahan vallasta voidaan vapautua ilman vakivaltaa ja tuhoa.

Oppilaiden tarinoita tulkitsemalla ei tietenkaddn voi sanoa, onko
todellisuudessa niin, ettd yksi epaonnistuminen koulumaailmassa voi
johtaa "lohikddarmeen vatsaan”, mutta mahdollisesti monella oppi-
laalla on sellainen tunne tai kokemus, ettd han on leimautunut yh-
den epdonnistumisen vuoksi. Oppilas on voinut itse kokea tilanteen
hyvin syvasti ja se on jadnyt jonnekin mielen pohjalle vaikuttamaan
kaikkeen muuhunkin, mika liittyy kouluun. Téllaiset kokemukset
voidaan ohittaa ja sanoa, ettd ne kuuluvat normaaliin kasvuun. Mi-
nun mielestdani on aiheellista kysyd, mika tekija koulumaailmassamme
(tai laajemmin yhteiskunnassa) aiheuttaa sen, etta epdonnistumisen
kokemus jaa niin voimakkaasti itamaan lapsen mieleen?

Tassa luvussa olen kuvannut taideperustaisen dialogin kehit-
tymistd ensin kirjallisesta tekstistd (artikkeli Opettaja-lehdessad)
kuviksi(taiteilija-opettajan tulkinta artikkelista) ja kuvista jalleen kir-
joituksiksi (oppilaiden tarinat). Opettaja-lehden kirjoitus heratti mi-
nussa voimakkaan tunnereaktion, jonka ilmaisin visuaalisessa muo-
dossa. Grafiikanlehdissani en yrittdnytkdan olla analyyttisen neutraali,
vaan halusin kdyttda Laaksolan paakirjoituksen kielta kuvallisessa
muodossa. Laaksolan ilmaisu pureva ongelma voidaan kasittad seka
vertauskuvallisesti ettd kaytannollisesti. Myos minun visuaalinen kie-
leni voidaan tulkita monella tavalla. Oppilaiden kertomukset kuvieni
pohjalta eivat kasittele endd Laaksosen artikkelin teemaa, opettajiin
aggressioita kohdistavia oppilaita, ei myoskdan opettajien aggressioita
oppilaita kohtaan vaan oppilaiden opettajien taholta kokemaa koulu-
tehtdvista suoriutumiseen liittyvda epaoikeudenmukaista kohtelua.
Oppilaiden tarinoiden myota oivalsin, miten opettajien ja oppilaiden
ndkemykset eroavat toisistaan. Oppilaiden kertomuksissa ongelmat
kulminoituivat koulutehtaviin ja niistd suoriutumiseen. Oppilaat kes-
kittyivat tarinoissaan sithen, mista koulussa pohjimmiltaan on kysy-
mys, asioiden oppimiseen ja opintomenestyksen osoittamiseen seka

huonosta menestyksestd aiheutuviin seurauksiin. Opettaja-lehden
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artikkeli keskittyi lasten psyykkisiin hairiéihin ja koulun ulkopuoli-
sen eldmédn aiheuttamiin ongelmiin lasten kehitykselle ja sitd kautta
opettajien tyossddan kokemiin uhkiin ja paineisiin. Laaksola ei ka-
sitellyt artikkelissaan opettajien lapsille aiheuttamia paineita, jotka
mina taas otin kuvissani keskeiseksi teemaksi. Oppilaiden tarinat toi-
vat edelleen keskusteluun uusia ulottuvuuksia, myos ymmartamysta
opettajia kohtaan seka karnevaalin perinteeseen kuuluvan ylosalaisen
maailmankuvan. Moneen suuntaan ronsyileva ja monesta lahteesta
ammentava taideperustainen keskustelu antaa mahdollisuuden tar-
kastella kurin ja kontrollin teemaa useasta ndkokulmasta ottamatta

kantaa yhdenkadan ndkemyksen yksinoikeuteen totuuden suhteen.

5.4. HYVA JA PAHA - KYSYMYKSIA KOULUN IHMISKASITYKSISTA

Kuva 55. Viittaustaidetta.

Mika on oikein ja mikad on vaarin? Mikad on hyvaa ja mikd on pahaa?
Kasvatuksen tavoitteena on useimmiten pyrkimys hyvdan. Moni kas-

vattaja perustelee kyseenalaisiakin keinojaan silld, etta kaikki tapah-
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tuu kasvatettavan hyvéksi. Koulun virallisena kasvatustavoitteena on
tuottaa rehellisia yhteiskuntaan myonteisesti suhtautuvia kansalaisia,
jotka erottavat oikean ja vddran ja haluavat toimia oikein.

Taiteen kautta kerrotaan myos toisenlaisesta kasvatuksesta. Mar-
kiisi de Sade (1795/2003) kirjoittaa, miten nuoresta seksuaalisesti ko-
kemattomasta tytostd kasvatetaan lihallinen nautiskelija, jonka mieli-
hyvdan kuuluu kivun tuottaminen toiselle. Pedro Almodévar (2004)
kertoo katolisen koulun papin puuttumisesta kahden pojan orastavaan
rakkauteen. Aikuisella on omat aikuisen tarpeensa ja lasten keskindi-
nen rakkaus saa vdistyd. Maailman kirjallisuus on tdynna kasvuku-
vauksia, joista jo muutaman luettuaan ihmettelee, miten meista ku-
kaan on voinut sdilyd edes suurin piirtein jarjissdan aikuisuuteen asti.

Tassd alaluvussa pohdin koulussa vallitsevan ihmiskasityksen
merkitysta oppilaiden ja opettajien valiseen vuorovaikutukseen ja
moraalikdsitysten muodostumiseen. Teema nousi esille oppilaan kir-
joittaman tarinan mydta ja tarina on oppilaiden kirjoittamista kerto-
muksista ainoa, jossa henkil6ind on uskonnolliseen maailmaan kuu-
luvia hahmoja. Pohdin my®os taiteen, kaunokirjallisuuden merkitysta
kasitysten muodostajina. Opetuskokeiluuni osallistunut poika kirjoitti
tarinan Enkeli samaan tehtdvaan kuin muu luokka kirjoitti kouluta-
rinoita. Han oli ainoa, joka valitsi neljasta kuvasta jonkin muun kuin

Se opetti huutamista ja muita juttuja. Hanen valintansa oli Viittaustaidetta.

Enkeli

Kerran oli nokipoika joka oli nuohoamassa piippuja ja meinasi tippua.
Enkeli kerkesi paikalle mutta nuohooja ei tippunutkaan vaan sai piipusta
kiinni, mutta enkeli liukastui ja tippui maahan ja loukkasi péidnsd. Miehet
kantoivat enkelin paareilla sairaalaan. Sairaalassa he paransivat enkelin
pddn. Nokipoika olikin demoni. Kun enkeli sai kuulla sen, se meni ja
hakkasi demonin henki hievereihin Jumalan vasaralla, hin sanoi:” Mene

pois dlikd palaa takaisin.”

Kertomus nokipojasta ja enkelistd on oppilaan kirjoittama tarina teh-

tdvadn, jossa oli tarkoitus kirjoittaa kertomuksia koulusta. Edellises-
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sd luvussa kuvaan tehtdvan taustoja ja omia odotuksiani oppilaiden
koulukokemuksista sekd oppilaiden kertomuksia, jotka olivat paljon
avoimempia kuin omat ajatukseni koulumaailmasta. Tulkitsen kerto-
musta nokipojasta ja enkelista tarinana hyvasta ja pahasta seka yksilon
henkilokohtaisten ominaisuuksien vaikutuksesta tapaan, milld hanta
kohdellaan. Enkeli yrittda pelastaa nokipojan nahdessdan taman ole-
van pulassa, mutta putoaakin itse katolta ja nokipoika selvida naar-
muitta. Kun enkelille selvida, ettd nokipoika onkin demoni, pelastaja
hakkaa pojan henkihieveriin ja ajaa tdméan pois. Tarinan nokipoika
ei kertomuksen mukaan aiheuta enkelin onnettomuutta, vaan en-
keli liukastuu itse katolla. Enkelin raivo johtuu siitd, ettd han yritti
auttaa henkil64, joka oli loppujen lopuksi jotakin muuta kuin pelas-
taja oli kuvitellut. Toisin sanoen hyvia tekoja ei tehda sen takia, etta
jokainen olisi ansainnut tulla kohdelluksi hyvin, vaan nimenomaan
sen takia, ettd joku on sen arvoinen. Jos liitan kertomuksen koulu-
maailmaan, kuten tehtdvananto edellyttad, tulkinnaksi jaa, etta eri
koululaisia kohdellaan eri tavoin, riippuen siitd, minkalaisiksi heidat
ihmisind luokitellaan.

Foucaultin (1980) kertomus Ecole militairen kehittdimastd “kun-
niasijaan” perustuvasta luokitusjarjestelmastd sopii hyvin nokipojan
kohtaloon. Ecole militairen alimmalla, hdpedluokalla, olevien oppilaiden
oli aina pysyttavd muista erillddn ja kuljettava sarkavaatteissa, jotta
kaikki nakisivat heidan huonoutensa (mt. 205). Meidan kouluissam-
me ei endd pukeuduta sarkavaatteisiin erityisluokillakaan, mutta vai-
kutus on sama: oppilaiden kielenkadytossa puhutaan “pokoluokista”
ja tutkimusraportin(Hogerman & al. 2009, 9) mukaan eraan opetta-
jan oli nahty ndyryyttdvan ja pilkkaavan hitaasti oppivia oppilaita ja
kutsuvan heitd vammaisiksi. Karkeasti sanoen voisi tulkita koulujar-
jestelman demonisoineen tiettyja oppilaita 1700-luvulta aina meidan
paiviimme asti.

Talibin (1999, 164) mukaan opettajilla on myyttinen kasitys ihan-
neoppilaasta, joka on Kkiltti, ahkera, motivoitunut ja kohtuullisen lah-
jakas ja joka mahdollistaa opettajan toiminnan tiedon jakajana. Tal-

lainen normi ihanneoppilaasta toimii mallina ja mitd etddmmas tasta
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mallista elava oppilas sijoittuu, sen heikompi hdanen asemansa on
luokassa opettajan arvoasteikolla mitattuna. Enkeli-tarinan nokipo-
jalla meni hyvin, kunnes enkeli sai taustatietoa pojan olemuksesta.
Kun nokipoika paljastui demoniksi, enkelin hermot pettivat, han sai
aggressiivisen kohtauksen ja hakkasi pojan. Oppilaan kertomus ei
kerro, miten enkeli sai tietoonsa nokipojan oikean identiteetin, mut-
ta tiedolla oli valiton vaikutus enkelin suhtautumiseen nokipoikaan.

Suomalaisessa yhteiskunnassa kirkko ja valtio ovat sidoksissa
toisiinsa ja tama sidos vaikuttaa vaistamatta koulun piirissa vallitse-
vaan ihmiskasitykseen. Useiden koulukohtaisten opetussuunnitelmi-
en ihmiskasitykseksi on kirjattu “humanistinen ihmiskasitys”, vaikka
monen, erityisesti pohjoissuomalaisen opettajan ihmiskasitys nojaa
enemmankin kristilliseen kuin humanistiseen perinteeseen. Huma-
nistisen ihmiskasityksen kohdalla koulumaailmassa kyse on siitd, ettd
kasvatuksella uskotaan tehtdavan ihmeitd. Tosin usko tuntuu monen
opettajan mielessd horjuvan, koska koulujen tyorauhaongelmia ei
kasitelld endd kasvatuksellisin keinoin ratkaistavissa olevina haastei-
na, vaan ongelmanratkaisuksi on otettu oppilaiden diagnosoiminen
ja kdytoshairioiden luokittelu sairauksiksi. Adrimmaisind keinoina
tyorauhan palauttamisena on puhuttu valvontakameroista, metal-
linpaljastimista ja jopa turvamiehistd koulujen sisalle.

Opetuskokeiluuni osallistuvan luokan opettajalla oli avoimen kris-
tillinen elamanasenne. Luokassa luettiin ruokarukous ennen ruo-
kailun alkamista ja opettajan pitdmissa aamunavauksissa oli selkea
kristillinen sanoma. Jokainen opettaja valitsi koulussa itse aiheensa
kerran viikossa keskusradion kautta lahetettdviin aamunavauksiin,
eikd ruokarukouksia luettu kaikissa luokissa. Luokan oppilaat siis oli-
vat varsin hyvin perilli oman opettajansa elamankatsomuksesta. Op-
pilaiden perheiden elamdnkatsomukset taas olivat tavallisen kirjavat
maallisen ja uskonnollisen valilla.

Uskontotieteilija Mircea Eliade (2003) on kasitellyt laajasti ih-
misen kahta erilaista tapaa olla olemassa: pyhaa ja maallista. Eliaden
mukaan uskonnollinen ihminen pyrkii niin kauan kuin mahdollista,

elaméaan pyhdssa maailmassa ja taman vuoksi kaikki hdanen kokemuk-
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sensa ovat tdaysin toisenlaisia kuin sellaisen ihmisen, jolle kaikki on
vain maallista. (Mt. 35-37) Kokonaisuudessaan maallinen maailman-
kuva on yleisessa mittakaavassa varsin uusi ilmio, eikd sen tuottaman
ihmiskasityksen vaikutuksia ole pohdittu kovinkaan perusteellisesti.

Lauri Rauhala (2005, 88-89) kirjoittaa uskonnon laajentamasta
ihmiskasityksestd ja huomauttaa siitd, miten uskonnolle varatuista
tuntimaarista huolimatta uskon tarjoaman ihmiskasityksen avaaminen
yleisessa kouluopetuksessa jaa varsin pinnalliseksi. Mitda monikulttuu-
risemmaksi koulumme muuttuu, sitd tairkedmpaa olisi ymmartaa us-
kon tarjoamaa ihmiskasitystd. Monet maahanmuuttajaoppilaat tulevat
perheistd, joissa uskonnolla on edelleen tarkea sija ja riippumatta siitd,
mihin maailman uskonnoista he kuuluvat, suomalainen arki vaikuttaa
heidén silmissaan varsin maallistuneelta. Suomalaisessa koulujarjestel-
massa on kirjattu ajatus tunnustuksettomasta uskonnonopetuksesta,
joka usein kasitetdan siten, ettd uskontoa kasitelladn lahinna histori-
alliselta kannalta, toisaalta neutraalisti aatesisdltoja esitellen. Uskon-
tojen sisaltdmad ajatus sielun kuolemattomuudesta sisdltyy harvoin
nykyaikaisen koulumaailman omaksumiin ihmiskasityksiin. Tarina
enkelistd ja nokipojasta kertoo paitsi oppilaan huomioista rangais-
tuksen moraalisiin kysymyksiin, myos uskonnon alueelle kuuluvan
maailman ldsnédolosta suomalaisessa koululuokassa. Enkeli ja demoni
kuuluvat uskonnon sisdltdimdan maailmankuvaan ja edustavat toisen-
laista maailmaa kuin lohikddarmeet ja tappajakaniinit.

Suomalaisessa koulumaailmassa pyhé ja maallinen térmaavat toi-
siinsa usealla tavalla. Jonkin yhteisen, vaikkapa sitten humanistisen
ihmiskasityksen kirjaaminen suomalaisen koululaitoksen yhteiseksi
johtotdhdeksi on ongelmallista. Koulumme, joka on osa valtiollista
jarjestelmdd, on sitoutunut valtion ja kirkon liiton kautta kristilliseen
ihmiskasitykseen, siis johonkin aivan muuhun kuin mitd humanis-
mi edustaa. Suomalaisessa koulumaailmassa ei siis olla yksinomaan
uskonnon laajentaman ihmiskasityksen piirissd, vaan nimenomaan
kristillisen ihmiskasityksen piirissd, halutaan sité tai ei. Kristillisen
ihmiskéasityksen mukaan ihminen on henkimaailmoille alisteinen.

Thmiseen vaikuttavat niin hyva kuin pahakin, siis Jumala ja Saatana.
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Suomen katolisen kirkon piispan Teemu Sipon mukaan katolisen kir-
kon piirissd toimii Suomessakin eksorkisti eli henkien manaaja. (HS,
20.6.2010) Suomessa vaikuttavat myos ev.lut.kirkon sisdlla monet
heratysliikkeet. Joidenkin heratysliikkeiden parissa elda voimakkaana
ajatus vain joidenkin valittujen paasy taivaaseen kuoleman jalkeen.
Portin toiselle puolelle jadneet joutuvat sitten helvettiin. Kouluissa
on opettajia, jotka ajattelevat edelld mainitulla tavalla, vaikka eivat
sitd ddneen sanokaan.

Oppilaan kirjoittaman tarinan enkeli hakkaa demoniksi paljastu-
neen nokipojan lahes kuoliaaksi jumalan vasaralla. Oppilaan tarinassa
ovat lasna sekd Jumalaa edustava enkeli ettd Saatanan puolelle kuu-
luva pikku demoni. Tarinassa enkelilld on aggressiivinen ja vakival-
tainen rooli, kun taas nokipoika-demonin ei kerrota tekevan mitaan
pahaa. Han vain meinasi liukastua katolla, mutta sai viime hetkelld
savupiipusta kiinni. Minun tekisi mieli tulkita tarinan enkeli ja no-
kipoika opettajaksi ja oppilaaksi. Virallisesti hyvén ja oikean puolella
oleva enkeli-opettaja menettad malttinsa, kun omaa kompelyyttaan
putoaa katolta ja syyttda tapahtuneesta oppilasta. Kokemukseni mu-
kaan vastaava toistuu pdivittdin koulumaailmassa: opettaja syyttda
oppilasta, jos opettaminen ei suju. Ndin myo6s Laaksolan (2005) ar-
tikkelissa Opettaja-lehdessa.

Lauri Rauhala (2005) kirjoittaa ihmisen olemassaolon suotuisasta
tai epasuotuisasta ilmenemismuodosta. Epdsuotuisaan olemassaoloon
kuuluvat sellaiset ilmiot, joita yleisesti voidaan nimittda elaméantaidol-
lisiksi ongelmiksi. Han puhuu eldméantaidon puutteista kuten myos
Matti Rimpela (2008, 32) kirjoittaessaan tarpeesta hyvinvointioppi-
miseen. Kun puhutaan elaméntaidollisista ongelmista tai hyvinvoin-
tioppimisesta ajatellaan, ettd on kyse jostakin sellaisesta ongelmas-
ta, joka voidaan ratkaista harjoituksilla ja valistuksella. Epdsuorasti
puhutaan ihmisestd, jota ohjaa vapaa tahto joko hyvdan tai pahaan
ja ettd ihminen voidaan suotuisalla kasvatuksella saada valitsemaan
hyvén vaihtoehto. Entédpa jos ihminen noudattaa vapaata tahtoaan
ja valitsee pahan, vaikka hdnté yritetdan ohjata hyvdan? Haluan kat-

soa hyvdn ja pahan lapsen ongelmaa kaunokirjallisuuden kautta ja
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aivan kuten oppilaan tarinassa nokipojasta ja enkelistd, haluan kes-
kittya siihen, mikd on nikyvissa ja unohtaa yhta lailla niin myyttiset
kuin muut kirjalliset ulottuvuudet, joiden kautta kertomusta voisi
analysoida ja tulkita.

Lionel Shriver (2008) kasittelee hyvédn ja pahan lapsen kysymys-
td romaanissaan Poikani Kevin. Kevin on niin sanottu hankala lap-
si syntymastdan ldhtien. Han on yksi niistd, joista puhutaan hyvien
perheiden hirmutekoihin syyllistyneina lapsina. Kevin jarjestda jouk-
komurhan koulussaan. Samassa perheessa on toinenkin lapsi, tytdr
Celia, joka on hyva, kiltti, vanhempiaan palkitseva. Kirja pohtii sitd,
miten joku lapsi valitsee aina pahan, onnistuu aina pilaamaan toisten
ilon, vaistoaa jo varhain, miten toisia voi parhaiten satuttaa. Shriver
kysyy, voiko téllaista lasta rakastaa? Kirja asettaa joukon hyvin epa-
miellyttdvid kysymyksia aikuisille, meille jotka olemme tehneet yh-
teiskunnasta sellaisen kuin se nyt on. Mutta kirja kysyy myos pahan
olemusta, onko paha jotakin synnynnadistd, johon ei voida ulottua ja
vaikuttaa. Toisaalta kirjan lopussa aukeaa mahdollisuus siihen, ettad
Kevinilld on samankaltaisia tunteita kuin niin sanotuilla tavallisilla
ihmisilld, ettd hdn on kykenevdinen myos katumukseen tai ainakin
epdvarmuuteen siitd, onko toiminut oikein.

Jos otamme ajatuksen vapaasta tahdosta tosissamme, kuten mo-
ni opettaja tuntuu ottavan ja ajattelevan, ettd oppilas ei vain tahdo
oppia, voimme ajatella myos Kevinin kohdalla olevan kyse vapaasta
tahdosta. Jollakin tasolla piddimme kiinni sellaisesta ihmiskasitykses-
td, jossa ihminen on vapaa tahtomaan joko hyvaa tai pahaa, vaikka
luonnontiede on osoittanut vapaan tahdon olevan hyvin kyseenalai-
nen kdsite (vrt. esim. Viitala 2005). Meille on silti vaikea tarkastella
perusteellisesti sitd vaihtoehtoa, ettd vapaa tahto valitsee pahan, eika
mitddn muuta tahdokaan. Epdsuorasti tallainen vaihtoehto on kui-
tenkin tunnustettu siind vaiheessa, kun kouluihin on alettu ehdottaa
turvamiesten palkkaamista. Voimakeinoja kdyttdavan vartijan lasna-
olo missa tahansa paikassa kertoo siitd, ettd ajattelemme joukossa
olevan yksilGitd, jotka eivdat noudata yhteistd hyvaa, joiden kaytos ei

ole ennakoitavissa ja jotka haluavat toisille pahaa. Turvamiehen l&s-
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naolo koulussa on myonnytys ajatukselle, etta kasvatus ei aina tuota
toivottuja tuloksia.

Oppilaan tarinassa enkeli valitsee pahan. Enkeli kuuluu niihin,
joiden ajatellaan olevan hyvid ja hyvalla asialla. Tdassa tarinassa enkeli
kuuluu paitsi virallisiin hyviin, my®os niihin, jotka ehka kannattavat
kuolemanrangaistusta. Han ei tappaisi ketadn umpimahkaan, mut-
ta harkitusti ja yhteisen hyvan nimissa hdn olisi valmis vakivaltaan
ja ajamaan pois kaikki ne, jotka eivat hanen nakemyksensd mukaan
ansaitse kuulua yhteis6on. Miten tietoisesti 11-vuotias poika ymmar-
tdd maailman toimivan talld tavoin, en osaa sanoa, mutta han on kir-
joittanut tarinan, jossa hyvén ja pahan roolit ovat kdantyneet paa-
laelleen. Hanen kertomuksensa on saanut minut pohtimaan koulun
ihmiskasitysta.

Vuoropuheluun hyvasta ja pahasta tdssa luvussa on osallistunut
lukuisa joukko teoksia. Taidehistoriasta ddnensa ovat saaneet kuulu-
ville Pieter Bruegel ja Hugo Simberg. Teemu Saukkonen on lainannut
teoksensa Anno Domini kuvataidekoulun oppilaan kuvatulkintaan, jo-
ta mind olen siteerannut omassa teoksessani; kuten myos Simbergia
ja Bruegelia. Tulkintaketjun viimeisessd lenkissa oppilas on kyseen-
alaistanut totunnaisen tavan tulkita enkelin ja demonin kaytosta seka
niin sanottua todellista luonnetta. Mielestdni hdan on myos osoittanut
selkedsti ymmartdavansa yhteiskunnassa vallitsevan kaksinaismoraalin
ja toisaalta myo0s kotipaikkakunnalleen ominaisen hengellisen ilmapii-
rin. "Jumalan vasaralla” lyddaan nailld rannoilla usein varsin kovaa.

Oppilaan tarina haastaa minut pohtimaan koulussa vaikuttavan
ihmiskasityksen eettisida ulottuvuuksia. Uskonnon laajentama ihmis-
kasitys voi tuottaa oppilaalle myos ahdistusta. Vaikka opettajakunta
yleisesti ottaen ei myontdisikddn demonisoivansa oppilaita, todelli-
suudessa jotkut oppilaat joutuvat leimatuiksi ja vaikka kokemukseni
mukaan heistd puhutaan opettajainhuoneessa varsin maallisin sana-
muodoin, johtoajatuksena on kasitys, etta talta tietyltd lapselta ei ole
odotettavissa mitdan hyvaa. Talibin (1999, 165) mukaan opettaja jakaa
usein oppilaat jo ensimmaiselld luokalla lahjakkaisiin ja lahjattomiin

ja mittareina voidaan kayttda motivaatiota, kdytosta ja persoonalli-
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suutta. Tallainen nakymaton jakolinja jatkuu usein lapi kouluajan ja
opettajat kohtelevat naita kahta ryhmaa hyvin eri tavalla. Jakoa pitda
ylla uskomus sen paikkansapitavyyteen. Talibin mukaan suurin osa
koulussa tapahtuvasta moraalikasvatuksesta on suunnittelematonta
ja ilmenee erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (mt. 150). Enkelin ja
nokipojan vuorovaikutus kertomuksen kulun mukaan pdattyi on-
nettomasti, koska he olivat niin erilaisia keskenaan; toinen enkeli ja
toinen demoni. Olisiko enkeli ollut samanlaisen raivon vallassa, jos
olisi liukastunut katolla ja savupiippuun olisi jaanyt roikkumaan toi-
nen enkeli?

Tarina enkelistd tuo ndkyvaksi jopa toisten oppilaiden fiktiivisia
koulukauhutarinoita pelottavamman kuvan lapsen ja auktoriteetin
suhteesta. Pelastava enkeli, olkoon han opettaja, sosiaalityontekija tai
kouluterveydenhoitaja, voi kdantya yllattden pelastettavaansa vastaan.
Pieni nokipoika voidaan pahoinpidelld ldhes kuoliaaksi ja sitten vield
ajaa lopullisesti pois. En 10yda vastausta kysymykseen, minkéalainen

ihmiskasitys on tdllaisen toiminnan taustalla.
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YHTEENVETO

TAss A luvussa kasittelen tutkimusprosessiani ensin henkilokohtaisesta
ndkokulmasta taiteilijana. Tarkastelen tutkimustuloksia sekd pohdin
tutkimusmenetelmieni etuja ja haittoja. Lopuksi arvioin tutkimuk-
seeni liittyvid eettisia kysymyksid, jotka ovat suoraan yhteydessa tai-
deperustaiseen vuorovaikutukseen lasten ja nuorten kanssa. Koska
tutkimusprosessini perustuu kokemukselliseen ja taideperustaiseen
tiedon tuottamiseen, otan oikeudekseni puhua tdssid loppuluvussa
ennen kaikkea omalla ddnellani ja luottaen taman tutkimuksen mah-

dollistamaan kokemuksellisuuteen.

6.1. TAITEILIJA OPETTAJANA JA TUTKIJANA

Amerikkalainen taiteilija Agnes Martin (1990) kirjoittaa, ettei koskaan
edes yrittanyt maalata niina ajan jaksoina, kun toimi opettajana. Han
naki maalaamisen olevan niin keskittymista vaativaa toimintaa, ettei
sitd voinut harjoittaa rinnan sosiaalisen opettamistyon kanssa. Omal-
la kohdallani taiteilijan ja opettajan tyo on kulkenut kasi kddessa jo
opiskeluajoista ldhtien. 2000-luvulla ammatilliseen kuvaani on tullut
mukaan myos tutkijan rooli. Olenko opettava ja tutkiva taiteilija vai

taiteilija-tutkija, joka my0s opettaa vai taiteilija-tutkija-opettaja, ei ole
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minulle tarkea kysymys. Tarkedad on mahdollisuus elda tata moniam-
matillista identiteettid jokapdivaisessd elamassa.

Olen pohtinut taman vaitostutkimukseni aikana useaan ottee-
seen, minkad takia haluan taiteilijana tehda tutkimusta. Opettajana
toimiminen on liittynyt selkedsti kysymykseen toimeentulosta, vaikka
olen aina myo6s kokenut opettamisen tarkedksi ja mielenkiintoiseksi
tyoksi. Kysymys tutkimuksen merkityksestad johtaa kuitenkin jonne-
kin muualle kuin toimeentuloon liittyviin asioihin. Halu tutkia lah-
tee samasta tarpeesta kuin halu tehda taidetta. Kysymys on tarpeesta
loytdaa uusia nakokulmia kysymyksiin ja ilmioihin, joita ei osaa aina
pukea sanoiksi vield siind vaiheessa, kun kysymys on herdannyt jos-
sakin sanojen tavoittamattomissa. Kysymys on halusta etsia sellaista,
josta ei vield tiedd mitdan. Tarve liittyy aistielamyksiin, kokemuksiin
ja oivalluksiin, jotka kumpuavat jostakin muualta kuin jarkiperaisesta
asioiden analysoinnista.

Tunnistan itsessani jonkinlaisen vastahankaisuuden taidekasva-
tuksen instituutioita kohtaan. Olen toiminut pitkdan opettajana lasten
ja nuorten kuvataidekoulussa, peruskoulussa ja taiteen ammatillisen
ja korkeakouluopetuksen parissa. Kaikissa eriasteisissa oppilaitoksissa
jostakin sisimmastani on aika ajoin noussut kysymys, onko kaikella
talld mitddn tekemista taiteen kanssa. Missd ja miten taidetta tulisi
opettaa? Kenen ja minkdlaisella koulutuksella tulisi opettaa taidetta?

Olen ollut aina kiinnostuneempi lasten ja nuorten tuottamas-
ta visuaalisesta kulttuurista virallisen taidekasvatuksen ulkopuolel-
la kuin sen piirissd. Brent Wilson (2008) kutsuu lasten ja nuorten
omaehtoista, ilman aikuisten vaikutusta luotua visuaalista kulttuu-
ria ensimmaiseksi pedagogiseksi tilaksi. Toinen tila on luokkahuone,
jarjestetty taideopetus. Wilson (2008) kirjoittaa “kolmannen paikan
pedagogiikasta” (third-site pedagogy), jolla hén tarkoittaa kasvatus-
tapahtumaa virallisten instituutioiden valissd. Kolmas pedagoginen
paikka on eldmda muuttava tila, jossa syntyy uusia visuaalisen kult-
tuurin muotoja, tuotteita ja ajatuksia aikuisten ja lasten kohdatessa
muodollisten rakenteiden ulkopuolella. Se on paikka, jossa katego-

riat lasten taiteesta ja visuaalisesta kulttuurista suhteessa aikuisten
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taiteeseen ja visuaaliseen kulttuuriin hilveneviat. Kolmas pedagogi-
nen paikka mielletddn yleensa olevan koulumaailman liepeilld, mar-
ginaalissa, mutta se voi olla koulun sisélld olematta kuitenkaan osa
virallista, perinteistd koulumaailmaa. Omassa tutkimuksessani olen
pyrkinyt kaatamaan raja-aitoja taidehistorian tunnustamien teosten,
aikalaistaiteen, ammattilaisten ja oppilaiden tekeman taiteen valilla.
Katson taman tutkimuksen piirissa naiden kaikkien kuuluvan samaan
taidemaailmaan. Tdma taidemaailma koostuu eri aikoina ja eri olo-
suhteissa, keskenddan myos eri asemissa olevien tekijoiden teoksista,
jotka yhdessda muodostavat uusia nakokulmia kysymyksiin, jotka ovat
syntyneet taideopetuksen yhteydessa.

Toimiessani kuvataidekoulussa ja myos peruskoulussa, olen aina
tuntenut vastustamatonta halua vieda oppilaat pois koulusta, pois vi-
rallisista taide- ja kasvatusymparistoistd. Olemme tyoskennelleet ui-
mahalleissa, puistoissa, ostoskeskuksissa, kaduilla ja metsissd, meren
rannalla ja hylédtyissa tehdasrakennuksissa. On tietysti selvda, etta
lasndoloni naissa tiloissa on liittanyt toiminnan virallisen taidekasva-
tuksen kenttddan, mutta se on toivoakseni osoittanut oppilaille sen,
ettd taide on kaikkialla, sitd voidaan tehda kaikkialla ja ettd se itse
asiassa tapahtuu oppilaan padan sisadlld, eikd ole riippuvainen tietyista
valineistd tai luokkatiloista.

Kolmas pedagoginen paikka luo edellytykset samanaikaisesti olla
aktiivisesti vuorovaikutuksessa kaikkien siina toimivien ihmisten kans-
sa ja myo0s sekd konkreettisen ettd abstraktin taidemaailman kanssa.
Wilson (2008) korostaa aikaa merkittavana yksittdisena tekijana kol-
mannen paikan pedagogiikassa. Hinen tutkimassaan birminghamilai-
sen koulun taideluokassa oppilaat saattoivat tyoskennelld ylimaarai-
selld ajalla jopa 20 tuntia viikossa luokan “taiteellisessa tilassa”. Siella
keskusteltiin, opettaja kutsui sinne eri vierailijoita, entisida oppilaita,
taidemaailman ammattilaisia. Sielld ruokailtiin, tavattiin taidemaail-
man edustajia ja seurattiin opettajan ja vierailijoiden keskusteluita.
Paikassa opittiin eldmaan taiteessa. Huomionarvoista on, etta tallainen
pedagogiikka ei ole mahdollista, jos opettaja on “vain tdissda” koulussa.

Tallaista pedagogiikkaa itse asiassa harjoitetaan varsin useissa taide-
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korkeakouluissa ja James Daichendt (2010, 3) kysyykin, millé tavalla
taidekoulujen ja oppivelvollisuuskoulujen opettajat ja opetus eroavat
toisistaan, vai eroavatko ne. Nadilld taiteen eri opetusfoorumeilla ei
tarvitsisi olla sellaista kahtiajakoa kuin usein on.

Tutkimusprosessiini liittynyt opetuskokeilu osoitti selkedasti opet-
tajien tyoaikaan liittyvat ongelmat, kun koulussa toteutetaan jotakin
tavanomaisesta poikkeavaa tyoskentelytapaa. Kaytimme luokanopet-
tajan kanssa runsaasti aikaa yhteiseen suunnitteluun ja tuntien jal-
kipuintiin. Keskustelumme kaytiin yleensa jommankumman kotona
tyOajan ulkopuolella. Ajankaytto oli mahdollista, koska me molemmat
olimme kiinnostuneita siitd, mitad ja miten opetetaan ja miten kaikki
liittyy yleisemmin yhteiskuntaan ja erityisesti koulumaailmaan. Mi-
kéli luokanopettaja olisi pysynyt tiukasti oman tyodaikansa raameis-
sa, el vuorovaikutuksemme tédssa laajuudessa olisi ollut mahdollista.

Taiteelliset prosessit vaativat aikaa eri tavalla kuin pelkkédan tie-
toon ja jarkiperdiseen padttelyyn liittyvd oppiminen, opettaminen ja
tutkiminen. Taiteellisia tydskentelyprosesseja on vaikea jakaa kou-
lun oppituntien mukaan. My®os taiteilija tutkijana toimii eri tavalla
kuin toisenlaiseen akateemiseen perinteeseen kasvanut tutkija. Olen
kokenut ajankayttoon liittyvid ongelmia tutkimusprosessini aikana.
Taiteelliset prosessit, myos tutkimukseen liittyvat, vaativat paljon ai-
kaa kypsyakseen. Tarve tehda kuvia on hidastanut kirjoittamista. Toi-
saalta en usko, etta ilman tutkimukseeni liittyvaa visuaalista prosessia
olisin kyennyt kirjoittamaan paljoakaan. Kirjoittamisella ei olisi ollut
mieltd, eikd pohjaa.

Kuten jo moneen kertaan on tullut ilmi, tutkimukseni ei ole niin
sanottu taiteellinen tutkimus, vaan olen tutkinut ennen kaikkea taitei-
lijana. En katso, ettd minulla olisi varsinaista uutta annettavaa tutki-
muksen kentalle taidekasvatuksen teoreetikkona, koska en ole sellai-
nen. Olen kuitenkin sitd mieltd, ettd taiteilijana minulla on edellytys
puhua taiteellisesta prosessista sekd pedagogisessa ettd tutkimukseen
liittyvdssd yhteydessa sisaltapdin ja ndin ollen myos kyky ymmartda
lasten ja nuorten taiteen tekemiseen liittyvida prosesseja eri tavalla

kuin ilmi6ta ulkoapdin katsova tarkkailija tai tutkija.
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Olen kokenut valilla ristiriitaisena sen, etta taiteilijoita halutaan
kouluihin opettamaan erilaisissa projekteissa, mutta taidekasvatuksen
asiantuntijoina taiteilijoita ei valttamatta pideta. Kulttuurirahastot ja
saatiot tukevat téllaisia taiteilija-koulussa-projekteja. Taiteilijoita myos
kannustetaan tutkimaan ja taideyliopistoissa on tohtorikoulutusta. Kai-
kesta rohkaisusta huolimatta osallistuessani taiteilijana niin opetuksen
kuin tutkimuksenkin kenttdan koen, etta olemme jossakin kahden
kulttuurin vélimaastossa. Taiteilijan pedagogiset opinnot eivdt anna
kelpoisuutta peruskoulun kuvataideopettajan virkaan, vaikka taiteen
perusopetukseen ja ammatilliseen opetukseen se oikeuttaa. Toisaalta
taiteilija-opettaja on kelpoinen peruskoulun puolella, mikali kyseessa
on niin sanottu yhdistelmavirka, eli lasten ja nuorten kuvataidekoulun
ja peruskoulun yhteinen kuvataideopettajan virka. Taiteilija-opettaja
ei siis ole kaikissa yhteyksissd aivan oikea opettaja koulumaailman
kontekstissa. Tutkijoina olemme myo6s kokemukseni mukaan jossakin
ei-kenenkddn maalla. Joudun vaistdmatta pohtimaan, miten paljon
kompromisseja taideperustaisen tutkimuksen tekijd joutuu tekemdan,

jotta tutkimus kelpaisi akateemiseen maailmaan.

6.2. TUTKIMUSMENETELMIENI ETUJA JA HAITTOJA

Tutkimukseni alkuvaiheessa minulla oli hyvin epdmaarainen kasitys
tutkimusmenetelmistd, joita tulisin kdyttamaan. Kiipesin niin sano-
tusti vadrin pdin puuhun, koska olin taydessa vauhdissa opetusko-
keiluni kanssa ennen kuin olin tasmentanyt tutkimuskysymyksiani
tai maaritellyt menetelmia. Toimintatapani oli sama kuin taiteellises-
sa tyoskentelyssani. Jokin asia alkaa kiinnostaa niin paljon, ettd sen
kimppuun on kéytava ja sitten pikkuhiljaa alkaa hahmottua, mita
oikein olen tekemadssa. Kiinnostuksen kohteeni oli kuvallinen kuva-
analyysi ja sen kayttd opetuksessa vuorovaikutuksen luomisessa op-
pilaiden ja opettajan valille.

Sen sijaan etta olisin perehtynyt syvallisesti kuva-analyysin teori-
aan, aloin kokeilla kuvallista kuva-analyysia soveltaen eri tavoin Ra-

sasen kokemuksellisen kuvatulkinnan mallia. Kasityoldisperinteisiin
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juurtuneena taiteilijana minulle oli luontevinta pohtia kuvatulkintaa
tulkitsemalla kuvia. Vuorovaikutusta oppilaiden kanssa tutkin olemalla
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Kuvallista dialogia taiteilijan
ja oppilaiden vaélilla tutkin asettumalla kuvalliseen vuoropuheluun
oppilaiden kanssa. Intertekstuaalisuutta pohdin rakentamalla teok-
sia, joissa intertekstuaalisuus toteutuu. Tutkimusmenetelmani kady-
tannonldheisyyden etu on siing, ettd tiedan kokemuksen kautta, mita
tutkimukseeni liittyvat kéasitteet kdytannossa tarkoittavat. Voin sanoa
tietavani kokemuksen kautta, mita Heidegger tarkoittaa puhuessaan
totuuden asettumisesta tekeille teoksessa.

Vaitan, ettd tutkimukseni nojaa teoriaan, mutta taiteilijana kasit-
telen teoriaa eri tavalla kuin kirjalliseen humanistiseen perinteeseen
sitoutunut tutkija. Minun vahvuuteni ei ole sanallisten rakennelmien
ja teorioiden kehittely, koska olen kiinnostunut siitd, miten maailma
toteutuu taiteessa. Minulle ei kerro paljonkaan, kun luen, ettad kes-
kiajalla suosittu kirjallisuuden muoto oli menippolainen satiiri. Mut-
ta kun kokeilen itse sellaisen kirjoittamista itselleni ajankohtaisessa
kontekstissa, astun lahemmas seka keskiajan ihmista ettd naurun va-
pauttavaa voimaa omassa ajassamme.

Kuva on keskeisessa osassa koko tutkimusprosessissani. Kuvan-
lukemista on vaikea osoittaa samalla tavalla kuin kirjallisuuslahtei-
den osuutta tutkimuksessa. Pitka kirjallisuuden lahdeluettelo osoittaa
lukeneisuutta ja oppineisuutta. Oman tutkimukseni kannalta Pieter
Bruegelin tuotantoon tutustuminen on ollut osa keskeista taustatyota.
Olen kdynyt tutkimusprosessini aikana Wienissa varta vasten katso-
massa Bruegelin maalauksia. Olen vieraillut Hollannissa ja pohtinut
alankomaalaista eldaméda Bruegelin aikana. Itse teosten katsominen
on ollut tarkeampaa kuin niistd lukeminen ja taidehistorioitsijoiden
ajatuksiin perehtyminen. Lukeneisuuteni Bruegelin kohdalla ilmenee
kuvallisissa teoksissani paremmin kuin kirjallisessa tekstissa. Tutki-
muksen lukijalta vaaditaankin kuvanlukutaitoa, jotta tutkimus avau-
tuisi kunnolla.

Tutkimusmenetelmani haasteet liittyvat tutkimuksen avautumi-

seen kuvien kautta. Oman nikemykseni mukaan olen selittanyt tut-
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kimusprosessiani kahteen paallekkdiseen kertaan. Kaikki on kuvissa
nahtdvissd, mutta sitten sama asia vield toistetaan sanallisesti. Oma
kuvallinen suuntautumiseni on varmasti vaikuttanut kirjallisen teks-
tin tuottamiseen siten, ettd omasta mielestani olen kirjoittanut kaiken
olennaisen nékyville, mutta ulkopuolinen lukija on antanut palautetta,
ettd olen sanonut asioita puolittain tai jattdnyt kokonaan kirjoittamatta
sellaista, mikd omasta mielestdni on kirjoitettuna. Monet sanallises-
ti selittdmattd jdaneet asiat ovat varmasti luettavissa tutkimukseen
liittyvassa kuvallisessa tekstissani, mutta ne jdavat todennakoisesti
aukinaisiksi, koska tutkimusraporttini sijoittuu johonkin perinteisen
humanistisen tutkimuksen ja taideperustaisen tutkimuksen valimaas-
toon. Visuaalinen tutkimusraportti voisi ndyttda selkeimmin kuvan-
teon eri vaiheet ja siten tehda prosessista lapindkyvdamman. Taman
tutkimuksen menetelmallisiin puutteisiin luen oman epavarmuuteni
tutkimusprosessin aikana. Minua kokeneempi tutkija olisi mahdolli-
sesti uskaltanut paljon aikaisemmassa vaiheessa tunnustaa, ettei kayta
mitddn yhtendistd tai yksittdistd menetelmdd, vaan lainaa ja soveltaa
erilaisia menetelmid tarpeen ja tilanteen mukaan. Menetelméan vah-
vuus on kuitenkin kokemuksellisuudessa ja lapinakyvyydessa.

Olen tietoisesti poikennut yleisesta kaytannosta tutkimuksen lo-
pussa olevan kuvaluettelon suhteen, koska tutkimukseeni liittyvat
kuvat ovat tdssd yhteydessa osa tekstid. Kuvilla on nimet kuten lu-
vuilla ja alaluvuilla, mutta teostiedot tekniikan ja teoksen koon suh-
teen olen jattdnyt tarkoituksella pois. Tdiméan painetun tutkimuksen
yhteydessa kuvat ovat tutkimustekstid, enkd nde niiden teoskoolla tai
teknisilld tiedoilla olevan merkitystad siihen, miten niita luetaan tassa

yhteydessa olevan kirjoitetun tekstin kanssa.

6.3. TUTKIMUKSEN TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimukseni tarkein tehtdva ja tavoite on ollut rakentaa oppilaan ja
taiteilija-opettajan valille sellainen vuorovaikutuksellinen opetusta-
pahtuma, jossa molemmat toimivat antavina ja vastaanottavina osa-

puolina. Pyrkimykseni on myos ollut hyodyntdaa nimenomaan taide-
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kasvatuksen alueella sellaisia tutkimusmenetelmid, joissa tutkijan ku-
vataiteellinen koulutus tulee hyodynnetyksi my6s muuten kuin oman
taiteellisen tyoskentelyn tutkimuksessa. Olen paaasiallisesti tarkkaillut
ja katsonut, mita tapahtuu ja mita seuraa, kun annan erilaisten ”"aani-
en” sekoittua toisiinsa sanallisten ja kuvallisten kertomusten kautta.
Tutkimuskysymykseni olivat 1: Minkalaisia muotoja kuvallinen kuva-
tulkinta voi saada, kun se on osa oppilaan ja opettajan valista kuvallis-
ta dialogia? 2: Miten opettaja taiteilijana voi saada uusia nakokulmia
taiteelliseen ty0ohonsa opetustilanteista, ja voiko tdllainen toiminta
tuottaa uutta tietoa oppilaiden maailmasta?

Tutkimuksen kuluessa minulla on vahvistunut kasitys siitd, ettad
me ihmiset kerromme enemman tai vahemman samaa tarinaa yha
uudelleen ja uudelleen, mutta kun asetamme teoksemme yhteiseen
keskusteluun toisten teosten kanssa, ovia avautuu ennen suljettuina
olleisiin huoneisiin. Teosten ottaessa subjektin osan saamme nahda
uusia ja erilaisia tapoja kokea maailma. Yhteisesti tuotettu interteks-
tuaalinen teksti puhuu useiden kertojien ddnelld samanaikaisesti ja
nayttda kertomuksen, jota kukaan ei olisi voinut kertoa yksin.

Olen lahestynyt aineistoani seuraavien teemojen kautta: 1. Ky-
symys tekijyydestd, kun teosta rakennetaan taidehistoriallisesti tun-
nettujen teosten, oppilasteosten ja taiteilija-opettajan teosten frag-
menteista uudeksi monidaniseksi teokseksi. 2. Kysymys sukupuolesta
ja mita uutta taiteilija-opettaja voi oppia oppilailtaan tdsta aiheesta.
3. Kysymys kurin ja kontrollin merkityksestd kasvatuksessa ja aikui-
sen ja lapsen nakokulmien ero kuvaan koulusta. 4. Kysymys hyvasta
ja pahasta seka koulun ihmiskasityksesta.

Teemojen valinta on tapahtunut siten, ettd jokin oppilaiden tuot-
tamassa aineistossa on herattanyt mielenkiintoni seka taiteilijana ettd
tutkijana. Olen siis kayttanyt taiteilijan intuitiota tarkentaessani kat-
settani tutkijana. Tutkimukseni kuvatulkinnan teoreettinen tausta
on Réasdsen (1997, 2000) kokemuksellisen taiteentulkinnan mallissa.
Omassa lahestymistavassani korostuu taiteellisen toiminnan kautta
tapahtuva vuorovaikutus ja opettaja-tutkijan oma taiteellinen pro-

sessi, kun taas Rdsdnen opettajana asettuu selkedan opettajan roo-
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liin suhteessa oppilaidensa tyoskentelyprosessiin. Tutkimusprosessin
edetessd oppilaiden tuottama materiaali johdatti minut karnevalismin
pariin, mika toisaalta johtuu varmasti myo6s tutkimuksen keskiossa
olleen Bruegelin tuotannosta kuvatulkinnan ldhtokohtana. Minun
on mahdoton loppujen lopuksi erottaa taiteilijan ja tutkijan ldhesty-
mistapaa omassa tyossani.

Tutkimukseni visuaalinen osuus on osa vastausta ensimmaiseen
tutkimuskysymykseeni, minkalaisia muotoja kuvallinen kuvatulkinta
voi saada, kun se on osa oppilaan ja opettajan valistd kuvallista dialo-
gia. Olen kehittanyt Rasasen mallin pohjalta oman dialogisen kuva-
tulkinnan ldhestymistapani, jota voi tarkastella myos Bahtinin (1990)
luoman teorian valossa Dostojevskin polyfonisen romaanin mallista.
Polyfonisessa romaanissa ei ole yhta tekijaa, vaan joukko tekija-ajat-
telijoita, teoksen subjekteja. Dialogisen kuvatulkinnan toteutuksessani
teokset ja tulkinnat ottavat subjektin, tekijan osan ja lopputulosta ei
voida sanoa yhden tekijan aikaansaannokseksi. Taidemaailman kon-
ventioiden mukaisesti olen kuitenkin kuvaluettelossa ottanut omiin
nimiini ne teokset, joissa olen liittdnyt eri tekijoiden ddnet yhteen.
Erés vaihtoehto olisi laittaa teos kaikkien sithen vaikuttaneiden nimiin,
toinen taas nimeta tekijaksi “tuntematon”, ei-kukaan.

Kysymys tekijyydestad vaatii lisapohdintaa. Keskeinen kysymys
on myos taiteilijan valta viime kadessa hyvaksya tai hyldta osia oppi-
laidensa teoksista uusiin yhteisiin teoksiin. Kysymys tekijyydestd on
vastaus myds sithen, onko kyse loppujen lopuksi dialogista, vai taitei-
lija-opettajan monologista, jossa hdn asettaa teosten osia keskindiseen
yhteyteen. Vditan kuitenkin, ettd mikali katsomme, etta teokset ovat
subjekteja, ei teosten ensisijaiset tekijat, voidaan puhua uusista ei-ke-
nenkdan teoksista. Bahtinin ajatus polyfonisesta romaanista perustuu
sille, ettd romaanissa ei ole yhta kaikkitietavaa kertojaa, jolla olisi tie-
to toisten ajatuksista ja jokin ndkemys siitd, miten asioiden tulisi olla.
Polyfoninen romaani on romaanihenkil6iden monidaninen dialogi,
jossa kaikilla aanilla on subjektin osa. Olen omassa tutkimuksessani
halunnut ldhestya kuvallista dialogia timdn moniddnisen romaanin

periaatteen pohjalta. Vaikka mina taiteilijana asetan eri danet tois-
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tensa yhteyteen, en kuitenkaan pyri kdyttamaan naitd dania oman
sanomani valikappaleina, vaan kuuntelen kiinnostuneena, mita uusia
sointuja kuorosta nousee.

Tassa tutkimuksessa kuvallisen kuvatulkinnan muoto osana op-
pilaan ja opettajan vuorovaikutusta on toteutunut seuraavalla tavalla.
Opettaja on valinnut tulkittavan kuvan tai kuvat oman kiinnostuksensa
pohjalta. Toisissa tilanteissa olen antanut oppilaille mahdollisuuden
valita tulkittava kuva itse taidekirjoja tai kuvajédljennoksia selaamalla;
nayttelykdyntien yhteydessa valitsemalla jokin teos ndyttelystd. Olen
ottanut taman tutkimuksen aikana tietoisen taiteilija-opettajan roolin,
johon kuuluu oikeus valita tekemisen ldhtokohdaksi taiteilija-opettajaa
kiinnostava aihe, jonka sitten sovittaa opetussuunnitelmaan. Taiteilija
ei tyoskentele itselleen yhdentekevien kysymysten parissa, vaan tyo
ldhtee kiinnostuksesta johonkin asiaan tai ilmioon. Tassa tutkimuk-
sessa kiinnostuksen kohteeni olivat seka Bruegelin teokset ettd oppi-
laiden tulkinnat maailmasta Bruegelin teoksista tehtyjen tulkintojen
suodattamana. Oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa taiteilija-opettajan
kuvatulkintaan nousee suoraan heidin teostensa kuvamaailmasta ja
tulkintojensa vapaudesta. Opettaja rakentaa omaa tulkintaansa op-
pilaiden tulkintojen perustalle. Taiteilija-opettaja tyoskentelee saman
tehtdvan parissa useiden eri-ikdisten oppilaiden kanssa pitkdn ajan
kuluessa ja lainaa useiden eri oppilaiden teosten osia osaksi omaa
tulkintaansa. Ty0 etenee vahitellen taiteellisen prosessin mukaisesti,
ja opetustyoOsta tulee osa taiteilijan omaa taiteellista tydta. Toimin-
tatavassa voi nahda vallankdyton elementtejd ja kysya perustellusti,
missd on vuorovaikutus, kun opettaja valitsee tulkittavan kuvan ja
sitten kayttda oppilaiden tekemien tulkintojen osia omassa tulkinnas-
saan. Vuorovaikutus tapahtuu uudessa teoksessa, joka syntyy niista
elementeistd, jotka asettuvat samaan kuvaan.

Téassa tutkimuksessa vuorovaikutuksella tarkoitetaan nimenomaan
teosten valistd keskustelua. Opettaja kuuntelee oppilaita heidan te-
ostensa, niin kuvallisten kuin sanallistenkin kautta ja antaa oppilail-
le my6s mahdollisuuden ndhda ja kommentoida opettajan teoksia.

Tasavertaisuus nousee ajatuksesta, ettd oppilaiden tulkinnat pitavat
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sisdlldan teemoja, jotka olisivat jdaneet taiteilija-opettajan ulottumat-
tomiin, mikali hdn olisi toiminut vain omien havaintojensa varassa.
Vuorovaikutus ja tasavertaisuus nousevat molemminpuolisesta an-
tamisesta ja saamisesta, joiden ei tarvitse olla keskenaan samankal-
taisia. Opettaja antaa oppilaille ikkunoita taidemaailmaan ja vélineita
omaan ilmaisuun. Oppilaat antavat opettajalle mahdollisuuden nahda
tulkittava teos uusin, toisin silmin. Loppujen lopuksi on kyse uusien
ndkoalojen avaamisesta puolin ja toisin.

Varton (2009, 37) mukaan visuaalisen kulttuurin teoriassa nos-
tetaan usein esille ajatus subjektittomasta toiminnasta ja teosta ilman
tekijanoikeutta. Opettajan ja oppilaan valinen kuvallinen dialogi voi
olla kuvallisen kuvatulkinnan muoto ja se voisi liittyd osaksi visu-
aalisen kulttuurin kenttdd, nimenomaan taidemaailmaa visuaalisen
kulttuurin osana, mikali kuvataidetta ei haluta kokonaan erottaa vi-
suaalisesta kulttuurista. Varto (2009, 32) vertaa visuaalista kulttuuria
kaikuun, joka ei koskaan selvasti ilmaise mitdadan vaan pyrkii ilmaise-
maan monien asioiden erdanlaisia jdannoksid. Visuaalisen kulttuurin
merkityksen sanotaan olevan sen viittaussuhteissa ja kyvyssa synnyt-
tda kokijassa mielleyhtymid (mt. 33).

Itse nden kuvallisen kuvatulkinnan oppilaan ja opettajan valises-
sd vuorovaikutuksessa ldhempana taiteen kuin visuaalisen kulttuu-
rin kenttdd. Seka Varto (2009, 35) etta Mie Buhl (2011, 4) ndkevat
visuaalisen kulttuurin ja taiteen suhteessa ongelmana kasitteellisen
aineksen. Taide on perimmaltdan kasitteellistd, ei kdytannollista ja
koulujen taideopetus keskittyy kuitenkin ldhinna kdytannon taitojen
opetteluun. Kasitteellisen aineksen oppiminen on hidasta. Kuvallinen
kuva-analyysi oppilaan ja opettajan yhteisenad prosessina voi auttaa
kasitteellisen ajatteluprosessin opettamista ja oppimista. Siind missa
visuaalinen kulttuuri toimii jonkinlaisena kaikuna, taide tekee na-
kyvaksi ilmigitd, joiden ndkeminen ei ole helppoa (Varto 2009, 35).
Taide avaa uutta ajattelua ja tutkimukseni on osoittanut, etta uusia
ndkymia synnyttdd nimenomaan vuorovaikutusprosessi, jonka lop-
putulos on ennalta arvaamaton.

Kun etsimme vastauksia jonkun kokemuksiin tai ajatuksiin, em-
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me voi tutkia niitd ulkoapdin, ja sen tdhden naden valttamattomaksi
tehda tutkimusta lasten ja nuorten kanssa subjekteina, ei objekteina,
joita tarkkaillaan ja tulkitaan ulkoapdin. Taman tutkimuksen kohdalla
ajatus on keskittynyt lasten teosten subjektin rooliin, mutta tulevai-
suudessa nden tarkeaksi, ettd lapsilla on mahdollisuus olla mukana
tutkimuksessa myos henkilosubjekteina.

Oppilaiden kannalta dialoginen tydskentelytapa mahdollistaa
omien toiden tarkastelun osana laajempaa kokonaisuutta. Fiktion ja
todellisuuden sekoittaminen on mahdollista samoin kuin liikkumi-
nen erilaisten todellisuuksien vélilld sekd toimiminen eri sadnnoilla
kuin rationaalisessa maailmassa toimitaan. On mahdollista kdsitelld
erilaisia ilmi6itd vailla moralisointia ja pelkoa tulla leimatuksi. Tai-
teen kautta on mahdollista keskustella asioista, joista puhumista ehka
muuten valttdisi. Dialogisessa tyoskentelyssa oppilaan teokset otetaan
vakavasti taiteena, eika niitd tulkita omaelamaékerrallisina tarinoina.

Toinen tutkimuskysymykseni kasittelee opettajaa taiteilijana ja
hdnen mahdollisuuksiaan saada uusia ndkokulmia opetustilanteissa
sekd kuvallisen dialogin mahdollisuuksista tuottaa uutta tietoa oppi-
laiden maailmasta. Olen taiteilijana 1oytanyt uusia aihepiireja ja saa-
nut uutta ajateltavaa nimenomaan oppilaiden tydskentelyn kautta.
Vaikka olen halunnut ottaa etdisyyttd Rasdsen ajatukseen itsen raken-
tumisesta kokemuksellisen kuvatulkinnan avittamana, en voi kieltda,
ettd prosessi olisi ollut vailla yhteyksia oman mindkuvani uudelleen
hahmottamiseen. Esimerkiksi oppilaiden bratz-nukkien tuominen
kouluun sai minut pohtimaan suhteellisen perusteellisesti omia ali-
tajuisia kasityksiani naiseudesta ja hyvastd naisen elamasta. Oma mi-
nani rakentui ja piiloennakkoluulot tulivat ndkyville tarkastellessani
oppilaiden teosta, jossa nukeilla oli keskeinen visuaalinen osa. Sain
my0Os mahdollisuuden pohtia aikuisen ja lapsen erilaisia suhtautu-
mistapoja esineisiin.

Antamalla teoksille subjektin asema ja ndkemalld oppilaiden teok-
set tasavertaisina ammattitaiteilijoiden teosten kanssa mahdollistaa
keskittymisen nakodkulmiin, jotka syntyvat teosten valisestd vuoro-

vaikutuksesta, eika tdlloin keskityta yhteen yksittdiseen oppilaaseen.
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Kun kysyn, miten saada tietoa lasten ja nuorten maailmasta, en etsi
yhden lapsen tai nuoren maailmaa, vaan yhteisid nimittajid. Ajattelen
Heideggerin (1998) olleen oikeassa kirjoittaessaan totuuden asettu-
misesta teokseen tekeille. Rakentaessamme dialogia tai intertekstu-
aalista kudelmaa eri teosten vilille, itse aihe nousee tdarkedksi, ei se,
kuka sanoi jotakin. Henkilo havida ja itse ilmio nousee esiin. Kyse ei
ole yksilon mitatoimisesta ja henkilokohtaisen vaheksymisestd, vaan
yksiloiden liittdmisestd yhteisen ihmisyyden piiriin.

Dialoginen kuvatulkinta on mahdollista Brent Wilsonin (2008)
kuvaamassa kolmannessa pedagogisessa paikassa. Sitd ei ole mah-
dollista toteuttaa taiteilija-opettajan virallisten tyotuntien puitteis-
sa, koska taiteellisen tyoprosessin toteutuminen ei ole kaytannossa
mahdollista rajatussa aika- ja tilakésitteessd. Dialoginen kuvatul-
kinnan ldhestymistapa tukee kuitenkin oppilaan mahdollisuuksia
hahmottaa maailma laajemmin ja ndhda omat kokemukset osana
ihmisten yhteistd elamismaailmaa. Parhaimmillaan kolmannessa pe-
dagogisessa paikassa tapahtuva dialogi toimii muutosvoimana, jonka
kautta oppilas kokee elamisen taidemaailmassa tai sen kaltaisessa
todellisuudessa yhtena varteenotettavana mahdollisuutena itselleen.
Taiteilija-opettajan kannalta dialoginen toiminta tuo uusia nakemyk-
sid omaan taiteelliseen tyohon ja parhaimmillaan mahdollistaa ko-
konaisvaltaisen eldaman, joka ei jakaudu omiin t6ihin, omaan aikaan
ja toisaalta leipatyohon, toisten hallitsemaan aikaan. Osa kuvallista
dialogia tapahtuu koulun tilassa, mutta se jatkuu myos taiteilija-
opettajan tyohuoneella ja kotona. Taiteilijalla ei ole virka-aikaa, ei
tyOajan seurantaa, eikd saavutettuja etuja. Brent Wilsonin (2008)
tutkimus kolmannen paikan pedagogiikasta tukee tata kokemuksen
kautta saavutettua nakemystani.

Tutkimusprosessi on herattanyt minussa kysymyksia eri-ikdisten
ihmisten valisestd vuoropuhelusta ja siitd, miten ajallemme on tyy-
pillistd erottaa ihmisen eri ikdkaudet toisistaan myos kulttuurin ja
taiteen tarjonnan, tuottamisen ja kuluttamisen suhteen. Kuvallisen
dialogin avulla on mahdollista nostaa esille uusia nakokulmia ihmisen

todellisuudesta. Eri sukupolvien yhdessa tuottamat nakemykset eivat
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kerro vain tiettyihin ikakausiin liittyvista ilmioistd ja kokemuksista,
vaan voivat avata uusia nakokulmia ihmisen kokemusmaailmaan vi-
suaalisten tekstien kautta.

Taiteella on yksi erityinen ulottuvuutensa: kyky siirtda toimija
toiseen aikaan, toisen olemassaolon piiriin kuin mitad tavallinen, ra-
tionaalinen aika ja olemassaolo tarjoavat. Eliade (2003) sanoo mo-
dernin ihmisen kaipaavan ja tarvitsevan myyttejd. Hinen mukaansa
elokuvat, kirjat ja lisdisin siihen, ettd taide ylipddansa antavat mahdol-
lisuuden irrottautua ihmisen omasta ajasta, ne rytmittavat ajan toisin
ja tarjoavat mahdollisuuden elda toista aikaa. (Mt. 225) Siirtymiselld
"toiseen aikaan” on ollut keskeinen merkitys ihmisen olemassaololle
niin kauan kuin voimme jdljittda ihmisen historiaa. Kaikissa uskon-
noissa on ollut erityiset rituaalinsa ja menonsa siirryttdessa myytti-
seen, hengelliseen aikaan, joka on ollut rinnakkainen maalliselle ajalle.
Tavoitteeni on jatkaa kuvallisen dialogin kehittamistd nimenomaan
kolmannen pedagogisen paikan puitteissa ja tutkia mielikuvituksen
todellisuutta niin sanotussa toisessa ajassa ja paikassa, jonne taiteen

avulla on mahdollista siirtya.

6.4. TUTKIMUKSEN EETTISTA ARVIOINTIA

Tutkimus joka kohdistuu lapsiin ja nuoriin heréttda aina runsaasti
kysymyksia tutkimuksen eettisista periaatteista. Oman eettisen poh-
dintansa vaatii lasten ja nuorten tuottamien visuaalisten aineistojen
julkaiseminen. Vaitostutkimukseeni liittyva artikkelini Viittaustaidetta
julkaistiin Jyvaskylan yliopiston kulttuurintutkimuksen julkaisusarjas-
sa. Julkaisun toimituskunta ei katsonut voivansa julkaista artikkelin
yhteydessd kahta oppilastyotd, koska katsoi teosten luonteen asetta-
van tekijat arveluttavaan valoon. Minun oli kuitenkin mahdollista
selostaa kuvien sisalto sanallisesti hyvin tarkkaan, eika siind ndhty
eettistd ongelmaa.

Visuaalisten aineistojen ja tutkimusmetodien kohdalla olisi syyta
kayda perusteellinen keskustelu tutkimuseettisista kysymyksista. Eet-

tisten periaatteiden kohdalla tormdamme nimittain samankaltaisiin
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kysymyksiin kuin tutkimusraporttien visuaalisen muodon kohdalla.
Edelld kertomassani omakohtaisessa tapauksessa nuoren tuottama ku-
vatulkinta koettiin liian arkaluonteiseksi julkaista, mutta sanat, jotka
kertoivat kuvasta, katsottiin eettisesti kestaviksi ja julkaisukelpoisiksi.
Aina kun toisen tekemada kuvaa selitetddn sanoin, vaikkapa vain selos-
taen kuvan sisdltod, ollaan tekemisissa tulkinnan kanssa. Nakemykse-
ni mukaan selostus lapsen tai nuoren tekemasta kuvasta on eettisesti
ongelmallisempi kuin itse kuvan julkaiseminen. Kun lapsen/nuoren
tekemda kuvaa ei ndyteta sellaisenaan, tulee tunne, ettd tekijda ei
pidetd tdaysivaltaisena tekijana tai henkilond, joka ymmartaa tyonsa
sisdllon. Lapsi taiteen tekijand asetetaan aikuisen kontrollin alaisek-
si, jolloin aikuinen pdattda, missa valossa tekija nayttaytyy. Aikuinen
siis tulkitsee jo valmiiksi toisten katsojien tulkinnat siitd, onko jokin
sopivaa vai ei kaikkien katsottavaksi.

Ymmarrdn, ettd edelld viittaamassani tapauksessa oman artik-
kelini yhteydessa toimituskunta halusi suojella lasta ja mahdollisesti
jopa hédnen lahipiiriinsad kuuluvia aikuisia, mutta mielestani huoli oli
liioiteltua holhoamista. Omassa ldhestymistavassani kunnioitan lasta
ja nuorta tekijand, enkd ajattele heitd jotenkin syyntakeettomina tai
omaa etuaan ymmartamattomind uhreina. Koko tutkimusprosessin
ajan olen pyrkinyt kyseenalaistamaan omia ennakkokasityksiani oppi-
laiden tekemien kuvien tai kirjoittamien tarinoiden valossa. Ajatukseni
on ollut, ettd he ndakevat jotakin sellaista, mitd en itse ole huoman-
nut, tai ettd he katsovat asioita toisin kuin mind. Minua kiinnostaa
tuo toinen ndakokulma, ikkuna, joka itseltdni olisi ilman oppilaiden
panosta jaanyt avaamatta.

Harriet Strandellin (2010) mukaan huomattava osa lapsi- ja lap-
suustutkimuksessa esiin nousevista eettisistd kysymyksista kiteytyvat
lasten ja aikuisten valiseen valta- ja auktoriteettisuhteeseen. Mieles-
tdni taideperustaisen tutkimuksen etiikka riippuu hyvin paljon siit4,
ovatko lapset ja nuoret tutkimuksen kohteena vai kanssatutkijoina
(vrt. Springgay 2008).

Omaa tutkimustani aloittaessani en vield katsonut tekevani tut-

kimusta oppilaiden kanssa, vaan tutkimukseni kohdistui heihin. Tut-
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kimukseen saatiin lupa kaupungin kouluviranomaisilta ja lasten van-
hemmilta. Tutkimuksen aikana oma asenteeni muuttui vdhitellen
dialogisen kuvatulkinnan myotd. Ymmarsin pikkuhiljaa tutkivani ku-
vallisen dialogin synnyttamia uusia nakokulmia oppilaiden kanssa.

Oman eettisen kysymyksensa luo tilanne, jossa asetan oppilaiden
teokset taidemaailman kontekstiin ja pidan niitd tasavertaisina am-
mattitaiteilijoiden, niin aikalaisten kuin taidehistoriaan sijoittuvien
tekijoiden kanssa. Strandell (2010) tuo esille lapsi- ja lapsuudentut-
kimusta vaivaavan vastakkainasettelun suojelun ja osallistumisen,
erityisyyden ja samanlaisuuden valilla. Hinen mukaansa lapsitutki-
muksessa on kiistelty kasitteiden being ja becoming valilla. Being-kasite
viittaa lasten kasittdmiseen aikuisen kaltaisina sosiaalisina toimijoina
ja becoming-kasite taas viittaa ei-vield-valmiiseen olentoon (mt.109).
Strandell viittaa Nick Leen (2005) ajatukseen, ettd ongelmana ei ole
niinkain lapsuuden nikeminen kehitysvaiheessa olevana ajanjak-
sona, vaan aikuisuuden nakeminen jotenkin valmiina olotilana. Lee
korostaa Strandellin mukaan kaikenikdisten kohdalla olevan hyoddyl-
lisempaa tarkastella toimijuuden rakentumista vuorovaikutuksellisten
riippuvuussuhteiden verkostoissa (Strandell 2010, 109).

Kun ajattelen tulevaa tutkimusta kuvallisen dialogin parissa, koen
olevani varmemmalla pohjalla myo6s eettisesti, koska eri osapuolten
asema on selkiintynyt vaitostutkimukseni metodologisen kehittamisen
myo6td. Lahtokohtaisesti on eri asia heti tutkimuksen alussa selvittda
kaikille osapuolille, kuka tai mika, ketka tai mitka ovat subjekteja
tutkimuksessa. Omassa ldhestymistavassani subjekteja ovat teokset,
eivat ihmiset. Tdmd asetelma ei mielestani vahenna tutkimuksen eet-
tisid vaatimuksia, mutta vaatii pohtimaan kysymysta uudella tavalla.
Tarkea kysymys tulevaisuudessa on tutkimuksen tekijyys, joka liittyy
kysymyksiin sekd vastuusta etta myo0s tekijanoikeuksista. Keskeista
on myds, ymmartavatko ja hyvaksyvatko muut tutkimukseen osal-
listuvat teokset subjekteiksi, ja ovatko he valmiita luopumaan omasta

tekijan roolistaan suhteessa teokseensa.
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6.5. DIALOGIN ALKU

Dialogiin tarvitaan tasavertaisia kumppaneita. Kuvallisen dialogin edel-
lytys on, ettd kaikki keskusteluun osallistuvat ajattelevat voivansa
saada uusia nakemyksia toisiltaan. Dialogi edellyttda kuuntelemista.
Rinaldin (2006, 114) mukaan kuunteleminen edellyttda toisen kun-
nioittamista, olipa hdnen kanssaan samaa mielta tai ei.

Téarkein oivallukseni taman tutkimusprosessini aikana on ollut
toisen ihmisen kuunteleminen. Kuvallinen dialogi on ollut alku myds
uudenlaiselle taiteelliselle tyoskentelylle henkilokohtaisella tasolla.
Kuvien lainaaminen ja eri tekijoiden yhteen liittdminen ei sindnsa ole
mitddn uutta kuvataiteessa. Omasta tekijan roolistani luopuminen on
minulle henkilokohtaisesti uusi kokemus. Olen kokenut vapauttavana
mahdollisuuteni asettua tarinalliseen dialogiin kenen tahansa kanssa
ja seurata, mihin keskustelu johtaa. Dialogin lopputulos ei koskaan
voi olla tiedossa sen alkaessa; muussa tapauksessa kyse ei ole aidos-
ta dialogista. Tdssd mielessa voin sanoa, ettd koen padsseeni hyvaan
dialogin alkuun oppilaideni kanssa meidan teostemme valityksella.
Haluan korostaa teosten dialogia, koska kyse on taiteen piirissa tapah-
tuvasta vuorovaikutuksesta. Taiteen kautta ilmaistut asiat ovat aivan
yhtd merkittdavia kuin ihmisen henkilona ilmaisemat asiat. Taide voi
puhua usein myos sellaisesta, mista henkil6 voi vain vaieta. Sen tah-
den uskon taiteellisen dialogin voivan toimia yhtena todellisen vuo-
ropuhelun muotona.

Toiveeni jatkotutkimusten suhteen on syventda dialogia myds
erilaisten tutkimusmenetelmien kanssa. Koen taideperustaisen ja tai-
teellisen tutkimuksen olevan alkuvaiheessa dialogissaan perinteisen
tutkimuskentdn kanssa. Mielestdni me taiteilijat olemme kuunnelleet
kohtuullisen tarkkaan muita tutkijoita ja opiskelleet tutkimusmene-
telmia. Haluan jatkaa eri tutkimuskenttien valilla kdynnistynytta kes-
kustelua ja toivon myos taideperustaisen tutkimuksen tuovan uusia

nakokulmia muuhun humanistiseen tutkimukseen.
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Kuvaluettelo

Kuvaluettelossa olevat teokset Jaana Erkkildn, ellei toisin mainita;
kuvateokset ovat osa tekstid

—

. Pieter Bruegel Vanhempi, 1556. Aasi koulussa
. Tamd kaupunki, 2005

. Asuuko roskalaatikoissa roskaviked? 2005

. Jalkaa toisen eteen, 2005

. Kamarimusiikkia, 2005

. Sisdlld vai ulkona? 2005

. Rannalla, 2005

. Youinti, 2005
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. Tiedon puutarha, 2005
10. Laineet lys, 2005
11. Tuntematon kuvaaja, Komponentti kehittymdssd, 1921-22
12. Se opetti huutamista ja muita juttuja, 2005
13. Viittaustaidetta I, 2005
14. Viittaustaidetta 11, 2005
15. Herran pelko, 2007
16. Peace, 2007
17. Not many of you, 2007
18. Kirjoitusta, 2007
19. Opettajan huoneentaulu, 2007
20. Ajatuksia pyykkinarulla keséalld 2007,
ndkyma pihalta, valokuva Pertti Hyttinen
21. Bruegelin matkassa, 2006
22. Substanssiosaamiskeskus, 2006
23-25. Karusellista karanneet
26. Christo Kallstrom, Haavoittunut enkeli, 2004
27. Pieter Bruegel, Aasi koulussa, 1556
28. Juha Mattila, Aasi koulussa, parafraasi, 2004
29. Christo Kallstrom, Aasi koulussa, parafraasi, 2004
30. Pieter Bruegel, Aasi koulussa, 1556, (yksityiskohta)
31. Kaksi mestaria, 2004, (yksityiskohta)
32. Kaksi mestaria, 2004
33. Kaksi aasia, 2004
34. Viittaustaidetta I, 2005
35. Vastavirien Viittaustaidetta, 2005
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36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.

44

Viittaustaidetta 1I, 2006

Aasi koulussa, 2008

Pieter Bruegel, Likainen morsian, 1559
Tiedon puutarha, 2005

Se opetti huutamista ja muita juttuja, 2005
Laineet lyo, 2005

Viittaustaidetta 1, 2005

Pieter Bruegel, Elck, 1558

. Etsii itseddn, 2008
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.

Med lyktor och ljus, 2008

Ei-kukaan, 2008

Jonkun aika, 2008

Tyttdjen asuinalue, 2006

Tyttojen asuinalue, 2006

Pieter Bruegel, Dulle Griet, 1561-1562

Eldmdd Koivuhaan tyttojen ja Bruegelin mukaan, 2006
Sanna, Emmi, barbit ja bruegelit, 2006

Tiedon puutarha, 2005

Se opetti huutamista ja muita juttuja

Viittaustaidetta
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Tiivistelmd

Tekija on toinen — kuinka kuvallinen dialogi syntyy

Vaitostutkimus kohdentuu koulumaailmaan ja taidekasvatuksen
mahdollisuuksiin avata uusia taiteellisen tuottamisen keinoja oppilai-
den ja opettajan vuorovaikutuksen kautta. Kirjassa pohditaan oppilai-
den merkitysta taiteilija-opettajan taiteellisen tyOn innoittajina seka
uusien nakokulmien ja lahestymistapojen syntymista oppilaiden ja
opettajan yhteisessa kuvallisen tuottamisen prosessissa.

Tutkimuksessa kasiteltdvan kuvallisen tuottamisen pddasiallinen
lahtokohta on Pieter Bruegel Vanhemman teos Aasi koulussa (1556).
Bruegelin teos on toiminut tutkijan seka visuaalisen ilmaisun ettd
ajattelun punaisena lankana. Véitoskirja perustuu Bruegelin teosten
pohjalta tehdyille kuvatulkinnoille vuorovaikutuksessa oppilaiden ja
taiteilija-opettajan valilld, ja ndiden uusien, ei-kenenkdan tekemien
kuvien synnyttamalle kasvatusfilosofiselle pohdinnalle.

Tassd yhteydessd kuvatulkinnan teoreettinen tausta on Marjo
Rasasen kokemuksellisen taiteentulkinnan mallissa. Rdsdasen mallin
pohjalta on kehitelty uusi dialogisen kuvatulkinnan lahestymista-
pa, jota voi tarkastella myos Bahtinin luoman teorian valossa Dosto-
jevskin polyfonisen romaanin mallista. Polyfonisessa romaanissa ei
ole yhta tekijdd, vaan joukko tekijd-ajattelijoita, teoksen subjekteja.
Dialogisen kuvatulkinnan toteutuksessa teokset ja tulkinnat ottavat
subjektin, tekijan osan ja lopputulosta ei voi sanoa yhden tekijan ai-
kaansaannokseksi. Vuoropuhelu, dialogi tapahtuu siis oppilaiden ja
taidehistoriallisten kuvien kesken seka oppilaiden tuottamien kuvien
ja taiteilija-tutkijan valilla.

Tassa tutkimuksessa vuorovaikutuksella tarkoitetaan nimenomaan
teosten valistd keskustelua. Opettaja kuuntelee oppilaita heidan te-
ostensa, niin kuvallisten kuin sanallistenkin kautta ja antaa oppilail-
le myos mahdollisuuden ndhda ja kommentoida opettajan teoksia.
Tasavertaisuus nousee ajatuksesta, ettd oppilaiden tulkinnat pitavat
sisdlladn teemoja, jotka olisivat jaddneet taiteilija-opettajan ulottumat-

tomiin, mikali hdn olisi toiminut vain omien havaintojensa varassa.

189



Vuorovaikutus ja tasavertaisuus nousevat molemminpuolisesta an-
tamisesta ja saamisesta, joiden ei tarvitse olla keskenddn samankal-
taisia. Opettaja antaa oppilaille ikkunoita taidemaailmaan ja valineita
omaan ilmaisuun. Oppilaat antavat opettajalle mahdollisuuden nahda
tulkittava teos uusin, toisin silmin. Loppujen lopuksi on kyse uusien
nakoalojen avaamisesta puolin ja toisin.

Dialogin lopputulos ei voi koskaan olla tiedossa sen alkaessa;
muussa tapauksessa ei ole kyse aidosta dialogista. Erkkild korostaa
teosten valista dialogia. Taiteen kautta ilmaistut asiat ovat aivan yhta
merkittavia kuin ihmisen henkilona ilmaisemat asiat. Taide voi kui-
tenkin puhua usein myos sellaisesta, mistd henkil6 voi vain vaieta ja
sen tahden taiteellinen dialogi voi synnyttda nakokulmia, joihin hen-

kiloiden vélinen vuoropuhelu ei ehkd koskaan ylla.
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Abstract

The Author is another — how does visual dialogue develop?

This research has its focus in the school world and on how it is
possible for a new means of producing art to take place in the field
of art education through interaction between students and a teacher.
The study attempts to find answers to the following questions: Can
art work produced by students function as inspiration for an artist-
teacher in her own art production? How do new points of view and
ways of constructing knowledge develop during an interactive process
of art production between students and their teacher?

The main visual starting point for the research was the work of
art, “Donkey in the School” (1556) by Pieter Bruegel the Elder. Bruegel’s
art work functioned as a guideline for both visual expression and thin-
king throughout the study. The research is based on visual interpre-
tation of works by Bruegel through the collaboration and interaction
of students with their artist-teacher.

The theoretical background for the visual picture analysis in the
research is based on the model of experiential understanding of art
developed by Marjo Rasdnen. Rasdnen’s theory has been taken furt-
her and developed into a model of interpreting images in an inter-
active process that can be considered in the light of Bahtin’s theory
of polyphony in the novels of Dostoyevsky. In a polyphonic novel
there is no single author, but rather a group of author-thinkers who
are the subjects of the novel. In dialogical picture analysis the works
of art themselves and the interpretations of the art work replace the
author, and thus the final result cannot be seen as the product of a
single author. The dialogue occurs between the works of art, the stu-
dents, their interpretations of the art work and the artist-researcher.

In this research a dialogue is defined as an interaction between
works of art. The teacher listens to the students through their works
of art, both visual and textual, and also gives an opportunity for the
students to see and make comments on her own art work. The idea

of equality is based on the idea that input from the students includes
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the kind of insights that would probably have been un-noticed if the
study was only based on observations by the teacher. Interaction and
equality are grounded in mutual giving and receiving that does not ne-
cessarily need to be reciprocal. The teacher opens windows towards the
art world and gives the students a means of expression. The students
can enable the teacher to see her work from a different perspective.
In the end it is a question of generating new views from both sides.
The result of a true dialogue can never be known at the start of
the conversation. This research emphasizes dialogue between works
of art. The thoughts and phenomena expressed through art are as
meaningful and true as those expressed verbally. Art can also express
things that are often impossible to put into words, which is why such
dialogue can yield results over and above what is possible through

verbal discussion between individuals.
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Liite 1.

NEITI TOPLININ TARINA

TAMA KAUPUNKI

Neiti Toplin asuu tdssd kaupungissa. Tama kaupunki ei ole suuren
suuri, mutta ei aivan pienikadn. Tama on ihmiselle sopivan kokoinen
kaupunki, silld tdamén kaupungin voi kdvelld uupumatta ristiin rastiin,
laidalta toiselle. Tama kaupunki on meren rannalla ja se on tarkeas,
silld jos kavely alkaa vasyttaa jalkoja, ne voi upottaa viiledan veteen.
Meressd on myos se hyva puoli, ettd sen voi ylittda ja silld tavalla jat-
tdd rannalla ruikuttajat taakseen. Aava ulappa antaa ihmeellisia na-
koaloja ennalta arvaamattomaan tulevaisuuteen.

Joskus kauan sitten neiti Toplin asui talossa ja kutsui ihmisia vie-
railulle ja sitten kutsujen jdlkeen ndma sanoivat ystavallisesti nyok-
kaillen, ettd kiitos viimeisestd, neiti Toplin se osaa jarjestda niin haus-
koja kutsuja. Siitd viimeisestd oli niin pitka aika, ettei neiti Toplin
endd muistanut, keitd oli kdynyt ja mistd oli puhuttu. Sen neiti Toplin
kuitenkin muistaa, ettei kukaan ole puhunut hdanen kanssaan enda
aikoihin. Mihin kaikki kutsuvieraat ovat kadonneet? Katosivatko he
yhtakkid vai vahitellen? Jattivatko he vastaamatta kutsuihin vai lak-
kasiko neiti Toplin kutsumasta heita? Yksityiskohtia on vaikea muis-
taa. Han kylld aavistaa, ettd hdanesta puhutaan, mutta parempi olisi
jos ne puhuisivat hanen kanssaan. Eiviat ne puhu.

Toplin on kuullut puhuttavan roskavaestda. Mitdhan se roskavaki
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oikein loppujen lopuksi on, tuumi neiti Toplin. Thmisid ne kuitenkin
ovat, se on selvdd. Ne asuvat jopa taloissa, joissa on keskuslammitys ja
hanoista virtaa kylmaa ja kuumaa vettd; ylellisyys, josta neiti Toplinilla
on vain hamara muisto. Mutta senkin han muistaa, miten jotkut olivat
ihan tosissaan puhuneet roskavaestd ja sellaisista asuinalueista, painot-
taen sellainen- sanaa siihen malliin, ettd jokainen ymmarsi olla toivo-
matta asuntoa sellaiselta alueelta. Mista sellaiset alueet syntyvat? Kuka
niitd suunnittelee? Suunnitellaanko niita kaupunkien suunnitteluosas-
toilla? Tekeeko roska-alue sinne muuttavista ihmisistd roskavaked, vai
muuttavatko ihmiset jonkin alueen arvottomaksi? Se ainakin on selvaa,
ettei kaikkia haluta asumaan kaikille alueille. Thmiset haluavat rakentaa
nakymattomia aitoja ja sanovat suoraan, ettei heiddn joukkoonsa ole
tulemista. Tuollainen torjuminen on ihan sallittua, eikd ihmisid edes
hédvetd tunnustaa, ettd heiddn mielestdaan toiset ihmiset saattavat olla
roskavakea. Jotkut kirjoittavat jopa lehdissa ja vastustavat sitd, ettd hei-
dan alueeltaan annettaisiin kodittomille koteja. Kodittomat kun ovat
roskavidked, ei heitd voi asuttaa kunnollisten ihmisten ldheisyyteen.
Thmeellistd, ajattelee neiti Toplin. Eivat edes asunnottomuuden
asiantuntijat halua kodittomia keskelleen. He haluavat asua hyvilla
alueilla, koska ovat kdyneet hyvid kouluja ja heille on opetettu, ettd
koulutus antaa ihmiselle hyvdn elaman. He saavat palkkaa kasitel-
lessaan kodittomien asioita koskevia papereita ja palkan turvin heil-
l1a on varaa asua hyvilld alueilla, kovin kaukana roskavden alueista.
Asiantuntijat, siis erityisesti hatdasiantuntijat eivat kutsu hdadéanalaisia
ihmisiksi; heitd kutsutaan asiakkaiksi. Ennen roskalaatikkoon muut-
toaan neiti Toplin oli asunut hadanalaisille tarkoitetussa asunnossa.
Siihen aikaan hédnen oli tdytynyt kuljettaa papereita eri toimistoihin ja
héanta oli kutsuttu asiakkaaksi. Hanta oli pyydetty asioimaan tuon tai
taman virkailijan kanssa. Se oli ollut pyorryttavaa, silld virkailijoilla oli
padsaantoisesti ollut heikko ymmarrys. Neiti Toplin oli kysynyt yhta
ja virkailija vastannut aivan toista ja niin edelleen. Siind vaiheessa,
kun neiti Toplin oli vaihtanut kieltd, koska oli ajatellut kommunikoin-
tivaikeuksien johtuvan siitd, ettd he puhuivat virkailijan kanssa eri

kieltd, oli hdnen viereensa ilmestynyt vahtimestari ja pyytanyt hanta
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poistumaan. Sen jalkeen neiti Toplin lopetti asioimisen, eikd hanta

endd kutsuttu asiakkaaksi.

KAUAS POIS

Neiti Toplin oli kerran nuoruudessaan lahtenyt kauas pois. Hinen
kaunis pieni, ihmisen kokoinen kaupunkinsa oli tuntunut yhtakkia
liilan pieneltd, kaukana sopivan kokoisesta ja hdn oli paattanyt lahtea
kauas pois. Ensin hdn lahti meren toiselle puolelle, mutta sielldkin
kaupungit olivat liian kaukana sopivan kokoisista ja niinpa hdanen oli
matkustettava yhd kauemmas. Viimein hin saapui nuorelle itselleen
sopiviin kaupunkeihin, sellaisiin, jotka levittaytyivat laajalle kaikkiin
ilmansuuntiin ja myos kohti taivasta ja maan alle, jossa nopeat junat
kiitivdt hengastyttdvdd vauhtia pimeissad tunneleissa. Niissd kaupun-
geissa neiti Toplin oli viihtynyt nuorena. Hassua, mutta tuohon aikaan
héan ei koskaan tuntenut olevansa ulkona, vaikkei ollut juuri koskaan
kotona. Ja kaikki olivat puhuneet hénelle, vaikkei kukaan osannut
héanen kieltdan. Neiti Toplin oli puhunut kaikkien toisten kielid. Vas-
ta palattuaan kotimaahan ja sen ihmisen kokoiseen kaupunkiin, han
oli vaiennut ja tehnyt sen sitten viidelld kielelld. Harvapa osaa vaieta
viidelld kielelld, mutta neiti Toplin osaa.

Tietty sininen vari syksyiselld taivaalla oli merkki, jota neiti Top-
lin oli odottanut. Kun taivas olisi oikean varinen, han kavelisi meren
rantaan, vaikkei sitten endd mitddn muuta jaksaisikaan. Toplin ha-
lusi tuntea merituulen kasvoillaan ja katsella taivaan ja veden valista
viivaa. Se oli rauhoittava viiva, illuusio siita, ettd kaksi niin kaukana
toisistaan olevaa asiaa voivat olla samalla viivalla. Neiti Toplin mietti
usein tuota taivaan ja veden vdlistd rajaa. Sen tdytyi olla olemassa,
kun sen kerran omin silmin naki, mutta kuitenkaan sita ei ollut silla

tavalla kuin sen naki. Se oli ihme.

JALKAA TOISEN ETEEN

Jalkaa toisen eteen, hoputtaa neiti Toplin itseddan. Meren rantaan on
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vield matkaa, kulje, kulje, han kannustaa itsedan. Sitten han huomaa
yllatyksekseen, ettd jalkojahan kulkee muitakin sinne ja tdnne, mutta
niille jaloille ei nday muuta kehoa ollenkaan. Taman taytyy olla maa-
ilman loppu, kun jalat kulkevat itsekseen. Ollaan niin kaukana, etta
ndkoa haittaa. Silld eiko se ole haitta ndossa, jos nakee vain jalkoja,
eikd muuta ihmista ollenkaan? Ja jos on tarpeeksi lahelld jotakin, niin
sen kyllda nakee kokonaan. Tai sitten han on liian ldhelld, silld eikos
liika ldheisyyskin estd kokonaisuuden ndakemisen? Neiti Toplin alkaa
olla hieman huolissaan, koska ei tiedd, onko han nyt liian 1dhelld vai
lilan kaukana suhteessa niihin ihmisiin, jotka ovat kavelylld niin kuin
héankin. Toplinia huolestuttaa se, ettd yhd useammin on tilanteita, jois-
sa han ei tiedd, miten asiat ovat. Onko han sisdlla vai ulkona? Onko
hén liian lahella vai lilan kaukana? Onko hdnen eldméansa alussa vai
lopussa? Mista tuollaisiin kysymyksiin saisi vastauksen?

Askelten kopina kaikuu neiti Toplinin pddssa. Se on aivan kuin
marssin jyminaa ja han on kuulevinaan sotilaiden laulua, vaikka tie-
tdd maan eldvan rauhan aikaa. Vai onko tdma rauhan aikaa? Neiti
Toplinin nuoruuden kaupungeissa rdjdahtelee. Pilvenpiirtdjat romahta-
vat maahan ja maanalaiset junat lentavat ilmaan. Kaikki on sekaisin,
mutta kuitenkin on rauha. Sota on aina jossakin muualla, kuivissa ja
kuumissa maissa, joissa on nalkaisid ihmisid. Mutta nyt nuo ihmiset
ovat selvasti kyllastyneet sithen, ettd sota on aina heidan maissaan. He
kyselevat itseltdan, miksi ihmeessa ldnnen ja pohjoisen ihmiset tule-
vat sotimaan itddn ja eteldan. Miksi ne eivit pysy omissa maissaan ja
sodi sielld? Neiti Toplin ei ihmettele tuollaisia kysymyksia. Hankin on
kysellyt sellaisia kysymyksid, mutta kukaan ei ole vastannut niihin. Ja
nyt on sota siirtymasséa ldnteen ja pohjoiseen. Thmiset kauhistelevat
ja ihmettelevat. Ajatella, jos Euroopan valtiot muuttuisivat Afrikan
valtioiden siirtomaiksi ja itd vyoryisi lanteen ja meidan pitdisi opetella
uudet aakkoset! Tulevaisuudessa uudisasukkaat kertoisivat tarinoita
vaiteliaasta alkuperdiskansasta, joka oli sahannut talvisin jadhan rei-
kid ja mennyt niihin uimaan ja kesalla istuneet kuumissa huoneissa
itsedan koivunoksilla piesten. Neiti Toplin kédvelee ja kdvelee ja miettii,

ettd ehka kaikki tuo on jo alkanut. Kansainvaellukset ovat kdynnissa
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ja uudet sukupolvet muuttamassa maailmaa uuteen muotoon. Mut-
ta ne, jotka luulevat muuttavansa eivat todellisuudessa muuttaneet
mitddn, vaan yrittdvat epdtoivoisesti sdilyttda vanhaa ja muutos on
tulossa aivan muualta, syvalta maan alta.

Neiti Toplin tietdd, ettd muutosta eivat saa aikaan nuoret menesty-
vat ihmiset kansainvalisissa kokouksissaan, vaan muutos hiipisi toista
kautta. Usein iltaisin neiti Toplin kuulee, miten tyttdlaumat vaeltavat
meluten hdnen roskapontténsa ohi. Ne ovat humalassa, ne itkevit ja
nauravat, ovat vihaisia ja kiroilevat. Siina velloo muutos hianen kotin-
sa ohi, ajattelee koditon neiti Toplin. Sitten niitd viedaan sairaaloihin
ja niiden vatsaa huuhdellaan ja odotushuoneissa istuvat didit lukevat
naistenlehdistd, ettd heiddn pitdisi opetella lisda itsekkyytta ja ajatella
itseddn ja hemmotella itseddn. Siind onkin adidilla miettimista, miten

hemmotella itsedan, jos lapsi haluaa vain kuolla.

SISALLA VAI ULKONA

On hetkid, jolloin neiti Toplin ei osaa sanoa, onko hén sisalla vai ul-
kona. Jos asiaa ajattelee naapurin rouvan, talossa asuvan nakokul-
masta, Toplin on ldhes aina ulkona, kun taas naapuri itse on aina
sisdlld. Kotipalvelun auto tuo naapurille aterian ja lahikaupan poika
tuo muita ostoksia kotiovelle. Neiti Toplin taas on auttamattomasti
ulkoilmoissa, on hdn kotilaatikossaan tai katuja tallaamassa. Ros-
kalaatikot, siis sellaiset suuret, joihin tyhjennetdan sisatilojen ros-
kat, ovat ulkona. Jos hdn menee supermarketin yleisovessaan tai
linja-autoaseman odotushalliin, hdn on yha ulkona, vaikka onkin
rakennusten sisdlla. Miten ihmeessa ihminen paasisi sisdlle, miettii
neiti Toplin.

Thmiset sanovat menevansa ulos sydmaan. Kuitenkin ne istuvat
lampimissa sisatiloissa ja mahdollisesti hihattomassa asussa. Mita ih-
meen ulkona syomistd se sellainen on? Jos mina olisin ravintolassa,
kyllda mind ehdottomasti sanoisin olevani sisdlld, enkd suinkaan ul-
kona syomassd, miettii Toplin.

Neiti Toplin ajattelee kaupunkia kotinaan. Tama kaupunki on
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minun kotini, hdn sanoo hiljaa itsekseen. Mutta heti hyokkaa kum-
mallinen ajatus hanen kimppuunsa. Kotona ollaan sisdlla. Miten han
sitten on aina ulkona? Ja ollessaan roskalaatikkonsa sisdlld han edel-
leen on ulkona. Pyorryttavia ajatuksia.

Entd naapuritalon rouva? Aina sisidlld, mutta kaikesta ulkona.
Lapset eivdt kdyneet, tuttavat eivat tulleet. Tuli vain kotipalvelu ja
kaupan poika ja rouva istuu ikkunansa takana ja katselee kadulle ja
jupisee itsekseen. Han on aivan ulkona kaikesta, ndkee muutaman
metrin katua oikealle ja saman verran vasemmalle ja televisioruu-
dusta aina sen palan maailmaa, minka ruutu nayttaa. Ja jos han vain
olisi tiennyt, ettd aivan hanen talonsa ldheisyydessd asuu neiti Toplin
roskalaatikossa, han olisi kauhistunut, miten yhteiskunnan ulkopuoli

hiipii hanenkin hyvéan alueensa sisalle.

RANNALLA

Tuuli puhalsi taydelld voimalla ja neiti Toplin avasi ihastuneena suun-
sa ammolleen. Vihdoinkin hén saisi happea, viimeinkin hdanen keuh-
konsa saisivat raitista ilmaa, kun itse taivaalliset ilmavoimat puhalsivat
taysilld hdnen suustaan sisdan.

Neiti Toplin istui rantakallioille ja antoi katseensa vaeltaa edes-
takaisin taivaan ja veden valistd viivaa. Hanen paansa tulvi tayteen
ajatuksia ja ajatukset ottivat itselleen outoja muotoja. Toplin tuu-
mi, ettd hdnen olisi pitdnyt viettdd useammin rantaeldmaa. Tama oli
ihanaa! Sitten tapahtui jotakin kummallista. Toplinin ajatukset eivat
tuntuneet mahtuvan hdnen paahansa ja paa alkoi kasvaa ja kasvaa.
Toplinilla oli hyvin painavia ajatuksia, esimerkiksi sellaisia jotka ka-
sittelivat tyhjda vatsaa. Miten tyhja vatsa voikin tdyttda paan niin
tulvilleen, ettd pda suorastaan putoaa irti kaulastaan. Silla juuri niin
neiti Toplinille kdvi. Tyhja vatsa taytti pdan ja paa putosi paikaltaan.
Se vieri kalliota pitkin alas ja pudota molskahti mereen. Neiti Toplinin
kaddet viuhtoivat ilmaa ja yrittivat lenndhtda poskille, mutta hyvanen
aika, siind missa olisi pitdnyt olla posket, olikin vain tyhjaa ja kadet

laiskahtivat yhteen. Nyt ei mene hyvin, ajatteli neiti Toplinin paa, jo-
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ka kellui vedessa ja katseli dllistyneend yksindista paatonta ruumista
rantakalliolla heiluttelemassa kasidan.

Paattomat ihmiset eivat menesty maailmassa, eikd pdankaan ole
hyva ilman sille kuuluvaa kehoa.

Mutta millainen on syddmeton ihminen?

Syddmettomalld on reika rinnassaan ja hdnen lavitsensa tuulee
koko ajan. Han yrittdd ndyttda aivan tavalliselta ja peittda reian vaat-
teilla, mutta joskus tuuli painaa puseron syville aukkoon joko rinnas-
ta tai selkdpuolelta ja silloin kauhistuneet kanssaihmiset huomaavat,
ettd tuossahan on joku, jolla on reikd rinnassaan. Se aiheuttaa pelkoa.
Siitd on vaikea puhua ddneen ja sen takia monet kayttaytyvat kuin
eivat sydamen puutetta huomaisikaan. Mutta ne jotka ovat huoman-
neet, ndkevat yha uusia halyttavid merkkejd. Sydamettoman katse on
kuollut ja kddntynyt sisdédnpdin. Han tuijottaa ravahtamattémin sil-
min eteensd, mutta ndkee vain oman pdansa sisddn ja sielld on hyvin
pimead. Reikd hdanen rinnassaan nielee kaikki ddnet, eivatkd hanen
korvansa kuule muiden puhetta. Hin kuulee vain oman ddanensa.
Neiti Toplin ei osannut paattad, mitd sydamettomasta ihmisesta olisi
ajateltava. Valilla han tunsi syvaa saalid kaikkia maailman syddmet-
tomia kohtaan ja vdlilla hdn ajelehti pelon ja vihan vilimailla. Oli
pelottavaa ajatella, ettd joku ihminen ei voinut tuntea armoa, koska
sydanta ei ollut. Oli vaikea kasittaa, ettd sydameton kulki sellaisia tei-
ta, joille sydamellisilla ei ollut padsya. Reika rinnassa oli jotakin niin
kummallista, ettd siltda halusi sulkea silmansa.

Syntyivatko kaikki syddn paikallaan? Mika sai ihmisen menetta-
madn syddamensd? Kenen nakymaton kasi tuli ja repi joiltakin syda-
men pois? Kivun taytyi olla sietdmaton ja oli ihme, ettéd sen jalkeen
sdilyi hengissd. Sydameton ihminenhén on kuollut ihminen, taytyisi
tilata seppeleet ja hautakivi. Mutta jotkut vain jatkoivat matkaa kivet-
tynein kasvoin ja yrittivat olla kuin mitdan ei olisi tapahtunut. Neiti
Toplin ajatteli noita kaduilla vaeltelevia tyttélaumoja ja mietti, miten
kauan heidan sydamensa kestdisi. Mita sitten tapahtuisi, jos he erdana
yonad huomaisivat kulkevansa reikad rinnassaan ja heidan katseensa

kadantyisi pimeaan?
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Tuuli puhaltaa kovaa ja niinpa neiti Toplin, joksi tdsta lahtien
kutsumme entisen kokonaisen Toplinin paitd, lahtee ajelehtimaan
aaltojen mukana ulapalle pain. Ruumis jda istumaan kalliolle, kadet
lopettavat huitomisensa ja asettuvat hiljaa syliin. Padton ruumis on
yksindinen ja toimeton olio. Ei se tiedd, mitd pitdisi tehdd, kun silla
ei ole aivoja antamassa kaskyja. Neiti Toplin oli nahnyt lukuisia paat-
tomia ruumiita vaeltelemassa pitkin kaupungin katuja. Ne olivat ka-
velleet yhtad katua ylos ja toista alas, eivdtka ne tienneet, minne olivat
menossa. Jotkut istuskelivat puiston penkeilld, toiset tarisivat katujen

kulmissa. Paat vain puuttuivat, voi, voi.

200



Liite 2

MIES JOKA PIERAISI PAIN SEINAA

Ehképa olette lukeneet korkeasti oppineen herra Francois Rabelai-
sin tarinoita Gargantuasta ja tdaman pojasta Pantagruelista, Dipsodien
kuninkaasta? No, Gargantualla oli toinenkin poika, josta kukaan ei
ole tdhdn pdivaan saakka kertonut yhtdan mitddn. Hinen nimensa
oli Pohjanmaan Pieruparoni.

Mahtava Gargantua oli vaeltanut nuoruutensa pdivina pimedssa
Pohjolassa ja viettanyt muutamia aikoja erdadan huomattavalla alapaal-
la varustetun nymfin luona. Gargantua ja tuo Pohjolan neito olivat
nauttineet kaikista niista iloista, joita erilaisilla rei’illa ja ulokkeilla va-
rustetut kehot voivat tarjota ja noiden ilojen seurauksena oli syntynyt
pulska ja komea poikalapsi. Vahinko vain, ettd lapsen synnyttya sen
isd oli jo palannut kotiseuduilleen, eika koskaan saanut tietda sieme-
nensd voimallisesta itamisestd myos Euroopan laidalla, kaukaisessa
ja kylmassa Pohjolassa.

Jo pienend taaperona ditinsa helmoissa pyoriessddn mahtavan
Gargantuan poika osoitti ilmiomaisia lahjoja ilman paastamiseen se-
ka royhtdisemilli ettd ennen kaikkea piereksimalla. Aitid pojan pos-
sahdykset naurattivat ja han muisteli lammolld, miten Gargantua oli
opettanut hinelle kaiken, mitd ihmisen tuli tietdd pyllyn pyyhkimi-
sestd. Kuten ettd maailman paras pyllynpyyhkimisvaline on untu-

vainen hanhenpoika, kunhan kaantaa silta pdan jalkojen valiin. Sita
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oli diti kayttanyt poikansa siledan ja suloiseen takapuoleen ja poika
oli osoittanut kaikinpuolista kiitollisuuttaan pieraisemalla mahtavas-
ti aina pyyhkimisoperaation péaatteeksi. Joskus pieru toi perdaukon
suulle uutta pyyhittdvaa ja taas oli hanhenpojalle kidyttoa. Aiti oli
suorastaan perustanut hanhitarhan, jotta hdnen pojallaan olisi aina
untuvikkoja tarpeitaan varten.

Poika kasvoi ja hdnesta tuli komea mies. Kukaan ei oikein muis-
ta, miten han sai nimensa, mutta kaikki tunsivat hdanet ennen pitkaa
Pohjanmaa Pieruparonin nimelld. Hanestd tuli mahtava liikkemies ja
hédnen varallisuutensa oli yhta suuri kuin oli hdnen isansa maine
Ranskan maalla. Pieruparoni ajatteli, ettd hdnen olisi aika menna
naimisiin ja han kierteli ja kaarteli useitakin seudun mahtiperheiden
tyttdrid, mutta tavallisesti ndma sdikahtivat niitd voimallisia pieruja,
joita paroni perdpaastdan lasketteli. Vain yksi oli hajua pelkdaamaton,
seudun kauppiaan punapdinen tytar, joka vain nauroi paronin pie-
reskellessa. Ennen pitkaa vietettiin haita, eika juhlallisuuksiin tarvittu
tykinkuulia: paroni vain pieraisi mahtavasti kolme kertaa laskeutues-
saan morsiamensa kera kirkon portaita kansan hurratessa.

Sitten alkoi arki. Paroni ja hdnen vaimonsa nauttivat ahkerasti
alapaan iloista sekd keskendan ettd muidenkin kanssa. Varsinkin vai-
mo oli kuuluisa kiihkostaan, jonka oli kohdannut useampikin tuon
seudun miehenpuoli. Harva nainut nainen piti paronitarta laheisyy-
dessdan. Olipa tuo punapda mennyt niinkin pitkalle, etta oli vienyt
lapsensa hoitoon erdan kunniallisen rouvan kotiin ja sitten lahtenyt
pelehtimadin tdméan aviopuolison kanssa. Mutta saatuaan tuon tapa-
uksen selville oli petetty rouva tarttunut keittioveitseen, tuikannut
silld miestansd kylkeen ja kysynyt, vieldko tekee mieli paronittaren
jalkovaliin. Ei tehnyt miehen mieli ja pian sen jdlkeen pariskunta
muutti muille maille. Paronitar kulki pda pystyssa ja paroni pieres-
keli kuten ennenkin.

Kun vuodet vierivat ja paronittaren keho alkoi menettad nuo-
ruuden sulojaan, kun ennen niin saihkyviin ja sutjakkoihin sadériin
ilmestyi suonikohjuja ja solakka vartalo ponakdoityi, eivatka paksut-

kaan kultakdddyt kaulalla kyenneet peittamaan idn tuomia poimuja,

202



pdatti paronitar siirtya uuteen vaiheeseen elamassaan. Paroni puu-
haili liikeyritystensa ja herrain kerhojensa parissa ja paronitar paatti
luoda oman, miehestdan riippumattoman virkauran. Han oli opiskel-
lut jonkin verran yliopistossa humanistisia aineita, vaikka kdytannon
humaanius olikin jadnyt hdnen hameen helmojensa ulkopuolelle.
Yhta kaikki, humanistinen akateemisuuden haiva porvarisrouvan ka-
silaukussa oli mitd sopivin asuste virkauraa suunniteltaessa. Paronitar
punnitsi mahdollisuuksiaan ja toiveitaan ja tuli sithen tulokseen, et-
td ilman poliittista vehkeilyd hdn ei saavuttaisi sellaista asemaa, jota
tavoitteli. Hanella oli vain lievid vaikeuksia péddttad, millaisen linjan
valitsisi. Hanta houkutti liittyd akateemisiin radikaaleihin, jotka puo-
lustivat luontoa ja vanhoja rakennuksia, kahlitsivat itsedan ikihonkiin
Suomen pohjoisimmissa kolkissa ja aiheuttivat jatkuvaa padanvaivaa
maanomistajille ja rakennusurakoitsijoille. Han kaipasi kumouksel-
lista toimintaa ja nautti saadessaan laatia valituksia eri oikeusasteille
ja siten viivyttda lukuisten rakennusprojektien aloittamista kaupun-
gissa. Pian kuitenkin selvisi, ettd paronittaren yhteiskunnallisen ase-
man koheneminen tuossa radikaalipiirissd oli mahdotonta. Sitd paitsi
joukkoon oli pesiytynyt kaikenlaista joutovéked, irtolaisia vailla kou-
lutusta ja tyota. Eikd paronikaan ollut kovin innostunut vaimonsa
puuhastelusta vanhojen mantyjen ja lahoavien hirsirakennusten pa-
rissa. Vahin danin paronitar otti etdisyytta tuohon joukkoon ja alkoi
tahyilla uusia kumppaneita.

Saiko paronitar ajatuksen aivan itse, vai antoiko joku hanelle vih-
jeen, on hamaran peitossa, mutta yhtakkid paronitar liittyi kaupungin
ruotsinkieliseen porvarispuolueeseen. Jotkut ihmettelivat tata suun-
nan muutosta, silld kukaan ei kyennyt 16ytdmaan sen paremmin pa-
ronittaren kuin paroninkaan sukujuurista yhteyksia tuohon pieneen,
mutta vaikutusvaltaiseen yhteisoon. Yhta kaikki, paronitar oli jouk-
konsa 10ytdanyt ja sen jidlkeen asiat alkoivat sujua omalla painollaan.
Kului muutama vuosi taustatyota tehdessa ja sitten eradnd kauniina
syyspdivana paronitar asteli kaupungin komeimman historiallisen ki-
virakennuksen portaita ylos ja ryhtyi johtamaan kaupungin museota.

Paronitar teki heti selvéksi kaikille, ettd hdn on johtaja. Asiassa oli
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sellainen aluksi mitattomalta tuntuva, mutta ajan myo6ta yha enem-
man vaikeuksia aiheuttava pikku ongelma, ettei paronitar ollut kos-
kaan aikaisemmin tehnyt ty6td sen kummemmin museon tyoldisena
kuin minkaén laitoksen johtajanakaan. Mutta aivan kuten nuoruudes-
saan paronitar ei ollut sdikdhtdanyt paroninsa pieruja, vaan nauranut
lemulle, ei hdan nytkdan peldstynyt omaa osaamattomuuttaan. Han
oli saavuttanut oman uran ja sen han pitdisi, hinnalla milla hyvansa.
Ensi toikseen hdnen olisi raivattava laheisyydestdan kaikki ne, jotka
olivat hdnen kanssaan eri mielta ja joilla olisi enemman tietoa kuin
héanella. Paronitar oli nimittdin oppineisuutensa suhteen kuten se li-
mousinelainen ylioppilas, jonka Pantagruel tapasi tielld kuljeksimassa
ja kertoilemassa, miten hadn digeroi tavernoissa kehonsa konstrukti-
oksi diversseja nutrimentteja ja gastronomisia substansseja. Paronitar
ei halunnut ldhimaillekaan ketdan, joka saisi pdahansa kysya , mita
nuo sanahirviot suomeksi tarkoittavat. Hin halusi puhua kaikessa
rauhassa substanssiosaamisalueista ja matalan hierarkian joustavista
konstruktioista.

My0s Pieruparoni oli paattanyt, ettd hdnen vaimonsa oli saatava
olla johtaja, koska hdn kerran itse niin halusi. Paroni otti vaimonsa
uran suorastaan henkilokohtaiseksi kunnia-asiakseen ja raivostui jo-
kaiselle, joka julkeni olla paronittaren kanssa eri mieltad tyota koske-
vissa asioissa. Raivoaan paroni tehosti ddnekkdilla ja uskomattoman
voimakashajuisilla pieruilla ja pian hdnen ympérilldan velloikin niin
mahtava hajupilvi, ettd vain harva kykeni endi olemaan paronin la-
heisyydessa. Vaimonkin nauru oli kdaynyt vaisuhkoksi ja joku oli ha-
vainnut hdanen vetdvan valilla syvdaan henked sankimpien pierupil-
vien hiukan hélvettyd. Paronitar mietti, ettei olisi pahitteeksi, vaikka
rahan ohella miehelld olisi hiukan kaytostapoja. Paroni osasi kylla
syoda kaikkia ruokalajeja ja oli erinomainen viinien tuntija ja ensi-
silmaykselld han taytti kaikki kunnollisen herrasmiehen tuntomer-
kit. Mutta hajustaan han ei padssyt. Eikda ymmartanyt, ettd olisi ehka
syyta paastd. Paroni oli kasvanut sellaiseen uskoon, etta tietty asema
takasi ihmiselle sellaisia oikeuksia, joita jossakin toisessa asemassa

olevilla ihmisilla ei yksinkertaisesti ollut. Usein maailma toimiikin
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tuolla tavoin, eika paroni ollut koskaan joutunut tilanteeseen, jossa
héanta olisi suorastaan kielletty haisemasta. Yleensa ne joita haju oli
haitannut, olivat itse siirtyneet vahin ddanin kauemmaksi ja paroni oli
piereskellyt ja haissut entisissd asemissaan. Vaimon uravalinta johti
kuitenkin paronin elimin uuteen vaiheeseen.

Kuten kerroin, paronitar ryhtyi museon johtajaksi. Emme tie-
da, minkalaiseksi han oli tyon kuvitellut ja mitd han ymmarsi kasit-
teelld museo. Oliko han ylipdansa ajatellut museota vai yksinomaan
johtamista, on myos hamaran peitossa. Saattaa olla, ettd museo oli
sivuseikka ja johtajuus ensisijainen kiinnostuksen kohde. Hanen ku-
viteltiin olevan kiinnostunut taiteesta, mutta tuo kuvitelma osoit-
tautui vaaraksi. Ja kiinnostuksen puute taidetta kohtaan osoittautui
kohtalokkaaksi sekd paronittarelle, ettd hanen mahtavalle miehel-
leen. Jos he olisivat olleet taiteen ystdvid, paronitar olisi arvostanut
kaupungin taiteilijoita. Mutta taiteen sijasta hdn arvosti taantumusta
sen raikeimmassa muodossa, nimittdin uskossa luokkayhteiskuntaan,
sithen ettd ihmisen arvo maaraytyy hanen materiaalisen pddomansa
mukaan. Paronitar ja paroni tekivit sen kohtalokkaan virheen, etta
ryhtyivat puhumaan taiteiljjoille limousinen kielta ja siitdhédn ei hy-
vda seuraa. Taiteilijat nauroivat heille pdin naamaa ja vaikka paroni
piereskeli raivoissaan ja vaati vaaliruhtinaita kieltdmaéan taiteilijoilta
puhe- ja nauruoikeuden, ndma vain jatkoivat nauruaan. Ja mika pa-
hinta, naurulla on taipumus tarttua ja pian nauroi koko kaupunki.
Ja niin oli paroni pieraissut pdin seinda ryhtyessidan taisteluun taitei-

lijoita vastaan.
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Liite 3.

OPPILAIDEN TARINAT

KAUHULAN KOULUN MYSTEERI

Olipa kerran Kauhulan koulu. Opettajana oli neiti Minchin. Hén oli todella
ankara ja ilked .Hdn opetti ranskaa. Jos ei osannut joutui jilki-istuntoon ja
101 karttakepilld sormille. Minchin opetti kuutta oppilasta. Tytto nimeltd An-
na oli hinen silmdtikkunsa.

Erddnd pdivind Minchin piti ranskan tuntia. " Anna, mitd tarkoittaa
kiitos?” Minchin kysyi. Anna oli hiljaa. ” Toistan tidmdn. Mikd Anna on kii-
tos?” neiti Minchin kysyi. "Mor...Mor.. Morsi” Anna sanoi. Minchin oli aivan
punainen ja Anna meni vaikeaksi. " Annal Sind saat arestial” Minchin huu-
si. Hin kdveli Annan luo karttakeppikddessd. Hiin 10 Annaa sormille. Anna
alkoi itked. Opettaja oli kamalan vihainen. Hdinen taakseen ilmestyi lohikddir-
me. Lohikddrme syoksi tulta. Minchin kdteen ilmestyi nuoli ja hin heitti sen
Annaan. Anna lensi littutauluun ja kuoli. Opettaja ja lohikdidrme katosivat

10 vuotta myohemmin: " Kauhulan koulu paloi poroiksi 10 vuotta sitten.
Oppilaat kuolivat. Vasta nyt epdillidn, ettd se oli murha. Opettaja ja hinen
lohikddrmeensd ovat kaukana Kauhulasta, mutta ehkd héin voi olla Kauhu-

lan koulun uusi keittdjd. Se on mysteeri..

KOULUELAMAA

On aikainen perjantai-aamu. Tytot pakkaavat reppujaan kouluun lihteikseen.
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Todella inhottavaa mennd taas kouluun, opettaja on niin typerd ja se
raahaa mukanaan kouluun jotain ihmeen lohikddrmettd...sanoi Amanda
pudistaen pddtddn puolelta toiselle vihaisena.

Olen menettinyt monta kaveria sen hirvion takia, nyyhkdisi Sissi.

Koulussa on jilleen hirvedd: verilitidkkojd on joka puolella. Tytot ovat
tottuneet kylld koulun tapoihin ja vereen, jota on joka paikassa. Kun he tulevat
koulun naulakoille, he sdpsihtdivit nihdessddn kun miten pieni tytto ryntid
luokastaan ulos, hinen kannoillaan juoksevaa opettajaa pakoon.

Mind olen niin tdynnd tétd koulua, itkee Amanda pdd painuksissa.

Silloin luokan ovesta kurkistaa opettaja: ruma kuin hirvio, asunaan
typerdn nikdaiset pellevaatteet.

-Tulkaa luokkaan! Ope meluaa sairas ilme kasvoillaan.

Tytot eivit sano mitdidn, vaan menevit luokkaan. He istuvat paikoilleen,
opettaja on taas hulluna ripustellut omia oppilaitaan liitutauluun roikkumaan
isosta keihddstd. Koko koulu on kauhea, opettajat ovat hulluja!

Kun puoli tuntia on kulunut opettaja on pydrinyt vain isoa ympyrdd,
nauraen, saaden yhtikkid jonkun raivokohtauksen. Opettaja katsahtaa isoa
lohikddrmettddn, juuri tuota inhottavaa oliota, joka saa lasten kasvot vidn-
tymddin kauhusta kankeiksi. Vain yksi sormenmerkki opettajalta ja siind
silmdnrdpdyksessd lohikddrme tekee tehtdvinsd: Kohta taululla nuolien li-
vistdmdnd on 2 tyttod.

Se oli niiden 2 tyton kohtalo siind koulussa missd monet viattomat lapset

ovat kdrsineet than turhaan.

ERILAINEN LUOKKA

Oli kerran luokka joka oli erilainen kun muut luokat. Opettaja oli ilked ja
ankara. Jos oppilas ei totellut, opettaja antoi lohikdidrmeensd syodd oppilaan.
Jos asia oli pahempi opettajan mielestd, kuten liksyjen unohtaminen niin hin
keihdsti oppilaan taululle. Kukaan lapsista ei tiennyt luokkaan tullessaan
mitd joutuisi kokemaan tai kestdmdidn.

Nyt kerron tarinan pojasta joka joutui tdhin kauheaan luokkaan. Op-
pilaan nimi oli Risto. Ensimmdisend pdivind Risto néiki miten oppilaita kuoli

kun he eivit totelleet opettajaa. Oppilaat eivit voineet tietdd, ettd jos he eiviit
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totelleet, niin he kuolivat. Risto ei endd kestinyt katsella kun opettaja murhasi
oppilaita, niinpd hin pddtti tehdd jotakin.

Hidn pddtti piiloutua luokkaan kun tulisi yo ja surmaisi lohikddrmeen
kun se nukkuisi .Kun tuli yo Risto piiloutui luokassa olevaan kaappiin. Kun
opettaja oli lihddssd niin dkkid hin kddntyi ja meni sen oven luo minkd ta-
kana lohikddrme oli. Opettaja pddsti lohikddrmeen ulos ja kuiskasi sille ”
Vartioi nyt hyvin”. Sitten opettaja lihti. Sitten Risto huomasi, ettd lohikddr-
me oli tulossa kaappia kohti. Sitten lohikddrme pisti pddnsd kaappiin ja otti
sen vihdn ajan kuluttua pois.

Kun lapset tulivat aamulla kouluun niin he eivit nihneet Ristoa mis-
sddn. He etsivit ja etsivit mutta tuloksetta. Viimein erds tyttd kurkkasi kaap-
piin ja kiljaisi, muut tulivat katsomaan. Kaapista he loysivit Riston mutta. ...
KUOLLEENA!!!!

KOULUELAMAA

Mika on koululainen. Mikan mielestd koulu olisi kivaa jos héinelld olisi ki-
vempi opettaja. Mikaa ottaa pattiin jos hin tekee jotain vidrin niin hin
Joutuu kaytiville. Mika on hyvi kaikissa oppiaineissa. Mutta kun hin yks
kerta kiusasi ekaluokkalaista kun hinen opettajansa oli ulkovalvoja. Sen ta-
kia Mika arvelee joutunut opettajansa silmd tikuksi. Mika joutui yksi pdivi
Jjalki-istuntoon. Mikan opettaja lihetti lapun kotiin ja siind luki Mikan on
parasta vaihtaa koulua kun on hdirikoksi koulullemme. Mikan diti kirjoitti
lappuun olemme muuttamassa Mika ei tule huomenna kouluun. Mika meni

kouluun ja antoi lapun opelle, siind en sitten tule endd kouluun.

PIMEYDEN MAA

Maailmassa on erds paikka, josta kukaan ei tiedd. Paitsi he jotka joutuvat
sielld olla. Sielld asuu ja eldd paljon lapsia ja paljon ilkeitd opettajia. Jos
oppilas jattid liksyt tekemdittd, hdn joutuu keihdstetyksi luokan seinddn.
Opettajat ovat ilkein lohikidrmeen vallassa ja eivit osaa ajatella itse tai teh-
dd mitddn. Oppilaat jotka ovat sielld, ovat joutuneet sinne siksi ettd eivit ole

ottaneet koulua vakavasti tai olleet muuten vain hyvid koulussa. Olisi hyvd,
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jos kaikki tietdisivdt siitd paikasta, niin kukaan ei sinne joutuisi.

Kolme tyttéd jotka ovat joutuneet pimeyden maahan, yrittidvit keksid
keinoa pddstd pois. Heiddn nimensd ovat Heidi, Sofia ja Ida, kaikki he ovat
13-vuotiaita.Heidi ei pitinyt koulusta ,joten hdn lintsasi ja joutui pimey-
denmaahan. Sofia taas oli hyvi koulussa, mutta hdn vain melusi ja osoitti
mieltddn. Ja Ida ei tehnyt ikind ldksyjd ja lunttasi kokeissa. Niin he kaikki
kolme ovat joutuneet pimeyden maahan .Mutta nyt tytot tekevit kaikkensa
pddstikseen takaisin normaaliin kouluun ja kotia.

Voisi luulla ettd tyttdjd ja muita lapsia kaivataan kotona, mutta ei. Hei-
ddn tilalleen on laitettu kloonit, jotka ovat ihan saman ndikdisid ja luontei-
sia. Tytot eivdt sitd tiedd, eivitkd muutkaan lapset. Opettajat ovat joutuneet
Pimeydenmaahan, koska olivat litan ankaria ja ilkeitd.

Tytot ovat miettineet ettd jos he kaikki yrittdisivit olla kunnolla ja tehdd
tehtdvdt hyvin, niin pddsisivitko he pois. He pddttivit kokeilla, ensin tytot ker-
toivat suunnitelmasta muille ja sitten toteuttamaan suunnitelmaa. Kaikki olivat
heti mukana, koska lapsia tulee koko ajan lisdd ja myds heitd keihdstetddn.

Ensin ei tapahtunut mitddn, mutta parin viikon jéilkeen opettajista tu-
li mukavampia ja kiltimpid. Lohikddrmekin muuttui véihdn iloisemmaksi.
Kun lapset olivat olleet kunnolla ja tehneet tehtivid kunnolla kolme viikkoa
he pddsivit pois. Lohikddrme kertoi sitd ennen:” Mind olen vain ollut niin
yksindinen ja ajattelin saada seuraa...Mutta kaikkihan pelkddviit lohikddr-
meitd, joten minun tdytyi olla jokin hyvdi syy ottaa teidit tinne. Ne joita on
keihdstetty ovat hyvissd kunnossa ja turvassa kotonaan.” Sen sanottuaan
lohikddrme pddsti opettajat ja lapset pois.

Kun he pddsivit kotiinsa niin kukaan ei muistanut mitddn asiasta, kuin
kaikki olisi ollut vain unta. Mutta lohikddrme muistaa ja tietdd ettei se ollut
unta vaan totista totta. Mutta nyt lohikddrme eldd onnellisesti muiden satu-

olentojen kanssa.

LEIKKITUNTI

Olipa kerran tytto nimeltd Jemina. Héin aloitti koulun uudessa koulussa. Kun
hén meni kouluun sielld oli 5 oppilasta ja hin. Jemina ihmetteli kun luokassa

oli suuri lohikddrme. Opettaja oli omituisen nikdinen ja pelottava. Kun tun-
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ti alkoi opettaja sanoi ettd olisi leikkitunti. Kaikki hammdistyivit ja alkoivat
hyppid onnesta, kunnes opettaja ampui jousella yhden lapsen seindin. Hin
alkoi huutaa niin lujaa ettd lapset ihan itkivdt. Opettaja nosti Jeminan ja yh-
den pojan lohikddrmeen selkddn ja lohikddrme alkoi syoksed tulta. Oppilaat
kiljuivat kurkku suorana kun Jemina tippui lohikddrmeen seldstd. Opettaja
oli hullu. Hin rddkkdsi oppilaita, sitoi narulla kiinni. Lohikddrme sytytti
luokkahuoneen palamaan. Opettaja meni lohikddrmeen selkddin ja he yrit-
tivit pois paikalta, mutta liian myohddn. Oppilaat olivat kuolleet. Opettaja
vangittiin lapsien rdadkkddamisestd ja lohikéddrme haudattiin maan alle, jotta
se el endd koskaan palaisi.

Erddnd yond opettaja oli karannut. Hintd etsittiin joka paikasta kunnes
loysivit ilmoituksen jossa oli opettajan kuva ja siind luki: "opeta 7-vuotiaita
lapsia. Pehmolelu lohikddrmeen kanssa.” Nyt tuli ongelmia. Hullu opettaja

oli palannut!!!

LOHIKAARME LUOKASSA

Herdtyskello soi.Saara sdpsihti hereille ja sammutti herdtyksen. Hin talsi
keittioon ja otti itselleen aamupalan.

Puolen tunnin kuluttua, kun Saara oli syonyt, pukenut, harjannut hiuk-
set ja hampaat, ovikello soi.

Saara juoksi avaamaan ja tervehti iloisesti Miinaa. He ldhtivit kouluun.
Matka kesti 15 minuuttia. Kohta koulun kello soi sen merkiksi, ettd koulu al-
kaisi. Opettaja kiveli luokkaan mitd oudommat vaatteet pddlld! Hdn istahti
tuoliinsa ja toivotti hyvid huomenta. Oppilaat yrittivit pidéttid nauruaan,
mutta tirskuivat kuitenkin.

Thmettelette varmaan asuani, Olli-opettaja sanoi. —Mutta tinddn ei ole-
kan mikddin tavallinen pdivd. Han lisdsi salaperdisesti hymyillen.

Matikan kokeet peruttu? Ehdotti Petteri luokan perdltd.

Kylld, hyvd Petteri. Opettaja sanoi levedsti hymyillen. Luokka hurrasi.
Opettaja otti vaaleanpunaisesta laukustaan ison munan.

OHO!!! Huudahti luokka ihmeissddn. Hdin laittoi sen hellalla olevaan
kattilaan. Koko luokka katsoi ihmeissddn hellalla olevaa munaa, kun se alkoi

poksahdella opettaja otti munan nopeasti pois vedestd ja laski sen pdydille.
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Muna alkoi kuoriutua hitaasti. Kohta esiin pisti vihred nokka.

Lisko? Ehdotti Saara.

Melkein...opettaja sanoi ja katsoi tyytyvdisend kun vihred iso olio oikoi
siipidicn ja hyssytteli luokkaa, kun se tajusi etti "lisko” olikin LOHIKAARME!

Lohikddrme varmaan vihasi metelid, koska se sylkdisi tulta, jolloin luok-
ka kirkui vielidkinenemmdn. Lohikddrme sylkdisi uudestaan ja tilld kertaa se
osui verhoihin. Verhot syttyivit leimahtaen liekkeihin eikd lohikddrme ollut
vield lopettanut. Oppilaat kiljuivat kovaa. Opettaja jii lohikddrmeen armoillle.

Oi, voi...hin pdivitteli ja kdski oppilaiden ldhted kotiin ja sanoi ettd ta-
vataan huomenna. Saara ehti vield ndahdd kun lohikddrme nukahti.

Saara hitkihti hereille. Onneksi kaikki oli ollut vain tosi pahaa unta!
” Miten mind nyt niin luulin ettd lohikddrmeitd olisi oikeasti olemassa?”

Hin pddtti lihted ilman Miinaa kouluun ja juoksi koko matkan sin-
ne.Hdn yritti avata ovea, mutta se oli lukossa. Hin katsoi sisdille ja huomasi
yhtikkid ettd ovessa oli lappu: KOULU SULJETTU TULIPALON TAKIA!
HYVAA KESALOMAA!

KOULUELAMAA

On pimed pdiva pimedssd koulussa. Seppoden luokka on vaarallinen ja pi-
med. Luokan nurkassa vaarallinen lohikdidrme, joka ridkkdid luokan oppi-
laita. Seppode on seivistinyt luokan tauluun yhden oppilaan karttakepilli.

Sitten Seppode pddtti: ” Nyt ldhdetddn pankkiin.” Muta pankissa oli
kaksi rosvoa jotka rydstivit pankkia. Mutta yhtikkid lohikddrme ilmestyi
pankkiin ja soi rosvot ja Seppoden. Sitten lohikddrme meni luokan nurkkaan

nukkumaan. Oppilaat meniviit koteihinsa nukkumaan.

KOULUELAMAA

On kuuma pdivi Kdlvidn kyldssd, oppilaat ovat hyvin hermostuneita koska
opettaja on yleensd vihainen ilman syytd. Yhtend aurinkoisena pdivind ilked
lohikddrme hyokkdd kyldian ja tuhoaa kaiken paitsi koulun, yllittden lohiska
hyppéd ikkunan lipi ja oppilaat lyovit sitd makkaratikuilla mutta lohis ei

ole moksiskaan ja kdrventdd liitutaulun opettaja suuttuu ja ottaa karttakepin
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ja lyo lohikddrmettd pddhdn ja se alkaa itkee ja valittaa ettd: miks ootte noin
ilkeitd! Ja lentdd tampereelle. Oppilaat ovat iloisia ja vihdoinkin opettaja teki
Jjotain oppilaiden puolesta ja pddsti oppilaat kotiin aikaisin ja rauha oli tuli

lopulta kilvidin kouluunkin.

KOULUELAMAA

Olipa kerran vaarallinen pdivi homeisessa koulussa. Talonmies oli jadnyt
eldkkeelle vajaat 50 vuotta sitten. Sielld oli peldtty opettaja nimeltd "Tahvo”.
Tdmd oli menettinyt autonsa oppilaiden takia, ja nyt hdn ridkkdsi jokaista.
Erddlld tunnilla hin sanoi:” Tulkaa oppilaat, mennddn katsomaan museo-
tal” Mutta yhtikkid vihainen lohikddrme ilmestyi. ” Hahaha, mind olen
ilked lohikddrme, mind tapan teiddit kaikki!” Lohikddrme otti karttakepin
Jja seivdsti sievisti yhden oppilaan. Mutta sitten luokkaan laukkasi valkoi-
nen hevonen seldssddn mustanen ritari. Ritari juoksi suoraan lohikddrmetti
pdin. Hevonen juoksi pois,lohikddrme kuoli, ja ritari kuoli myds. Tahvo [0ysi
lohikddrmeen auton, ja ei ollut endd vihainen oppilaille. Koska hdn ajoi lo-
hikddrmeen autolla kielekkeeltd alas.
Lobbu.

Olipa kerran koulu nimeltddn Mdammild. Koulu néyttid kaatopaikalta. Op-
pilaat saavat joka kokeista kymppejd. Yhtend pdivind lohikidrme soi kaikki

oppilaat ja lohikiddrmeen mahassa oppilaat saivat kutosia.

Olipa kerran Hikildn ala-aste, jossa jokaisen tdytyi saada joka kokeesta 10.
Jos joku ei saanut 10:d lohikddrme sdi oppilaan. Lohikddrme oli karmivan
ndkdinen, silli oli kaksi pinkkid molosilmdid ja iso pyored lapsimaha. Erddnd
pdivind kouluun tuli uusi oppilas joka sai joka kokeesta nipin napin 10:n.
Kerran hin sai 10- ja joutui kuolemaan. Mutta tdmd oppilas vastusti ja sa-
noi:” Minua et syo pomppomaha” Sitten hin ndytti koepapereita joissa oli
saatu 4-.” Eiii” lohikddrme ulvoi ja kuoli. Lapset pddsivit ulos mahasta ja

ylistivdt titd tuntematonta oppilasta.



HURRRJA TARINA

Olipa kerran Valen kaupunki. Sinne oli tippunut voimakived, joka antoi
ihmisille kyvyn litkutella asioita koskematta niihin. Erddnd pdivind Eero
ja Jorgen karkasivat koulusta ja loikkivat Sol sanctum-nimiseen paikkaan,
jossa sdilytettiin voimakived. Pian sinne tuli kolme hurrrjjaa miestd. Eero ja

Jorgen menivit kiven taa piiloon ja pomppivat sitten takaisin kouluun. Sielld

OPETTAJA antoi sille turpiin. Johnny depp oli seivistetty tauluun hurrrjan
traakisesti ennen kuin kukaan huomasi ettd Nipsu oli pddssyt hdkistddn.

Nipsu oli ollut hurrrjan tuhma ja siksi se oli ollut hikissd.

INHOTTAVA KOULULUOKKA

Olipa kerran luokka, jossa oli inhottava opettaja. Opettaja murisi kuin lohi-
kddrme. Jos lapsi oli huono lohikddrme —opettaja soi sen. Kerran luokalle tuli
lapsi, joka oli tosi lahjakas. Hdn sai joka kokeesta kympin lukuun ottamatta
yhtd kertaa. Sind kertana hdn sai didinkielen kokeesta viitosen ja opettaja
kuumeni. Hin muuttui lohikddrmeeksi ja soi lapsen. Muut oppilaat kauhis-
tuivat ja pddttivit tehdd opettajalle jekun. He laittoivat opettajan ruokaan
paljon pippuria. Kun hdn soi ruokaa tapahtui paras. Hin aivasti ja pyortyi.
Siind samassa hdnen suustaan lensi tdmd poika, jonka hén oli syonyt. Siitd

ldhtien tamd oppilas on ollut opettajana ja Lohikddrme-opettaja vankilassa.

KAMALA OPETTAJA

Erddssd koulussa 6.a luokassa, kun kaikki 24 oppilasta olivat tulleet kou-
luun, rehtori tuli luokkaan. Monet ihmettelivit missd heididn oma opettajansa
on, kun rehtori aloitti:” Minulla on teille surullista kerrottavaa. Viime yond
joku...joku...” "Niin mitd?” joku oppilaista huusi. Rehtori jatkoi:” Joku
murhasi teiddn opettajanne!” Luokasta kuului vaimeaa mutinaa ja keskus-
telua. ” Joten teille on jdrjestetty uusi opettaja joka tulee tinne tuota pikaa.”
" Miten se murhattiin?” kKysyi erds oppilaista. ” Se ei liene tarpeellista tietoa.”
rehtori sanoi vakavana. ” No tdytyyhdn meidin saada tietdd!” lapset alkoivat

kapinoida ja heitelld rehtoria pienilld paperinpalasilla. ” Hyvi on!” rehtori

214



korotti dintddn. ” Hdnet ...ldydettiin kodistaan tinddn ja hinen ruumiin-
sa oli silpottu olohuoneen lattialle.” Luokka vaikeni. ” No unohtakaa se ja
odottakaa ettd uusi opettajanne tulee.” Rehtori ldhti luokasta.

Luokka pysyi edelleen hiljaa. Kohta ovi aukesi hitaasti, kuului pari as-
kelta ja luokkaan astui pitkd mies, jolla oli pitkd musta nahkatakki ja musta
salkku .Kaikki oppilaat katsoivat miestd kummissaan. Pian kuului matala
ddni joka sanoi vain:” Huomenta.” "Huomenta.” oppilaat toistivat. Mies istui
tuoliin ja katsoi oppilaita yksi toisensa jilkeen. Lapset olivat vihdn peloissaan
kunnes joku tytoistd kysyi: "Mikd teididn nimenne on?” Tuli hetken hiljaisuus
ennen kuin mies vastasi:” Jyri.”

Yhtikkid oven takaa kuului rapinaa ja Jyri meni avaamaan oven. Jy-
11 kdveli takaisin tuolilleen opettajanpdyddin taakse. Ovelta miehen perdssi
loikki pieni...musta...PUPU!! " Mikd tuo on?” oppilaat kysyivit melkeen
yhteen ddneen. " Mun kani. Se on aina mun mukana. Sen nimi on Jori.”
Jyri vastasi. Kaikki tuijottivat vuoronperddn Jyrid ja sitten Joria. Jori néytti
kiltiltd, paitsi ettd se oli musta ja silld oli...punaiset silmdt!! Tietoisku: Aino-
astaan vain albiinokaneilla on punaiset silmdt ja niiden turkki on valkoinen.

Kani loikki ympdri luokkaa ja katseli oppilaita. Jori hyppi kohti Jyrid
kun se pysdhtyi kahden pojan pulpettien viereen. Se kddnsi pddnsd ja alkoi
vain tuijottaa poikia, pojat tuijottivat takaisin. Jori katsoi vield poikia kunnes
sen katse muuttui. Se alkoi hymyilld, ja silld oli kamalan pitkdt ja hohtavat
torahampaat!! Pojat kddnsivit katseensa nopeasti pois, ja Jori meni takaisin
Jyrin luo.

Viimeiselld tunnilla oli matikkaa. Jyri laittoi tehtdvit taululle ja lapset
tekivit niitd melkeen koko tunnin. Kuitenkin tunnin lopussa kaikki 24 oppi-
lasta, Jyri ja Jori ldhtivit hakemaan varaststa uusia vihkoja. Kaikki meniviit
sisddn, mutta ovesta tuli takaisin vain pitkd mies, jolla oli pitkd nahkatakki
ja puna silmdinen kani MUAHAHAA!!!

ENKELI

Kerran oli nokipoika joka oli nuohoamassa piippuja ja meinasi tippua. Enkeli
kerkesi paikalle mutta nuohooja ei tippunutkaan vaan sai piipusta kiinni,

mutta enkeli liukastui ja tippui maahan ja loukkasi pddnsd. Miehet kantoi-

215



vat enkelin paareilla sairaalaan. Sairaalassa he paransivat enkelin pddn.
Nokipoika olikin demoni. Kun enkeli sai kuulla sen, se meni ja hakkasi de-
monin henki hievereihin Jumalan vasaralla, hin sanoi:” Mene pois dlikd

palaa takaisin.”



