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Tama kasvatustieteen pro gradu —tutkielma pyrkii hahmottamaan sarjakuvan opetusta suomalaisessa kon-
tekstissa. Sen tarkoitus on laajentaa sarjakuvasta tarjolla olevan tutkimuksen maaraa alalla, jonka tieteelli-
nen tutkimus on varsin olematonta. Vaikka sarjakuva taidemuotona on viimeistdan talla vuosituhannella
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hen, millainen on sarjakuvan opetuksen asiantuntijoiden pedagoginen filosofia ja kdytanto seka siihen, mi-

ten haastattelemani asiantuntijat asemoivat alansa suhteessa ymparoivaan todellisuuteen.

Tutkimus toteutettiin sahkopostitse haastattelemalla sarjakuvan opettamisen asiantuntijoita puolistruktu-
roidun haastattelun keinoin. Kertynyt haastatteluaineisto analysoitiin tutkimuksen teoreettisen viitekehyk-
sen mukaisesti Paulo Freiren ja John Deweyn teorioihin peilaten sisdllonanalyysin keinoin, osin tukeutuen
my0s narratiivisen tutkimuksen analyysitapoihin.
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jakuvan opetusta voidaan tutkimukseni tavoin analysoida tieteellisessa tutkimuksessa esimerkiksi kriittisen
pedagogiikan tai John Deweyn teorioiden mukaisesti, mutta sita voisi ja kenties tulisi lahestya myos yllatta-
vammista viitekehyksista.
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sa soveltavampaan suuntaan, pois taideteoreettisesta tarpeesta perustella olemassaolonsa. Samoin ky-
seenalaistan alan vanhemman tutkimuksen ajanmukaisuuden ja haastan sarjakuvan perustavanlaatuisesta
tutkimuksesta kiinnostuneet paivittdmaan tietoja sarjakuvasta nykyaikaan.
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1 Johdanto

Tama tutkimus sai alkunsa henkilokohtaisesta kiinnostuksesta sarjakuvaan. Oma ilmaisuni
ei ole kuitenkaan koskaan saanut otetuksi sarjakuvan muotoja. Sarjakuva on pysytellyt
minulle aina taiteena, josta olen kyennyt nauttimaan ilman pakottavaa halua tehdi siti itse.
Tilanne on sdilynyt samana siitd huolimatta ettd olen lukenut sarjakuvaa taukoamatta siitd
asti kun opin lukemaan, tai jopa ennen sitd: opin lukemaan sarjakuvan avulla. Haluni osal-
listua sarjakuvaan muutenkin kuin lukijana otti kuitenkin muotonsa tdmén tutkimuksen

kautta.

Sarjakuva on tulkintatavasta riippuen joko klassisten taiteiden véliin putoava kuriositeetti
tai niiden parhaat puolet yhdistavd kosmopoliitti. Paljon on myos kiinni kulloisestakin tar-
kasteltavasta sarjakuvasta. Potentiaalia taiteenlajilla on paljoon. Historiallisista ja yhteis-
kunnallisista syistd johtuen sarjakuva ei ole edelleenkdédn saavuttanut taiteen kentissad valt-
tdmaétta sitd arvostusta, miké sille voisi kuulua. Historiallinen asema on luonnollisesti vai-
kuttanut siihen, miten ja kuinka paljon sarjakuvaa kulttuurin muotona tulkitaan, miki on
yksi tdméan tutkimuksen padasiallisia kiinnostuksen kohteita. Erds sarjakuvan ja koulutuk-
sen yhdistdmisen yleinen teoreettinen viitekehys, kriittinen pedagogiikka, on osin perinteen
vuoksi mukana tissi tutkimuksessaan, osaltaan sithen vaikuttivat henkildkohtaiset kiinnos-
tuksen kohteet. Historian lisdksi kiinnostavaa ja tdrkedd on kuitenkin nykyhetki, kuten

my0s menneen ja nykyisyyden kautta tehtidva tulevaisuus.

Tami tutkimus pyrkii olemaan avaus sarjakuvan opetuksen suuntaan — ei sen suuntaan
mitd kaikkea sarjakuvan kautta, vélineend, voi opettaa. Sarjakuva opetusvilineené on 0soi-
tettu useissa tutkimuksissa toimivaksi. Tamé tutkimus pyrkii kartoittamaan sarjakuvaa it-
sessddn taidemuotona, ja sen opetusta, ilman taidemuodon vélineellistimistd muihin tarkoi-
tusperiin. Taméankaltainen tutkimus, erityisesti suomalainen tutkimus aiheesta, on verrat-
tain véhiistd. Kdytdn keskustelun avaamiseen kahta klassikkoteosta: Paulo Freiren Sorret-
tujen pedagogiikka vuodelta 1968 ja John Deweyn Taide kokemuksena vuodelta 1932.
Naiden klassikoiden pohjalta pyrin luomaan taidepedagogisen teoreettisen synteesin ja sitd
kautta tulkinnan viitekehyksen onnistuneen sarjakuvaopetuksen analyysille. Tutkimus ei

kuitenkaan pyri preskriptiivisesti osoittamaan sarjakuvaopetuksen oikeita muotoja.

Paulo Freire ja John Dewey ovat kiistattomia kasvatustieteen klassikkoja, jotka nousevat

yhé edelleen jatkuvasti esiin kasvatustieteellisessd tutkimuksessa ja kirjoittamisessa. Hei-



dén merkityksensd nousee uudelleen esiin myds téssd tutkimuksessa, jossa kuitenkin poik-
keuksellista on pyrkimys luoda synteesi ndiden kahden teorioista. Tuloksena on synteesi
rajoitteista vapauttavan taidekasvatuksen tarpeisiin. Kutsun sitd nimelld sorrettujen este-
tiikka. Tété synteesid apuna kéyttden pyrin luomaan tulkinnan kehyksen niille vastauksille,
joita sarjakuvan opettamiseen liittyen sain haastattelemiltani alan asiantuntijoilta. Se on
vain yksi mahdollinen tulkinnan kehys, mutta toimiva sellainen. Muita tulkintoja ajatellen

olen lisdnnyt haastattelut kokonaisuudessaan timén tyon liitteiksi.

Freired ja Deweytd yhdisteleva viitekehys oli tutkimuksen kannalta kuitenkin vain 1dhto-
kohta, ja materiaalista esiin nousseet muut seikat ansaitsivat oman huomionsa, silld ne oli-
vat merkittdvid sarjakuvan ja sen opettamisen kannalta. Tulosluvun toisessa alaluvussa
késittelen sitd, miten informantit kuvasivat alaansa tavalla, joka oli osittain ristiriitainen
aiemman tutkimuksen kanssa. Kolmannen alaluvun aiheena ovat puolestaan ammatilliset

narratiivit jotka hahmottuivat haastattelujen perusteella.



2 Tutkimuksen teoreettiset liihtokohdat, viitekehys ja aiempi tutkimus

Tama tutkimukseni osa, toinen luku, nojaa hyvin pitkélle kandidaatintutkielmaani Joutavia
aiheita ja itsehillinnén puutetta - kriittinen katsaus sarjakuvan opettamiseen (2014). Vaikka
olen hyvin tietoinen siitd, ettei kandidaatintutkielma l4hteend vélttimattd edusta korkeaa
tieteellisen vertaisarvioinnin lapikdynyttd tutkittua tietoa, tein tyoni tunnollisesti ja laadin
varsin kattavan kirjallisuuskatsauksen sarjakuvaan liittyvésta tieteellisestd tutkimuksesta.
Liitin tdhén katsaukseen my0s kasvatustieteen klassikoiden, John Deweyn ja Paulo Freiren
ajatuksia syistd, jotka olivat perustellut, ja jotka perustelen myds tdsséd tutkimuksessa. Té-
mé kirjallisuuskatsaus toimii loistavana pohjatyond varsinaisen tutkimuksen tekemiselle.
En suoraan viittaa omaan aiempaan tekstiini, vaikka sisillollisid yhtildisyyksid on paljon,

mutta lukijan on hyvé olla tietoinen tésta.

Sarjakuvaa koskeva tutkimus ei ole ottanut merkittivid harppauksia sen reilun vuoden ai-
kana, joka kirjallisuuskatsauksestani on aikaa. Olen silti pyrkinyt pdivittdméén tietojani
ajantasaisiksi seuraamalla tieteellistd keskustelua aiheesta. My0Oskdén Freiren ja Deweyn
teksteihin ei ole luonnollisesti tullut muutoksia tai lisdyksid tind aikana. Heidédn asemas-
taan johtuen heiddn teorioitaan kuitenkin tarkastellaan jatkuvasti uusiksi, mistd syystd olen
muokannut pedagogista ja taideteoreettista viitekehystd koskevaa osiota sarjakuvaosiota
enemmadn. Olen my0s pyrkinyt tiivistimddn sitd olennaiseen mielekkddmman lukukoke-

muksen toivossa.

Sarjakuvan késittely juurta jaksain on perusteltua neljastidkin syystd. Ensimmaéinen niisti
on kisitteellinen, ja liittyy siithen, ettd sarjakuva taidemuotona on kaikkein keskeisin tutki-
muksessa kaytettdvi kisite. Téstd syystd se on aiheellista avata mahdollisimman kattavasti.
Toinen syy liittyy ensimmadiseen: koska sarjakuvan opetus on tutkimuksen keskidssd, on
myos sarjakuvan ontologiaan syytd kiinnittdd huomiota, jotta sen opetus voitaisiin ymmar-
tdd paremmin. Kolmanneksi pyrin liittdiméédn sarjakuvan osaksi historiallista ja sosiaalista
maailmaa, silld ndmé puolet eivét voi hypoteesieni valossa olla vaikuttamatta siihen, kuin-
ka sarjakuvaa opetetaan. Neljdnneksi pyrin osoittamaan sarjakuvalle kuuluvan paikan osa-
na taiteiden kenttdd. Varsin nuorena taidemuotona sarjakuvan asema taiteiden kentéssd ei
ole itsestddn selvd ja tdysin tunnustettu. Téstd syystd suuri osa sarjakuvaan liittyvésti tie-
teellisestd kirjoittamisesta onkin sarjakuvan aseman perustelua ja oikeutusta, mistd kri-

tisoin aikanaan myo6s omaa kandidaatintutkielmaani. Siksi pyrinkin késittelemddn tdméan



puolen asiasta jo tutkimustani taustoittaessani, jotta pddsen etenemdén sarjakuvan tutkimi-

sessa uudelle tasolle, varsinaiseen tutkimiseen.

Muita avainkdsitteitd tutkimuksessani ovat kriittinen pedagogiikka ja taide kokemuksena.

My0s niiden avaamiseen on varattu omat alaluvut tdssi luvussa.

2.1 Sarjakuvan taide

2.1.1 Sarjakuvan maédrittelysta

Suomen kielen sana “’sarjakuva” on késitteend vakiintunut, jokseenkin kuvaava ja neutraa-
li, ottaen huomioon sen mééritelmén joka téssd luvussa pyritdén sille antamaan. Sama kos-
kee ruotsin kielen sanaa seriebild, kuten myos saksan sanaa Bilderserie, jotka vastaavat
lahes tiysin suomen kielen vastaavaa. Myds ranskankielinen termi bande dessinée kdantyy
vastaavalla tavalla, piirretty sarja tai piirrosten joukko. Angloamerikkalaisessa sarjakuva-
tutkimuksessa sen sijaan on néhty usein ongelmallisena kielialueen sarjakuville vakiintunut
termi, comics, silld sen semanttiseen sisdltdon liittyy automaattisesti huumori, jota sarjaku-
va ei lainkaan valttdmattd sisdlld, ja termin on ndhty antavan taidemuodolle liian kepein,
populaarin ilmeen. Téstd syystd esimerkiksi pitkdn uran tehnyt sarjakuvan pioneeri Will
Eisner ehdottaa taidemuodolle kaytettdviksi hieman mahtipontisen kuuloista nimed se-
quential art, sarjallinen taide, klassikkoteoksessaan Comics & sequential art. The under-
standing and practice of the world’s most popular art form (1985). Suomessa téllainen ter-

minologinen keskustelu ei ole ollut tarpeen.

Eisner ldhestyy sarjakuvaa enimmékseen analysoimalla sen ilmaisukeinoja, mutta hdnen
pikainen késitteenmadrittelynsd on ldhelld sitd vastausta, jonka luultavimmin saisimme
pyytdessimme sattumanvaraista joukkoa thmisid méérittelemddn sarjakuvan lyhyesti. Hin
mukailee Tom Wolfin artikkelia Harvard Educational Reviewissd, jonka mukaan sarjakuva
on kehittdnyt lyhyen historiansa aikana omanlaisensa kielen, jota luetaan samoin kuin kir-
joitettua tekstid, nuottikirjoitusta, tai karttoja. Tamé kieli yhdistelee elementtejd niin kuva-
taiteesta (esimerkkeind perspektiivi, symmetria, piirrosjilki) kuin kaunokirjallisuudesta
(kielioppi, syntaksi, juoni), jotka lomittuvat yhtendiseksi, toisistaan erottamattomaksi ko-
konaisuudeksi. (Eisner 1985, 8). Muun muassa kirjallisuuden- ja elokuvatutkimuksen puo-
lella puhutaan nykyisin “’kielen” sijasta erilaisista teksteistd (téssd tapauksessa arkikielen

ilmaisua laajemmassa merkityksessd) puhuttaessa jokseenkin samasta asiasta. Tiivistetysti



sarjakuvan yleismadrittely siis kuitenkin on yhdistelméd kuvataiteen ja kirjallisuuden keino-

ja ja muotoja, olematta varsinaisesti kumpaakaan.

Myos Helsingin yliopiston politiikan ja median tutkijan Juha Herkmanin Sarjakuvan kieli
ja mieli (1998, 21) tarttuu tdhédn seikkaan todeten, ettd sarjakuvan tekijit ja lukijat ovat
omaksuneet jonkinlaisen yhteisen merkkijirjestelmén, jonka kulttuurisessa kontekstissa
merkitykset syntyvit. Tatd mdidritelmdd tukee myds esimerkiksi sarjakuvapiirtdja-
kasvatustieteilija Pekka A. Mannisen késitteenmaéérittely, jonka kiteytyksen mukaan sarja-
kuvassa “kuva kirjoitetaan ja teksti piirretddn” (Manninen 1996, 48), mikd ldnsimaisen
taidekdsityksen mukaan on jokseenkin poikkeuksellista, siind pitkdén vallinneen kuvan ja

tekstin toisistaan erottamisen vuoksi (mt, 1996, 45).

Sarjakuvien kanssa pitkdédn paininut Heikki Jokinen (2011, 101) tiivistdd osuvasti sen, mis-
td on kyse kun puhutaan sarjakuvasta omana kielenddn: ”Sarjakuva niyttdd sangen helpolta
luettavalta, sen kuvat ja teksti tiivistdvat ilmaisua niin, ettid se vaikuttaa joskus jopa yksin-
kertaiselta ja ilmeiseltd. Sarjakuvaa on helppo lukea pinnallisesti ja uskoa sitten nihneensa
kaiken, mutta yksinkertaisimmassakin muodossaan sarjakuva edellyttdéd lukijaltaan moni-

mutkaista lukusuoritusta ja tulkinta- seké erottelukykya.”

Viitoskirjassaan Vastarinnan vilineistd Manninen syventyy sarjakuvan késitteenmaarityk-
seen tarkemmin analysoimalla kolmea viime vuosisadan yritysti sarjakuvan médrittelemi-
seen sekd ndiden madrittelyiden heikkouksia ja vahvuuksia. Kenties ensimmadinen tieteelli-
nen yritys sarjakuvan méérittelyyn 16ytyy Coulton Waughin kirjasta The Comics vuodelta
1947 (Manninen 1995, 9). Sen mukaan sarjakuvissa yleensi on (1) pysyvéa henkiléhahmo,
josta tulee lukijan rakas ystdvd, jonka jdlleenndkemistd lukija odottaa piivittdin tai joka
sunnuntai, (2) sarja kuvia, jotka voivat olla huvittavia tai jinnittivid itsendisid tarinoita tai
osia pidemmisté tarinoista, sekd (3) puhetta piirroksessa, usein tekstinpétkia ilmapallomai-
silla viivoilla reunustettuna” (Waugh, 1947, 14, kdannés V-M Kauppi). Madrittelyn histo-
riallisuus paistaa hyvin sen ensimmaéisestd kohdasta, jossa ndkyy sarjakuvien tuolloinen
yhteys sanomalehtiin ja niiden sarjakuvasivuihin. Vaatimus pysyvistd henkilohahmosta
tuntuu absurdilta nykysarjakuvan muotojen kannalta. Mydskédédn kohta kolme ei ldheskddn
aina nykysarjakuvassa tdyty, eikd sarjakuvassa vélttamattd ole lainkaan piirroksia, mutta
1940-luvun sanomalehtisarjakuvia kuvailevana tekstind médritelmé on toki paikkansapité-

va.



My6s Manninen toteaa médrittelyn heikkoudet ja huomauttaa ettd jo tuolloin oli ilmestynyt
my6s Waughin mairittelyd laajempia sarjakuvia, joita mééritelmé ei onnistu tavoittamaan.
Niinpé hin nostaa esiin toisen, ranskalaisten Couperien ja Moliternin yrityksen mééritelld
sarjakuvaa 1960-luvulta. Sen mukaan ”Sarjakuva on kertomus (mutta sen ei véltttimatta
tarvitse olla kertomus), joka koostuu yhden tai useamman piirtdjan piirtimistd kuvista.
Néma kuvat ovat staattisia ja sijaitsevat toistensa vélittomaisséd ldheisyydessd.” (Manninen
1995, 9-10). Mééritelma on toki laajempi, mutta epitarkka ja ronsyileva, eikd lopulta edes
kaikilta osin paikkansapitévé (sarjakuva ei mitenkdin valttdméttd ole piirros, esimerkkind
suomalaisen Hanneriina Moisseisen tekstiilitaide-sarjakuva). Mannisen mukaan jokseenkin
ainoa asia joka meille tistd madrittelystd jdd kéteen, on kuvien sijaitseminen toistensa l&-

heisyydessa (mt, 10).

Naditd tdsméllisemmén ja kattavamman mééritelmén on esittinyt Mannisen mukaan suoma-
lainen Tarmo Koivisto Oriveden opiston sarjakuvaseminaarissa vuonna 1978: ”Sarjakuva
esittdd sisdltonsd kuvan ja tekstin yhteistyond, loogisesti, rytmikkéésti etenevédna liikkkeend
kuvasta seuraavaan, vasemmalta oikealle ja ylhdiltd alas edeten. Teksti on osa kuvaa ja sen
sommittelua. Kummallakin on oma osuutensa kokonaisviestissd. Tekstid ei tarvita selitta-
méén sitd, mikd kuvasta muutenkin on nédhtévissd. Tekstilld on myds kuvallinen tehtdvan-

sd, jolla voidaan luonnehtia ’d4nt4’ ja sen ldhtokohtaa.” (Manninen 1995, 10).

Tastd madritelméstd Manninen 16ytd4 vain vdhdn puutteita (tekstittomin sarjakuvan ole-
massaolo, erilainen lukusuunta kulttuureissa joissa luetaan myos kirjoja toisin kuin ldnsi-
maissa). Niinpd kirjoittaja pyrkiikin luomaan sen ja esittelemiensd aiempien teorioiden
paikkaansa pitdvien osien pohjalta oman synteesinsd, joka voidaan tiivistdd kahteen lausee-
seen. ”Sarjakuva on kuvasarjan avulla kerrottu kertomus, jossa kuvien yhteyteen on voitu
liittdd dialogia tai muuta tekstid. Kuviin voidaan myos siséllyttdd dénté, liikettd, tunnetilaa,

tms. kuvaavia symboleja.” (Manninen 1995, 10).

Manninen esittdd miéritelmédnsa lisiksi vield kolmatta kohtaa tarkennukseksi: ’Sarjakuvi-
en ensisijaisina julkaisukanavina toimivat lehdet ja kirjat. Muut julkaisukanavat (esimer-
kiksi julisteet, tms.) ovat sekundaarisia.” (Manninen 1995, 10). Tdma tuolloin osuva lisdys
on kuitenkin osoittautunut tiysin turhaksi, ellei periti valheelliseksi, vaikka méarittelysta
on kulunut alle kaksikymmentd vuotta. Erilaiset Internetissi julkaistavat sarjakuvat, joiden
madrdd on mahdotonta mitata, ovat todistaneet, ettei sarjakuva ole taidemuotona sidoksissa

mihinkdin yksittidiseen julkaisukanavaan tai mediaan.



Ylla esitettyyn Mannisen synteesiin (tai sen kahteen ensimmadiseen lauseeseen) tulisi sen
kattavuuden laajentamiseksi lisdtd vield huomautus tai korostus sarjakuvan kerronnallisuu-
desta, jota esim. Herkman (1998, 22) pitda taiteenlajin kenties miarittdvimpénd seikkana.
Tama kerronnallisuus tuo osaltaan sarjakuvaa siséltod ajatellen ldhemmas elokuvaa, mutta
erottaa sen perinteisistd karikatyyreistd ja pilakuvista, jotka ulkoasultaan ovat usein ldhelld

sarjakuvaa.

Kerronnallisuudella voidaan katsoa tarkoitettavan sarjakuviin sisdltyvdd ajallista ulottu-
vuutta, jota karikatyyreissé ei ldhtokohtaisesti ole, ja joka elokuvissa esitetddn usein aika-
na, sarjakuvassa puolestaan tilana. McCloud esittdd tdmén ajatuksen tavalla, jota elokuva-
tutkimus toki voisi osaltaan kritisoida, mutta joka on sarjakuvan kerronnallisuuden ymmar-
tdmisen kannalta merkittdva: “Elokuvan jokainen perdkkdinen filmiruutu heijastetaan tés-
mélleen samaan kohtaan — valkokankaalle — kun taas sarjakuvan jokaisen ruudun tulee olla

eri kohdassa. Tila merkitsee sarjakuvalle samaa kuin aika elokuvalle!” (McCloud 1994, 7).

McCloud pyrkii méérittelemddn sarjakuvan omalla tavallaan, aloittaen yksinkertaisesta ja
lisdten tai poistaen méadritelmid sen mukaan, osoittautuuko jokin kohta ongelmalliseksi.
Lopputuloksena onkin hyvin lavea mééritelmi, joka kirjoittajan omien sanojen mukaan
pikemminkin avaa kuin sulkee ovia: ”Harkitussa jarjestyksessd olevia rinnakkaisia kuvalli-
sia tai muita ilmaisuja, joiden tarkoituksena on vilittdd informaatiota tai saada lukijassa
aikaan esteettinen vaikutelma.” (McCloud 1994, 20). Méiritelma on siitd osuva lisdys jo
ylld esitettyihin, ettd se tuo méadrittelyyn mukaan kirjallisuudentutkimuksessa vahvasti esil-
14 olevat subjektit, tekija (“harkitussa jarjestyksessd”) ja lukija, tulkitsija (informaation

vilitys, “esteettinen vaikutelma”).

Ylla esitettdvit sarjakuvan méérittelyt 1dhestyvit monelta suunnalta késitetté, joka arkikie-
lessad tuntuu hyvinkin itsestddn selviltd. Kuten usein huomataan, asioiden tarkka tieteelli-
nen rajaaminen ja kuvaaminen ei olekaan aivan niin selkedd kun ensi katsomalta néyttdisi.
Kaikkia naditd yrityksid madrittdd sarjakuva yhdistidékin Herkmanin mukaan 1dhinna se, ettd
sarjakuva monimuotoisuudessaan pyrkii pakenemaan niitd mééritelmien liiallisen kaiken-
kattavuuden vuoksi, mutta valtaosa maaritelmistd kuvaa, jos ei kaikkia, kuitenkin valtaosaa

sarjakuvista (Herkman 1998, 21-22).



2.1.2 Sarjakuva taidemuotona

Tassd luvussa késitellddn niitd sarjakuvakerronnan ominaisuuksia, jotka ovat jossain maa-
rin ominaisia pelkdstdcdn tille taidemuodolle ja jotka tekevit sarjakuvasta sarjakuvaa. Tay-
tyy kuitenkin huomioida, ettd tdsséd esitettyjen liséksi silld on kdytossddn myos kaikki ne
muodon ja sisdllon repertuaarit jotka esimerkiksi kuvataiteella ja kirjallisuudella on (esim.

perspektiivi, viiva (kuvataiteet), kertojan ja kuvakulman vaihtuminen (kirjallisuus)).

Puhuttaessa sarjakuvalle ominaisista ilmaisukeinoista McCloud ldhtee liikkeelle lansimai-
sen pitkdstd perinteestd jakaa kuva ja sana erilleen toisistaan. Varhaisimmat kirjainmerkit
juontuivat yleensd kuvista, joista ne ajan myota pelkistyivit symboleiksi ja yhd edespdin
symboleiksi, abstrakteiksi symboleiksi, jotka merkitsivit ddnnettd ja joilla ei ollut endi
muuta yhteyttd visuaaliseen maailmaan kuin se, ettd merkit usein edelleen luetaan visuaali-
sesti (McCloud 1994, 142-143). Poikkeuksena toki on pistekirjoitus, joka on mahdollistu-
nut tdmén abstraktion ansiosta ja vienyt kirjoitetun kielen luonnollisesti tiysin irti sen visu-

aalisesta lahtokohdasta.

Tadma kuvan ja tekstin kahtiajako on johtanut perinteisisséd taideinstituutioissa siihen, etti
“todella suuret kuvataideteokset ja kirjallisuus ovat mahdollisia vain jos ne ovat kisivar-
ren mitan padssa toisistaan (McCloud 1994, 140)”. Sarjakuvan altavastaajan asema onkin
osaltaan seurausta siitd, ettd se yhdistdd niitd kahta ilmaisua hdpedmaéttd niin, ettd kuva
tekee samaa, mité teksti kirjoitetussa kerronnassa, ja teksti puolestaan ottaa ominaisuuksia
visuaalisesta ilmaisusta (ks. esim. Eisner 1985, 10-11). Jotta sarjakuvaa voi siis lukea ko-
konaisuutena, tdytyy meiddn pystyd lukemaan niitd visuaalisia merkkeji, jotka kuljettavat
juonta, ja joita mahdollinen teksti tukee. Téhdn tuo osansa tekstin ulkoasu, sen visuaalinen
ilme, joka ldhestulkoon poikkeuksetta lisdd jonkin elementin, jota pelkissd sanoissa ei ole,
tai vahvistaa sitd sisdltdd joka siind on (Manninen 1996, 47-48). Niin vaikkapa Tintin
seikkailujen Mustan kullan maa —albumin kannen arabialaisia kirjaimia mukaileva teksti
vie meiddt heti sithen kulttuuriseen kontekstiin, johon seikkailu sijoittuu. Samoin Casta-
fioren korut —seikkailussa Bianca Castafioren huutaessaan palvelijaansa Irmaa kauhuissaan
korujen kadottua tekstin paksu mutta sanan loppua kohden véreilevd muoto antaa meille
osviittaa siitd, millaisesta ddnensdvystd on kyse (vaikkakin Hergén tuotannossa tillaiset

tekstilliset muotoilut ovat varsin harvinaisia ja maltillisia).

Hyvissi sarjakuvassa ei ole turhaa paéllekkéisyyttd, tekstilld ei tarvitse siis kertoa lainkaan

sitd, minkd voimme lukea kuvasta, ja tekstilld voidaan ilmaista niitd asioita jotka eivét ku-



vasta vilttdimattd kdy ilmi. Timdn mahdollistaa valtavan miirdan informaatiota pakattuna
pieneen tilaan kahden perinteisen taiteen keinoja sekoittaen. Tdma on kenties ndkyvin sar-
jakuvan ilmaisukeinoista. Elokuva- ja multimediakerronta toimii hieman samalla tavalla,

mutta kdyttden keinoinaan dénen ja kuvan moniaistillista yhdistelméaa.

Toinen nopeasti havaittava visuaalinen keino sarjakuvissa on kuvaruudut (tai niiden puu-
te), joita voidaan kéyttdd voimakkaina kerronnan keinoina. Jo pelkéstddn ruutujen viiva voi
ilmaista meille tunnetta tai ajan kulua (sekd monia muita asioita), terdvasdrmiinen ja ro-
soinen ruutu voi kertoa ettd siind kuvattu henkild huutaa vihoissaan, hinté sattuu, tai jotain
tapatuu nopeasti. Kuva ilman ruutua on yksinkertainen tapa ilmaista kuvatun tilan laajuut-
ta, pilven sisdén sijoitettu kuva luetaan usein automaattisesti takaumana tai haaveena. Ku-
vien sommittelulla erikokoisiin ruutuihin tai ilman ruutuja muodostaa sarjakuvan rytmin,
joka on samankaltainen kuin kuvataiteissa esiintyvd “kuvan rytmi” tai musiikissa toistuvat
(tai toistosta poisjétetyt) dénet, joissa kummassakin toisteisuuden variaatiot luovat merki-
tyksid. Sarjakuvan eroaa kuvataiteen rytmistd niiltd osin, ettd usein timén rytmin tehtdva
on kuvataidetta suuremmissa mairin kuvata aikaa ja sen kulumista. (Ks. esim Eisner 1985,

25-99, McCloud 1994, 94-117).

Eisner (1985, 39) huomauttaa kuitenkin ettd kerronnan kannalta olennaista ei ole keskittya
pelkéstddn sithen, mikd on ruutujen muoto, silld ruudutus linkittyy vahvasti myos psykolo-
giaan. Tdmé tarkoittaa tekijdn ja lukijan yhteistd pelid siitd, mitd kuvassa tapahtuu, mité
ailemmassa kuvassa on tapahtunut, mitd lukija odottaa seuraavassa kuvassa tapahtuvan ja
mité siind todella tapahtuu. Tarkedd onkin se, mitd kuvien vililld tapahtuu, toisin sanoen
mité ei tapahdu todella, mutta jonka lukija ajattelee (“nédkee”) tapahtuvan. Englanninkieli-
sessd kirjallisuudessa esimerkiksi Eisner kayttda tdstd vilitilasta nimitystd gutter, katuoja,
ja McCloud puolestaan (1994, 64) kutsuu prosessia tdydentdmiseksi. Tdydentdminen muut-
taa staattiset kuvat litkkeeksi ja tuo lukijan voimakkaasti osalliseksi merkityksenantopro-
sessiin. Kun yhdistetddn kaksi kuvaa (tai useampia kuvia), pakotetaan lukija tarkastele-
maan niitd kokonaisuutena ja luomaan niiden vélille yhteyksid. (Mt, 60-93). Taydentdmi-

sen prosessi ei kuitenkaan rajoitu pelkastddn tahén.

McCloud nostaa merkittdvind seikkana sarjakuvailmaisussa esiin ilmién jota hin kutsuu
ikoniksi. Hin madrittdd sen miksi tahansa kuvaksi, jota kdytetdén ilmaisemaan henkil6a,
paikkaa, asiaa tai ajatusta. Ndma ikonit voidaan jakaa symbolisiin ikoneihin, joihin sisdltyy

jonkinlainen lataus (esim. hakaristi, yritysten logot), kielen, tieteen ja kommunikaation
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ikoneihin (esim. kirjaimet, numerot) ja kuvallisiin ikoneihin, jotka pyrkivéit muistuttamaan

kuvallisia ikoneita. (McCloud 1994, 27).

Kuvalliset ikonit ovat merkitykseltdin ei-kuvallisia ikoneja hdilyvdmpié, ja niiden abstrak-
tiuden taso vaihtelee. Sarjakuvassa tapahtuvaa ”pilakuvaksi muuttamista” McCloud kutsuu
yksinkertaistamisen avulla tapahtuvaksi vahvistamiseksi, jota hidn selittdd hahmopsykolo-
gialla ja thmisen tietoisuudella omista kasvoistaan ja kehostaan. Tdma tietoisuus on aina
visuaalisesti epatarkempi kuin vaikkapa ne toisen ihmisen kasvot, jotka ndemme hénen
kanssaan keskustellessamme. Siksi ndikemiemme kuvien abstraktiolla on merkitystd. Kun
nidemme realistisen kuvan ihmisestd, ndemme toisen ihmisen. Mutta kun samat kasvot

muutetaan piirtdmalld abstrakteiksi, voimme n&hda niissé itsemme. (Mt, 28-37).

Samalla tavoin olemme tietoisia kehomme ulkopuolisesta maailmasta, paitsi aistiemme
kautta, my0s niind skeemoina, kisitteiden maailmana, joka meilld on aistiemme valittdéman
havainnon ulkopuolella. McCloud tiivistddkin abstraktion merkityksen viittdmalld, ettd
”Koska pilakuva kiinnittdd vihemmén huomiota fyysisen maailman ilmiasuun ja enem-
méin muodon ideaan, se asettuu Kisitteiden maailmaan. Perinteisen realismin avulla sar-
jakuvapiirtdjd voi kuvata ulkopuolella olevaa maailmaa — ja pilakuvan avulla sisdistéi
maailmaa” (McCloud 1994, 41). Toisin sanoen ikonien maailma mahdollistaa poikkeuksel-

lisella tavalla lukijan samaistumisen henkilohahmoon ja kuvattuun ympéristoon.

Jokinen (2011, 102) nostaa lisdksi sarjakuvan erdéksi erityispiirteeksi selailtavuuden, jolla
hin tarkoittaa sarjakuvan hahmottamista kokonaisuuksina ja mahdollisuutta palata aiem-
piin kuviin. Poiketen sukulaisistaan elokuvasta ja kirjallisuudesta, sarjakuvassa on mahdol-
lista palata nopeasti ja lukukokemuksen hdiriintymatta edelliseen ruutuun, sivun ensimmaéi-
seen ruutuun viimeisestd tai vilkaista edelliselle sivulle. Myo6s Eisner (1985, 33-99) huo-
mauttaa tdsti seikasta puhuessaan sarjakuvan rytmisti ja ruudutusten, pintojen, sivujen ja
albumien muodostamista kokonaisuuksista. Vaikka tdma linkittyy pitkélti sarjakuvien al-
kuperdiseen formaattiin painettuna mediana, lehtind, albumeina ja kirjoina, puhutaan silti
sarjakuvalle hyvin ominaisesta ja vakiintuneesta ilmaisukeinosta (kokonaisten sivujen
sommittelu, useasta kuvasta muodostuva kokonaiskuva, jne.). Voidaan siis perustellusti
katsoa tdmén olevan sarjakuvailmaisulle siind maarin ominainen seikka, ettei se tule tekno-
logisten sovellusten my6td muuttumaan, esimerkiksi sarjakuvan siirtyessd internetiin. Esi-

merkiksi multimediaesitys, vaikka ne toki ovatkin usein sarja kuvia ja tekstid ja erindisié
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tapoja yhdistdd ndma kaksi, ei pddse kovin ldhelle sarjakuvan olemusta, jos sitd tarkastel-

laan sen mukaan, kayttddako se sarjakuvalle ominaisia ilmaisukeinoja.

2.1.3 Sarjakuva historiallisena ja yhteiskunnallisena ilmiona

Suurin osa sarjakuvan historiaa késittelevésti kirjallisuudesta lansimaissa keskittyy nimen-
omaan ldnsimaisen sarjakuvan kehitysvaiheisiin. Tdméa on perusteltua siitd ndkdkulmasta,
ettd usein ndma tutkimukset on suunnattu myos lansimaiselle yleisolle. Tama jattdd kuiten-
kin huomiotta myos suomalaisen yleison viime vuosina herdnneen voimakkaan kiinnostuk-
sen Japanin kukoistavaan sarjakuvakulttuuriin. Myos oma niakokulmani keskittyy padasias-
sa ldnsimaiseen sarjakuvaan, silld pyrin hahmottamaan sitd kisitysté, joka meilld nykyisin
on tastd taidemuodosta, eikd Japanissa pitkdén itsendisesti kehittynyt manga-sarjakuva vie-

13 ole kovin laajasti sithen vaikuttanut. Toisin voi olla jo hyvin pian tulevaisuudessa.

Kuvan ja tekstin yhdistiminen on ikivanha keksinto, esimerkkeind egyptildiset seinimaa-
laukset, kiinan kielen kirjoitusmerkit, jotka osin pyrkivit ikonisoiden kuvaamaan kohdet-
taan, tai keskiaikaiset kirkkomaalaukset. Kuitenkin varsinaisesta, muotonsa tiedostavasta
sarjakuvasta voidaan puhua vasta viimeisten reilun sadan vuoden ajalta, ja kuin yhteisesté
sopimuksesta ensimmadisend sarjakuvana pidetdén usein vuonna 1896 Yhdysvalloissa jul-
kaistua Richard Outcaultin Yellow Kidid (ks. esim. Herkman 1996, 12-13, Manninen 1995,
14, tai McCloud 1994, 18). Vaihtoehtoisiakin alkupisteitd esitetdin, esimerkiksi McCloud
(1994, 17) painottaa Rodolphe Topfferin, 1800-luvun alkupuolella kuvakertomuksiaan
julkaisseen sveitsildisen taiteilijan vaikutusta sarjakuvan syntyyn, ja Herkman muistuttaa
Ally Sloper’s Half Holydaysta (1894) ja Fenouillardista (1889), joista ensin mainittua britit

pitdvdt ensimmadisend sarjakuvana, jalkimmaista taas ranskalaiset (Herkman 1996, 12).

Herkman jakaa sarjakuvan kehityksen karkeasti kolmeen vaiheeseen, ja kdytén tekstisséni
padasiallisena ldhteend hinen tekstiddn sen laajalinjaisuuden vuoksi. Tarkempia historioita,
joita olen kayttdnyt tukenani, on tehty myos suomeksi (ks. esim. Manninen 1995, 12-32),
mistd on se etu angloamerikkalaiseen sarjakuvantutkimukseen ndhden, ettd suomalaiset
tutkijat pyrkivdt huomioimaan paremmin my0s eurooppalaisen sarjakuvan. Myos McClou-
din historiasta kiitettdvisti peilaava Sarjakuva — nakyméton taide (1994) avaa sarjakuvan

historiaa kiitettdvan globaalisti, vaikka onkin yhdysvaltalainen julkaisu.

Sarjakuvan kolme kehitysvaihetta (Herkman 1996, 11):
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1. Alkusarjakuva (vuodesta 1896 1910-luvulle)
2. Sarjakuvateollisuus (1910-luvulta léhtien)
3. Aikuisten sarjakuva (1960-luvulta ldhtien)

Vaikka Herkman puhuu kehitysvaiheista jotka voi jakaa kolmeen jaksoon, olisi mielesténi
syytd puhua pikemminkin murroskausista — kyse ei ole varsinaisista kehitysvaiheista, jossa
siirrytddn yhdestd vaiheesta toiseen jittden edellinen vaihe taakse, vaan pikemminkin mur-
roksista, joissa laajennetaan kenttdd jo olemassa olevan ulkopuolelle, sen rinnalla, ilman

ettd edelliset vaiheet kuitenkaan lakkaavat olemasta.

Alkusarjakuvan (1) merkitystd Herkman vertaa sithen merkitykseen, minkd psykoanalyysi
antaa ihmisen kehityksessd lapsuudelle. Kaikki sarjakuvailmaisun olennaisimmat piirteet
ilmaantuivat noina vuosina ja kanonisoituivat niin ettd ne ovat kdytossd myos sata vuotta
my6hemmin. Sarjakuvan alkuvaiheet linkittyvdt vahvasti sanomalehtien kukoistuskauteen
ja ne olivat osaltaan tukemassa sitd, silld pdivdlehtien kenties luetuimmaksi osioksi muo-
dostui pian niiden viihdyttdva, padasiallisesti aikuisille suunnattu sarjakuvapalsta. Kytkey-
tyminen sanomalehtiin teki sarjakuvista automaattisesti laajalevikkisen, populaarin ilmai-

sumuodon. (Herkman 1996, 13-14).

Toisena kehitysvaiheena Herkman esittdd 1910-luvulta alkaneen sarjakuvateollisuuden
aikakauden (2). Tdméa vaihe linkittyy vahvasti Yhdysvalloissa tuolloin alkaneen viihteen
massateollisuuden aikakauteen, jonka yhtend seurauksena oli muun muassa toisen, jok-
seenkin samanikdisen taiteenlajin, elokuvan ympdrille kehittynyt valtava Hollywood-
studioiden koneisto. Témén yhteyden kautta osasta suosittuja sarjakuvahahmoja syntyi
myo0s yhtéldisesti suosittuja animaatiohahmoja, tunnetuimpina esimerkkeind Disneyn Aku

Ankka ja Mikki Hiiri. (Herkman 1996, 15-16).

Vaikka sanomalehtisarjakuvat sédilyivat merkittdvinad sarjakuvien julkaisumuotona, ja sii-
lyvit edelleen, 1930-luvulta alkaen Yhdysvalloissa alkoi ilmestyd myds sarjakuvalehtid,
joiden seikkailutarinat ja supersankarihahmot olivat vahvasti pojille suunnattuja. Formaatti
oli halpa ja siitd muodostui hyvin pian hyvin suosittu. Sarjakuvien maine lasten (ja erityi-
sesti poikien) lukemistona juontuukin téstd vaiheesta taiteenlajin historiassa. (Herkman

1996, 16-17).
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Ottaen huomioon ldnsimaiden taloudellisen kehityksen nékisin timén olevan sinénsi luon-
teva kehitysvaihe — teollistumisen myotd kerddantynyt vauraus johti siithen, ettd kaikki yksi-
16t, my0s lapset, saatettiin ndhda itsendisind kuluttajina, aiemman kotitalouskeskeisen na-
kemyksen sijaan, ja oli mielekdstd valmistaa kulutustuotteita, jotka oli suunnattu pelkés-
tadn lapsiyleisolle. Jos sarjakuva olisi syntynyt toisena aikakautena, ei ndin huomattavaa

lapsiorientoitumista olisi vélttdimattd tapahtunut.

Aikakautena syntyivit suuret, pddosin yhdysvaltalaiset sarjakuvasyndikaatit, jotka levitti-
vt sarjakuviaan tehokkaasti maailmanlaajuisesti (Herkman 1996, 16). My0s tdmin pdivian
sanomalehti Kalevan sarjakuvasivua vilkaistessa huomaa, ettd ala on edelleen vahvasti
suurten yhdysvaltalaisten toimijoiden késissd: kahdeksasta paivittdin julkaistavasta sarjasta
viisi on yhdysvaltalaisia, kolme suomalaisia (ja ndistd kolmesta yksi, Kalkkaro, jiljittelee

viimeisen piille sarjakuvasyndikaattien perinteisid, pojille suunnattuja seikkailusarjoja).

Suurilta osin sarjakuvan hieman infantiili maine juontaa tihin aikakauteen (Herkman
1996, 17, ks. myds Manninen 1995, 16), joka ei oikeastaan ole varsinaisesti missddn vai-
heessa paittynyt, vaan jatkuu sanomalehtisarjakuvan tavoin sarjakuvan muiden muotojen

kanssa rinnakkaisena.

Euroopassa kehitys kulki hieman toisenlaisia uria, ja etenkin ranskalaisella kielialueella
oltiin aktiivisia sarjakuvan suhteen, vaikka yhdysvaltalainen sarjakuva oli vahvassa ase-
massa myos tddlld (Herkman 1996, 18). My0s ranskalaisella kielialueella oli sarjakuvan
piirissd havaittavissa jonkinlaista kaipuuta kaukaiseen sarjakuvien Amerikkaan (Vainio
1987, 45). Silti sarjakuva ei leimautunut Euroopassa yhtd vahvasti lasten ja nuorten luke-
mistoksi, minkd Herkman (1996, 18) katsoo osaltaan selittdvén sarjakuvan vahvaa arvos-
tusta nyky-Ranskassa ja sité, ettd esimerkiksi Asterix nihdddn gallialaisten kansallissanka-
rina. Toisaalta voi kysyd, oliko asetelma sittenkin nurinkurinen Herkmanin esittiméén
ndhden: oliko kenties Asterix- ja Tintti-sarjakuvissa alun alkaen sellaisia elementtejd, jotka
vetosivat laajempaan ikdhaitariin kuin yhdysvaltalaiset seikkailu- ja supersankarisarjaku-
vat? Euroopassa on my0s havaittavissa pitkddn jatkunut liitto poliittisen pilakuvan ja sarja-

kuvan vililld, miké voi selittdd sarjakuvan aikuisempaa yleisoa.

Kolmanneksi kehitysvaiheeksi Herkmanin jaottelun mukaan voidaan katsoa aikuisten sar-

jakuva (3), jonka aikakauden hin katsoo alkavan 1960-luvulta. Tahin kehityskauteen hén
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siséllyttdd niin underground-sarjakuvan, taidesarjakuvan kuin 1980-luvulta yleistyneet sar-

jakuvaromaanit (Herkman 1996, 11).

Valtavirrasta, helppoudesta ja kaupallisuudesta pesderoa tehneen underground-sarjakuvan
tematiikat olivat jossain miérin vastareaktio 1950-luvulla luodulle Comics Codelle, alan
itsesensuurisysteemille, jonka tehtdvdnid oli suojella sarjakuvien nuorta yleisod. Niinpa
underground-sarjakuva pydrikin pitkille kaiken paheellisen ja sarjakuvalle tuolloin sopi-
mattoman ympadrilld. Osaltaan underground-sarjakuvaa ajoi eteenpdin halu laajentaa sarja-
kuvien markkinat koskemaan myds aikuisia, ja julkaisuja markkinoitiinkin usein “adults
only” —tekstein varustettuina, luottaen seksivihjausten toimivan tunnetusti riittdvind mai-

noksena. (Herkman 1996, 19-20).

Miesvaltaisen alan seksistinen ote underground-sarjakuvaan puolestaan synnytti liikkeen
sisdlld vastareaktion, feministisen sarjakuvan, joka laajensi merkittavésti sarjakuvilla kési-
teltdvid aihepiirejd ja toi underground-sarjakuvaan vahvemmin yhteiskunnallisen otteen
aiemman mellastuksen sijaan. Samalla sarjakuvien piirrostyyli laajeni kuvailmaisun muut-
tuessa usein vihemman silotelluksi. Taméi kaikki loi pohjaa myohemmadlle taidesarjakuval-
le, silld undergroundin esiinmarssi oli tuonut alalle paljon uusia, pienempié ja litkkuvampia
kustantajia, jotka olivat halukkaita julkaisemaan toisenlaista materiaalia kuin suuret kau-
palliset syndikaatit. (Herkman 1996, 20-21). Sarjakuvassa tuolloin tapahtuneen myllerryk-
sen voi toisaalta katsoa olevan vain osa 1960-luvun nuorison laajempaa yhteiskunnallista
radikalisoitumista ja seksuaalista vapautumista, eikd ole sattumaa ettd yhteiskunnalliset

atheet ja esimerkiksi feminismi ilmaantuvat sarjakuvaan tuolloin.

Osana tata kehitystd sarjakuva alkoi ndhda itsensd enemmén taiteena, vihemmaén viihteena.
Will Eisnerin aloittama debatti sarjakuvan englanninkielisen nimen ongelmallisuudesta
alkoi jo 1970-luvulla, ja sarjakuvan visuaalisen ilmeen monipuolistuessa sarjakuvantekijat
puhuivat itsestdén yhd useammin taiteilijoina. (Herkman 1996, 21-22). Kemin sarjakuva-
pdivien luennoista ja puheenvuoroista koostuvat Puhekuplia (Huhtamo, toim., 1986) ja
Puhekuplia 2 (Ansa, toim.,1987) kertovat hyvin siitd, kuinka vakavasti ala myds Suomessa
jo tuolloin suhtautui itseensd: aiheet koostuvat niin yksittdisten taiteilijoiden itsetutkiske-
lusta, kokonaisten koulukuntien analysoinnista, sarjakuvan ja muiden taiteiden erojen ja
yhtdldisyyksien purkamisesta, semiotiikasta, kasikirjoittamisen analyysista, kuin yhteis-

kuntatieteellisestd tutkimuksesta.



15

Sarjakuvan yhteiskunnallinen asema ei ole ainakaan heikentynyt, mistd Herkman nostaa
esimerkkeind yhdysvaltalaisen sarjakuvataiteilijan Art Spiegelmanin 1992 saaman Pulit-
zer-palkinnon ja ranskalaisen Enki Bilalin 1993 saaman Lire-kirjallisuuslehden Vuoden
kirja —palkinnon (Herkman 1996, 22-23). Suomessa sarjakuva on saanut 2000-luvulla me-
diassa paljon ndkyvyyttd, hyvind esimerkkeind Ville Rannan Muhammed-sarjakuvakohu
tai perinteisesti jokseenkin konservatiivisena tunnetun Suomen Kuvalehden kolmiosainen
reportaasi, jossa seurattiin Ville Tietdvdisen Nakyméattomat kddet —sarjakuvajarkédleen syn-

tyd (Suomen Kuvalehti 11/2008, Suomen Kuvalehti 11/2010, Suomen Kuvalehti 11/2011).

Suomalainen sarjakuva on seurannut hyvin pitkélle nditd ldnsimaisia sarjakuvan historian
linjoja, pienelld viiveelld luonnollisesti. Valtaosa julkaistuista sarjakuvista on pitkdin myos
ollut eurooppalaista tai yhdysvaltalaista tuontitavaraa kidannettynd suomen kielelle. Varsi-
nainen kukoistuskausi sarjakuvien julkaisussa alkoi 1960-1970 —lukujen taitteessa Tintti-
ja Asterix- sarjakuvien julkaisun myo6ti. (Manninen 1995, 24). Tdmi on voinut vaikuttaa
sithen, ettd mielikuva sarjakuvasta ei Suomessa kenties ole yhtd paheellinen kuin vaikkapa
Yhdysvalloissa, ovathan nuo sarjat jossain méérin viattomampia kuin realistisen vékivallan
tdyttdmat supersankarisarjakuvat tai seksintdyteinen underground-sarjakuva, jotka mo-
lemmat vaikuttivat voimakkaasti taiteenlajissa yhdysvalloissa, sen vasta ottaessa ensiaske-

leitaan Suomessa.

Maailmanlaajuisesti sarjakuvia on pyritty toisinaan rajoittamaan, hyviané esimerkkiné alan
itsesddtelyyn tdhtadavd moraalikoodisto Yhdysvaltain Comics code 1950-luvulla. Suomessa
samanlaisia rajoituksia ei ole missdén vaiheessa otettu kdyttoon, vaikka haitallisiksi koettu-

ja sarjakuvia on muutamaan otteeseen pyritty suitsimaan.

Maamme ensimmadinen laajamittainen sarjakuvadebatti kdytiin pian sotien jilkeen, sarja-
kuvalehtien aikakaudella, ja ilmioné se oli jos ei maailmanlaajuinen, ainakin kaikkia 1dn-
simaita koskeva. Kauranen (2011, 38-43) esittidkin, ettd kuten suuri osa tuon ajan sarjaku-
vista, my0s niistd kdyty moraalinen keskustelu oli Suomessa tuontitavaraa. Huolestunei-
suus sai alkunsa mm. lehtijutuista ja lastensuojelujirjestdjen raporteista, joissa alkuun ker-
rottiin nimenomaan maailmalla virinneestd keskustelusta sarjakuvien haitallisuudesta (mt.
41). Keskustelu jatkui useita vuosia ja niin sanottua sarjakuvakysymysti puitiin useassa eri
tyoryhmédssd Mannerheimin lastensuojeluliitosta aina eduskuntaan asti. Keskustelun voi
katsoa tyrehtyvén kuitenkin viimeistddn vuoteen 1962 tultaessa, jolloin oikeusministerion

asettama sarjakuvatoimikunta jétti vuoden ajan valmistellun mietinténsd, minka jilkeen
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eduskunta totesi, ettei lainsaddannollisiin toimiin sarjakuvan suhteen ole syytd ryhtyéd (mt,
52). Tuon ajan kritiikki tuntuu Suomessa kuitenkin keskittyvin sarjakuvan sisdllon moraa-
likritiikkiin eikd sarjakuvaa yleensd tuomittu ldhtokohtaisesti ilmaisumuotona, mikd ei

kansainvilisesti tarkasteltuna ole itsestddnselvyys.

Toinen sarjakuvaa rajoittamaan pyrkinyt keskustelun aalto koettiin1970-1980-lukujen tait-
teessa. Kuten aiemmassakin polemiikissa, my0ds téssd argumentit perustuivat pitkéille las-
tensuojelullisiin padmairiin, silld sarjakuva ndhtiin edelleen lasten lukemistona, siitd huo-
limatta ettd akateeminen sarjakuvatutkimus oli jo nostanut pdétiin ja eridvid mielipiteitd
sarjakuvasta oli selkedsti jo olemassa (esim. Kaukoranta & Kemppinen, 1972). Kuten
Heikkinen (2011, 58-59) huomauttaa, huolimatta siitd, ettd Suomeenkin oli 1970-luvulla
etenkin ldnsinaapurista saapunut kulttuuripolitiikkaan laveasti suhtautuva asenneilmapiiri,

sarjakuva oli auttamattomasti edelleen taiteen ulkopuolella, kaupallisena massaviihteena.

Tissé tilanteessa tulee esiin my0s sarjakuvan epidmukava asema kulttuurikeskustelun kah-
den tuolloisen rintaman vélilld, kummankin puolen vihollisena; Toisaalta laveampaa kult-
tuuripolitiikkaa ajanut vasemmisto ndki sarjakuvan haitallisena (pd4osin amerikkalaisena ja
kulttuuri-imperialistisena) massaviihteend, kun taas sarjakuvissa ilmennyt suoranainen
anarkistinen ilmapiiri sai sen osaksi arvokonservatiivisen oikeiston vihan (Hénninen 2011,

82).

Vaikka vuoden 1978 taidepoliittisen selonteon yhteydessd useat kansanedustajat vaativat
sarjakuvien ja muun “roskaviihteen” tuotannon ja jakelun rajoittamista, ja vaikka samat
vaatimukset toistuivat vuoden 1982 kulttuuripoliittisessa selonteossa sekd useiden tyoryh-
mien mietinndissd tuolta ajalta, ei eduskunta sddtinyt mydskdin tdmdn keskusteluaallon

yhteydessa yhtékddn sarjakuvaa rajoittavaa lakia tai asetusta (Heikkinen 2011, 59-60).

2000-luvun versio moraalisesta sarjakuvakeskustelusta on koskenut japanilaislihtoistd
manga-sarjakuvaa ja sithen toisinaan sisdltyvid viitteitd lapsipornoon tai pedofiliaan. Tois-
taiseksi timdkéadn keskustelu ei ole kuitenkaan johtanut minkéénlaisiin lakimuutoksiin tai

sensuuriin.

Sarjakuvien julkaisumddrien nousuja tai laskuja Suomessa on vaikea arvioida siitd syysta,
ettei niitd ole tilastoitu ennen vuotta 2007. Kustantajia haastattelemalla on kuitenkin saatu
selville, ettd ala vaikuttaisi padsseen 2000-luvulle tultaessa hyvdin nosteeseen, pitkalti pai-

nokustannusten pienentymisen ja uusien pienkustantamoiden ilmaantumisen ansiosta. Li-
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sdksi sarjakuvan kotimaisuusaste vaikuttaisi nousseen huimasti: kun se vuonna 1975 jul-
kaistuista sarjakuvista oli muutaman prosentin luokkaa, vuonna 2008 ldhes puolet (43%)

julkaisuista oli kotimaisia. (Paajala 2009, 33, 56-57, 79).

Viime aikoina kansainvélisessd sarjakuvantutkimuksessa on alkanut nakyd samaa tendens-
sid, kuin vaikkapa Suomen Kuvalehden artikkelien kautta antamissani esimerkeissd, mika
on varsin uusi kdénne alalla, ja jotain mihin oma tutkimukseni ndyttdd paityvin. Esimer-
kiksi Groensteen (2013) pitdvdd vuosituhannen vaihdetta edeltdvid vuosia merkittdvana
kddnteend yhdysvaltalaisessa sarjakuvassa. Viimeisten kahden vuosikymmenen aikana
sarjakuva ja nykytaide ovat lihentyneet toisiaan huomattavasti. Samaan aikaan kun useat
“tunnustetun” nykytaiteen tekijat ovat palanneet piirtimiseen ja kuvaavaan taiteeseen, sar-
jakuva on tiedostaen tai tiedostamatta omaksunut useita nykytaiteen muotoja. Kirjoittaja
toteaakin sarjakuvantekijoiden alkaneen suhtautua tdlld vuosituhannella tekemiseensd sa-
malla kunnianhimolla kun perinteisten “’korkean” taiteen tekijoiden. Sarjakuva ei enda
edusta ala-arvoista kulttuurin muotoa, vaan kokonaisen sukupolven yhteistd viittausten
verkostoa. (Groensteen 2013, 166-169). Tami kdy myds omasta aineistostani ilmi varsin
vahvasti, ja sarjakuvan tekijit ja opettajat asemoivat itsensd varsin toisin kuin vahidnkédan

vanhemman kirjallisuuden pohjalta voisi olettaa.

2.1.4 Sarjakuva tutkimuksen kohteena

”Sarjakuvan ei ole tarvis hattu kourassa mennd anelemaan Taiteen Jumalilta, ettd hénet
hyviksyttdisiin mukaan tuonne impotenttien joukkoon. Kylld ajan oloon laajeneva esteetti-
nen normisto tulee ja ottaa senkin rautaiseen syleilyynsd. Hyvésti, hurja nuoruus parahtaa
sarjakuva kun huomaa tulleensa hyvéksytyksi, kaikissa katsannoissa; ja petetyksi. Ennen
kuin noin tapahtuu, on sarjakuvalla vield monta, hartaan toivoni mukaan richakasta puber-

teettivuotta edessd, monta temppua vield tekemétti. (Kejonen 1986, 91-92)”

Nain profetoi runoilija Pekka Kejonen Kemin sarjakuvapiivilld syyskuussa 1985. Vajaa
kolmekymmenti vuotta my6hemmin voimmekin nidhdé sarjakuvan jossain mairin kasva-
neen yli nuoruuden temppujen ja saavuttaneen salonkikelpoisuuden. Se, onko sarjakuvan
ilmaisu timén takia supistunut eettisen ja esteettisen normiston rautaisessa syleilyssé, on jo
toinen seikka, mutta ainakin akateemisen tutkimuksen piiriin sarjakuva on rantautunut
vahvasti. Tamin toisaalta voi katsoa osin johtuvan my0s akateemisen tutkimuksen kohtei-

den kirjon laajenemisesta viime vuosikymmenind. Lisdksi yliopistoissa on tapahtunut sel-
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ked sukupolvimurros, minkd johdosta sarjakuvan parissa luonnollisesti varttuneet ikdpolvet
(1960-luvulta alkaen syntyneet) ovat tuoneet sarjakuvan mukanaan yliopistoihin ensin
opiskelijoina, sitten tutkijoina (Herkman 1996, 35). Talld hetkelld opintojaan aloittavat
valtaosin 1990-luvulla syntyneet, joiden maailmassa esimerkiksi japanilaisella manga-
sarjakuvalla on ollut luonteva rooli, mika tuskin voi olla vaikuttamatta sarjakuvan tulevaan

tutkimukseen.

Selvii aikuistumista on tapahtunut sarjakuvantekijoiden puolelta, kun he ovat myos tietoi-
sesti pyrkineet karistamaan taiteenalan mainetta lasten ja nuorten viihteend (Herkman
1996, 34-35). Lopputuloksena voi olla paitsi taiteellisesti kunnianhimoisempia, myds ar-
voiltaan konventionaalista taidekésitystd 1dhempéni olevia teoksia. Tdéménkaltaisten tdiden
ilmaantuminen on omiaan nostamaan sarjakuvaa kokonaisuutena (my0ds sen anarkistisem-

mat haarat huomioiden) osaksi eri taiteenalojen akateemista tutkimusta.

Voidaan siis sanoa etti liike on ollut kahtalaista; toisaalta tiedeyhteisd on tutkimuksessaan
vihentdnyt jakoa “’korkeaan ja matalaan”, ndin omalta osaltaan helpottaen matalampana
pidetyn sarjakuvan ottamista tutkimuksen alle, ja toisaalta sarjakuva on aikuis- ja taidesar-
jakuvan myotd ldhentynyt vakiintuneiden taidemuotojen kenttdd (Herkman 1996, 34-35).
Tastd huolimatta sarjakuva taiteena ei ole tdysin institutionalisoitunut eikd sitd valttimatta
ndhdé kovinkaan positiivisessa valossa, ja esimerkiksi aiheesta paljon kirjoittanut Herkman
pahoittelee toimittamansa kirjan esipuheessa sitd, ettd joutuu jatkuvasti puolustelemaan
sarjakuvaa. Toisaalta kyseinen parisataasivuinen artikkelikokoelma koostuu teksteistd jotka
olivat pohjana sarjakuva-aiheisessa luentosarjassa, jonka Tampereen yliopiston taideainei-

den laitos Herkmanin iloiseksi yllatykseksi pyysi hdneltd. (Mt, 10).

Kuin vastauksena luvun alussa esitettyyn Kejosen viitteeseen Herkman toteaa: ”Joku saat-
taa kysyd, onko kehitys ollut hyviksi sarjakuvalle: onko ilmaisumuoto kadottanut kapinal-
lisuutensa, kun jo tiedemaailmassakin sitd ymmarretdan ja kulttuuripiirit sitd suitsivat? Itse
en tdllaisiin epdilyihin yhdy. Koko populaarikulttuurin kenttd on sirpaloitunut osakulttuu-
reiksi, joista toiset sdilyttdvét aina jonkinasteisen vastarinnan mahdollisuuden suhteessa

kulttuurin valtavirtaan.” (Herkman 1996, 35).

Kirjallisuutta alasta 10ytyy nykyisin kohtuullisen paljon, iso osa téstd kirjallisuudesta jok-
seenkin tuoretta. Olen jaotellut sarjakuva-aiheisen kirjallisuuden seuraaviin ryhmiin, joskin

useat kirjat voidaan luokitella useampaankin ryhmééan:
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a) Tekemisen oppaat

b) Analyysi taidemuotona ja taidemuodon estetiikka
c) Historiallinen ja yhteiskunnallinen analyysi

d) Kirjallisuustieteen osana

e) Sarjakuva ilmaisukeinona tieteellisessé tutkimuksessa

Listauksesta siis puuttuvat kategoriana varsinaiset sarjakuvajulkaisut, vaikkakin osa sarja-
kuvaa kisittelevésta tieteellisestd tutkimuksesta esimerkiksi on esitetty sarjakuvamuodossa.
Samoin viides kategoria poikkeaa muista siind, ettd tdman kaltaiset julkaisut voitaisiin toki
luokitella puhtaasti ”vain” sarjakuvajulkaisuiksi, jolloin niille ei tarvitsisi tdssd luokittelus-

sa omaa huomiotaan. Perustelen timén kategorian mukaan ottamisen mybhemmin.

Tekemisen oppaat (1) on useimmiten suunnattu ihmisille, jotka haluavat aloittaa sarjakuvi-
en tekemisen tai laajentaa omaa osaamistaan alalla. Ne kdyvit myos erittdin hyvin oppaana
opettajille, joiden intresseissd on ldhestyd sarjakuvaa analyyttisesti tai tekemisen kautta
oppitunneillaan. Esimerkiksi Will Eisnerin Comics & Sequential arts (1985) pureutuu sar-
jakuvaan niin konkreettisesti, ettd sen voi halutessaan katsoa toimivan tekemisen oppaana,
mutta koska kirja menee analyysissddn jokseenkin syville, se ei vélttamaittd ole peruskou-
lun opettajalle helpoin tapa l&hestyd aihetta. Sen sijaan ldhivuosina on julkaistu useampia-
kin kotimaisia oppaita sarjakuvantekijdille ja moisesta haaveileville. Hyvind esimerkkeiné
tastd ovat pitkdn linjan ammattilaisen Ilpo Koskelan Sarjakuvantekijén oppikirja (2010) tai

Mari Ahokoivun Sarjakuvantekijan opas (2007).

Toinen kategorioistani, Analyysi taidemuotona ja taidemuodon estetiikka (2), johon aiem-
massa kategoriassa mainitsemani Eisnerin teos kenties paremmin sopii, on sininsé ldhella
tekemisen oppaita siind, ettd ne pyrkivit analysoimaan sarjakuvaa syvéllisemmin, miké
toki voi toimia johdatuksena kyseisen taiteen tekemiseen. Usein kuitenkin analyysi ldhtee
sellaisista taideteoreettisista pohdinnoista, joista ei ole varsinaista hyotyé (tai joka ei alku-
vaiheessa ole vilttiméitontd) aloittelevalle sarjakuvantekijélle ja lukijalle, tdstd esimerkkind
useissa alan merkkiteoksissa tapahtuva tarkkaan rajaukseen pyrkivd kisitteenmaiérittely.
Eisnerin liséksi esimerkiksi Scott McCloud onnistuu purkamaan sarjallisen taiteen analyyt-

tisen pieniin palasiin sarjakuvamuotoisessa kirjassaan Sarjakuva, nikymaton taide (1994).

Historiallinen ja yhteiskunnallinen analyysi (3) pitdd sisélldén hyvin laajan méaréin erilaisia

tekstejd, jotka pyrkivét peilaamaan sarjakuvaa vasten historiallista kontekstia tai yhteis-



20

kunnallisia teemoja. Vdhemmédn yhteiskunnallisia ovat yleensd esimerkiksi yksittdisten
tekijoiden tuotantoa kronologisesti esittelevét tekstit, tai ne sarjakuva-aiheisiin pureutuvien
tieteellisten tekstien alkuosat, joissa taiteenlajiin historia ldnsimaissa kdyddan kronologi-
sesti ldpi (esim. Manninen 1995, 12-32). Usein ndihin teksteihin liittyy toki myos tulkintaa
yhteiskunnan historiallisista asetelmista sarjakuvan kautta. Yhteiskuntatieteisiin tiukemmin
liittyvid tdmén kategorian tekstejd ovat esimerkiksi monet laajat undergroundsarjakuvan
yhteiskuntakriittisyyttd analysoivat kirjoitukset tai Dorfmanin & Mattelartin kulttuuri-
imperialismin rakenteita avaava Kuinka Aku Ankkaa luetaan (1980), seké erilaiset (pdédasi-
assa kirjallisuuden-, gender- ja naistutkimuksen piirissi) tehdyt tutkimukset mm. sukupuo-

liroolien representaatioista sarjakuvissa (esim. Miettinen 2012).

Neljds kategoria, kirjallisuustieteen osana (4), on erotettu omaksi kategoriakseen tarkoit-
tamaan mm. sellaisia tutkimuksia kuin Luonnolliset ja luonnottomat kertomukset: Jalki-
klassisen narratologian suunta (Mikkonen 2010), joiden painopiste selkedsti suuntautuu
kirjallisuudentutkimuksen perinteisille aloille, mutta joissa sarjakuva on jossain méérin
huomioitu osana kirjallista kenttdd. Néin sarjakuva tulee kisitellyksi osana tieteellistd dis-
kurssia esimerkiksi pohdittaessa kirjallisuuden fokalisaatiota, kerronnan ndkokulmaa (ks.
mt, 310-313). Tdma on luontevaa jo siksi, ettd sarjakuvan yleisin julkaisuformaatti on sama

kuin kirjallisuudella, ja niiden ilmaisukeinojen keinovalikoima on osin yhteinen.

Viidentend kategoriana on muista poikkeava sarjakuva ilmaisumuotona tieteellisessd tut-
kimuksessa (5), jonka teokset voisi toki luokitella myds varsinaisiin sarjakuvajulkaisuihin,
joita tdimd tekemadni luokittelu ei koske. On kuitenkin mielestéini aiheellista lisdtd ne tihin
siitd syystd, ettd usein, perustellakseen poikkeuksellista ilmaisumuotoaan, ne pyrkivét il-
maisemaan jotain myos sarjakuvasta, ja ovat tdssd mielessd otollisia sarjakuvatutkimuksel-
le. Kotimaisena esimerkkind tillaisista teoksista toimii Lissu Lehtimajan Freiren kyydissa
(2006), joka alun perin on tehty kuvataidekasvatuksen seminaarityoksi, mutta joka sittem-
min julkaistiin Liken sarjakuva-albumina. Kuvalliseen ilmaisuun ja kriittiseen pedagogiik-

kaan pureutuvana tutkimuksena se kisittelee osin samoja aihealueita kuin tima tutkimus.

Tama jakoni viiteen kategoriaan on vain suuntaa-antava, ja sen tarkoituksena on hieman
jasentdd niitd erilaisia muotoja, joilla sarjakuvaa kasitellddn jonkinlaisella metatasolla tai

tieteellisen ldhestymisen kautta.
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Akateemisessa tutkimuksessa kirjallisuuden ndkokulma on kenties voimakkaimmin edus-
tettuna sarjakuvasta kirjoitettaessa. Koulutukseen sarjakuvaa usein tuodaan usein osana
muuta lukemista ja monilukutaitoa. Esimerkiksi Critical library instruction (Accardi, Dra-
bindski & Kumbier (toim.) 2010) nostaa sarjakuvan yhdeksi teemakseen, mika ei ole yllat-
tdvia sindnsd, ettd kuten myShemmin tdsséd luvussa totean, juurikin kriittinen kasvatustiede
on suhtautunut jo pitkddn varsin positiivisesti sarjakuvan tuomiseen osaksi opetusta. Ky-
seisessd teoksessa Damian Duffy hahmottelee kirjastokasvatuksen nédkokulmasta sarjaku-
van ja kriittisen pedagogiikan yhtymékohtia todeten, ettei korkean ja matalan hierarkioiden
purkamiseen pyrkiva kriittinen pedagogiikka voi olla huomioimatta populaarikulttuuria,
joka on oppilaiden yleisimpid ja merkityksellisimpid jaetun kokemuksen kenttid (Dufty
2010, 200). Duftyn artikkeli on sinédnsi loistoesimerkki aiemmin esittdméni viiden katego-
rian jaon ongelmallisuudesta: se on ldhinnd kirjallisuuskasvatukseen keskittyvin teoksen
osanen, mutta sen esitysmuoto on sarjakuva, ja sen sisdltd perustuu suurelta osin sarjaku-
van historian analyysiin ja ldpikdymiseen. Artikkeli kuuluu siis kiintedsti vdhintdankin

kolmeen mainitsemistani kategorioista.

Sarjakuvaan liittyvdn akateemisen tutkimuksen suhteen on tapahtunut nopeaa kehitystd
erityisesti kansainvilisesti viime vuosina, enka ole ollut ainoana liikkeelld ajantasaistamas-
sa tutkimusta. Aiemmin mainitsemani viiden jaon lisdksi tutkimukset voisi jaotella halutes-
saan kahteen pddkategoriaan, sarjakuva vélineend ja sarjakuva taiteena. Niistd jalkimmai-
sestd hyvédnd esimerkkind toimii Meskinin & Cookin toimittama muutaman vuoden takai-
nen teos The Art of Comics — A Philosophical Approach (2012), joka suhtautuu sarjaku-
vaan samanlaisella taiteenfilosofisella arvostuksella ja sen perustelulla kuin tdima tyd. Esi-
puheessaan Meskin & Cook (2012, xiv) toteavat kyseessd olevan ensimméisen angloame-
rikkalaisesta perspektiivistd kirjoitetun sarjakuvan filosofian antologian. Tdmé kuvannee
hyvin sitd miten neitseelliselld maaperélld oma tutkimukseni kulkee ja miten vihdista ai-
empi tutkimustieto alasta on. Omani kaltaista tutkimusta sarjakuvan opettamiseen liittyen
en 10ytynyt kotimaisesta enkd kansainvélisestd tutkimuksesta. Meskinin & Cookin teos on
toivoakseni vain merkki laajemmasta sarjakuvantutkimuksen harppauksesta kohti aitoa
taiteenalan teoriaan asemoitua ja soveltavaa tutkimusta, johon oma ndkokulmani tdhtda.
Meskinin & Cookin tutkimus ei ansioistaan huolimatta auta vastaamaan omiin tutkimusky-
symyksiini, silld niissd on mukana pedagoginen ulottuvuus. Tdtd ulottuvuutta sarjakuvan-

tutkimuksesta 16ytyy, mutta tdlloin nikokulma muuttuu ldhes vadjaamaitta vilineelliseksi.
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Vilineellisyydelld tarkoitan sellaista nikokulmaa sarjakuvan ja kasvatustieteen akateemi-
seen yhdistdmiseen, jossa ldhinnd keskitytddn siithen, mitd sarjakuvan kautta voi oppia.
Namai tutkimukset jattdvét usein sivuosaan sarjakuvan taidemuotona, vélineellistden sen
jonkin kaytdnnoéllisen tavoitteen saavuttamiseen. Sindnsd my0s tdma puoli sarjakuvatutki-
muksesta on antoisaa, ja kansainvilisestikin noteerattuna esimerkkind kdynee Suomen Ul-
koasiainministerion julkaisema, Leif Packalénin ja Frank Odoin kirjoittama Comics with
an attitude (2003), jossa kdyddin ldpi sarjakuvan mahdollisuuksia tehokkaamman infor-
maationvélityksen mediana kehitysyhteistyOoprojekteissa. Myos Will Eisner lopettaa uraa-
uurtavan sarjakuvaa késittelevin teoksensa Comics and sequential art kappaleeseen, jossa
sarjakuvan hyviksyntda etsitddn sen vélineellistimisen kautta. Eisnerin (1985, 147-155)
mukaan sarjakuvan kautta voidaan oppia psykologiaa (esim. ihmisten vilinen kanssakiy-
minen, arvot, kulttuurit), fysiikkaa (valaistus, liike), mekaniikkaa (perustyokalut), suunnit-

telua ("design") ja kieltd (sanasto, késikirjoittaminen).

Vilineellisen 1dhestymistavan pddmairit ovat varmasti jalot, ja niiden kautta voidaan pe-
rustella sarjakuvan kaytto erilaisissa yhteyksissd. Nama pddmadrat eivit vastaa kuitenkaan
oman tutkimukseni kysymyksiin, joka ldhtee liikkeelle samoista oletuksista kuin vaikkapa
Meskinilld & Cookilla, joiden mukaan sarjakuva on itsendinen taidemuoto, jonka tarvitsee
perustella potentiaaliaan vain historiallisista syistd, ei taiteellisista tai siséllollisistd. Oma

pyrkimykseni on siirtyd pragmaattisesti eteenpéin kohti teorian vientid kdytantoon.

2.1.5 Sarjakuvaa luetaan

Will Eisnerin klassikkoteoksen alaotsikko The understanding and practice of the world’s
most popular art form (Eisner 1985) kenties liioittelee sarjakuvan suosiota (mikéli sana
popular ymmaérretdédn tarkoittamaan suosittuutta, eikd vaikeammin maéiriteltdvdd populaa-
ria, joka vaatisi jo oman kappaleensa, ellei perdti tutkielmansa). Kokemukset lasten ja
nuorten kanssa ty0skentelystd antavat toki kuvan ettd kyseessd olisi varsin laajalti tunnettu
median muoto jo hyvin pienille lapsille, ja muutama vuosi sitten neljasluokkalaisilta kysy-
essdni heistd jokainen osasi nimetd oman suosikkisarjakuvansa. Tarjolla on kuitenkin myds
kotimaisia tutkimuksia, jotka valottavat sitd, missd méérin sarjakuvat ovat osa suomalais-

ten peruskoululaisten arkea.

Ennakkokdsitystidni vastaavia tuloksia antaa muutama vuosi sitten julkaistu Lasten me-

diabarometri 2011, jonka aineistona oli yhdeksiltdtoista peruskoululta kerétyt, yhteensi
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1137 lapsen lomakekyselyvastaukset. Tutkimuksessa selvitetdin muun muassa eri medio-

iden kdyton yleisyyttd, sarjakuva mukaan luettuna. (Hirvonen, 2012).

Tutkimuksessa sarjakuvat nousivat esiin yhtend yleisimmisté pdivittdin kéytetyistd median
muodoista. Koko tutkimusaineistosta 37% ilmoitti lukevansa sarjakuvia pdivittdin, ja vain
alle kolmannes kertoi ettei lue niitd koskaan tai juuri koskaan. Kolmasluokkalaisista peréti
44% kertoi lukevansa sarjakuvia péaivittdin, ja viidesluokkalaisista alle kuudesosa ilmoitti,

ettei kdytd aikaansa sarjakuviin koskaan tai juuri koskaan. (Hirvonen 2012, 30-31).

Voidaan siis perustellusti viittdéd sarjakuvilla olevan merkittdva osuus lasten (erilaisiin me-
dioihin liittyvdstd) vapaa-ajan kéytostd. Vertailtaessa mediabarometrin kolmasluokkalais-
ten vastauksia, ndhdddn ettd paivittdisend ajanvietteend sarjakuvien lukeminen oli vuonna
2011 yhté yleistd kuin radion kuuntelu ja pelien pelaaminen, ja sitd yleisempid ajanvietteen
muotoja ovat vain kirjojen lukeminen ja ohjelmien ja kuvatallenteiden katselu (Hirvonen

2012, 50).

Samankaltaisia tuloksia antaa myds Marja Saanilahden tutkimus Lasten ja nuorten muuttu-
va mediakulttuuri (1999) reilun kymmenen vuoden takaa, jossa haastateltiin yli seitsem&a-
sataa 6-15-vuotiasta suomalaista peruskoululaista. Esimerkiksi ensimmadistd luokkaa kay-
vistd lapsista 81% ilmoitti ainakin joskus lukevansa sarjakuvia, kolmasluokkalaisista peréti
98% (Saanilahti 1999, 11). Luku on jokseenkin yhtd suuri my0s tidnd pdivand (vrt. Hirvo-
nen 2012, 30), vaikka lasten medioiden kenttd on kokenut suuria muutoksia ndiden tutki-
musten vililld etenkin internetin ja mobiililaitteiden nopean kehityksen ja yleistymisen

myota.

Keskiméérin suomalainen peruskoululainen kéytti sarjakuvien lukemiseen hieman alle
puoli tuntia paivdssd (Saanilahti 1999, 17), ja vaikka tuoreemmassa mediabarometrissd ei
selvitetty eri medioiden parissa vietettyd aikaa, voimme olettaa sen olevan nykyisinkin
sarjakuvien suhteen samansuuntainen kuin vuonna 1999, sité silmalla pitden, ettd sarjakuva
on tutkimusten vertailun perusteella onnistunut sdilyttiméin suosionsa lasten ja nuorten

keskuudessa.

Myoés Britanniassa tehdyt tutkimukset antavat samansuuntaista kuvaa, ja niissd on huomi-
oitu selkedmmin sarjakuvien kulutuksen vaikutukset muihin lukutottumuksiin. Esimerkiksi
Marsh & Millard (2000) toteavat sarjakuvien muodostavan kolmasosan yli kymmenvuoti-

aiden lukemistosta. Huomionarvoista on, ettd heiddn tarkastelemissaan tutkimuksissa kiin-



24

nostus sarjakuviin (miké tutkimusten teon aikaan tarkoitti 1&hinnd sarjakuvalehtid) ndytti
korreloivan etenkin pojilla myohemman kiinnostuksen kanssa suhteessa uutis- ja aikakau-
silehtijulkaisuihin, erityisesti non-fiktiivisiin, tietosiséltdisiin sellaisiin, yli yhteiskunnallis-
ten luokkarajojen. Marshin ja Millardin katsauksen mukaan sarjakuvat voivat toimia kou-
luissa porttina kirjallisuuden maailmaan niille, jotka muutoin eivit ldhtokohtaisesti koe

lukemista huvina tai nautintona. (Marsh & Millard 2000, 107).

2.1.6 Sarjakuvaa opetetaan

Vaikka sarjakuvaa luetaan paljon ja sen asema on noussut viime vuosikymmenind margi-
naalista arvostetuksi taidemuodoksi, ei kehitys niytd lainkaan yhtd lupaavalta peruskoulun
puolella. Tilanne on sama myds taiteen perusopetuksen puolella. Ndmi ovat sindnsdkin
tirkeitd instansseja, ettd ne madrittdvit sarjakuvan institutionaalista arvostusta ja asemaa.
Kasittelen tdssd kappaleessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2004, silld ne
olivat opetusta velvoittavat tutkimusta tehtdessd. Mukana on myos Perusopetukesn opetus-
suunnitelman perusteet 2014, jotka nimestdin huolimatta astuvat voimaan vasta timén
tyon julkaisun jilkeen syksylld 2016. Liséksi tarkastelen lyhyesti Taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelman yleisen oppimééran perusteita vuodelta 2005 ja Taiteen perusopetuk-
sen visuaalisten taiteiden laajan oppimédrdn opetussuunnitelman perusteita vuodelta 2002.

Naitd aletaan paivittdd uuteen muotoon tité kirjoitettaessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2004 mainitsi sarjakuvan taide-
muotona yhteensi nelji kertaa, jos eri didinkielten keskenéén toisensa poissulkevia opetus-
suunnitelmia ei huomioida. Yksi maininta oli didinkielen ja kirjallisuuden ainekohtaisessa
opetussuunnitelmassa, kolme puolestaan kuvataiteen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus
2004, 57, 237, 239). Nama kaksi oppiainetta ovatkin selkeimmin ne, joihin sarjakuvan ka-
sittely kuuluu, joskin se taidemuotona sijoittuu osin kummankin oppiaineen piiriin. Aidin-
kielen puolella sarjakuvan maininta liittyi toki vain pitkddn listaan, jossa hyvdd osaamista
peruskoulun pditteeksi kuvaillaan: ”on lukenut sekd kotimaisesta ettd ulkomaisesta kauno-
kirjallisuudesta runoja, satuja, tarinoita, novelleja, esimerkkeja ndytelmiteksteistd ja sarja-
kuvia sekd tuntee Kalevalan runoja ja muutakin kansanperinnettd; kokonaisteoksia hdn on
lukenut ainakin yhteisesti sovitun médrian” (Opetushallistus 2004, 57). Aidinkielen puolella

hyvén osaamisen minimi olisi ollut esimerkiksi Viivin ja Wagnerin ja Fingerporin lukemi-
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nen piivan lehdestd (sana sarjakuvia on monikossa, joten vain toinen ndistd ei siis olisi

riittanyt).

Neljd mainintaa ei ole jarin médri, jos sitd vertaa esimerkiksi rakennustaiteeseen ja arkki-
tehtuuriin, jotka jo pelkdstdén kuvataiteen opetussuunnitelmassa mainittiin kymmenkunta
kertaa (Opetushallitus 2004, 236-240). Seké didinkielen ettd kuvataiteen opetussuunnitel-
mat antoivat kuitenkin véljyydestddn johtuen huomattavasti enemmin mahdollisuuksia
sarjakuvan késittelyyn, mikéli opettaja niin halusi luokassaan tehdé. Taiteenlajin ongelmal-
lista hajaantumista kahden oppiaineen vilille opetussuunnitelma ei huomioinut muuten
kuin mainitsemalla sen kahden aineen opetussuunnitelmassa. Neljd mainintaa on kuitenkin
huomattavan paljon, jos vertaa ensi syksystd peruskouluissa voimaan tulevan Perusopetuk-

sen opetussuunnitelman perusteiden pyoreddn nollaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 ei mainitse sarjakuvaa endd nimelti
laisinkaan. Tdméd tuntuu melkoiselta laiminlyonniltd, kun muut taiteenlajit ovat vahvasti
edustettuina, myds yli oppiainerajojen. Esimerkkeind toimikoon kirkkoarkkitehtuuri us-
konnon opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 250-252), tanssi osana liitkunnan ope-
tussuunnitelmaa (mt., 274), ja elokuva osana didinkielen ja historian keskeisid oppimissi-
séltojd (mt., 292, 416). Téaydellinen poistaminen opetussuunnitelmasta on taiteenlajin kan-

nalta raju teko.

Tama ei tarkoita etteikd sarjakuva sopisi uuteen opetussuunnitelmaan. Jo esimerkiksi &i-
dinkielen ainekohtainen opetussuunnitelma toteaa yleisesti, ettd siind tutustutaan kirjalli-
suuden pdilajeihin ja joihinkin alalajeihin (Opetushallitus 2014, 292). Halutessaan sarja-
kuvan voi tulkita olevan yksi alalajeista, vaikka opetussuunnitelma ei ndin velvoita teke-
méén. Jo tuoreen opetussuunnitelman alussa halutaan purkaa ainekohtaisia rajoja. Koko-
naisuuksien tarkastelu ja tiedonaloja yhdistelevit, tutkivat tyoskentelyjaksot ohjaavat oppi-
laita soveltamaan tietojaan ja tuottavat kokemuksia osallistumisesta tiedon yhteisolliseen
rakentamiseen. Oppilaat voivat ndin hahmottaa koulussa opiskeltavien asioiden merkitysté
oman eldmén ja yhteison sekd yhteiskunnan ja ihmiskunnan kannalta. Samalla he saavat
aineksia maailmankuvansa laajentamiseen ja jisentimiseen. Opetuksen eheyttdminen edel-
lyttdd sekd opetuksen siséltod ettd tydtapoja koskevaa pedagogista ldhestymistapaa, jossa
kunkin oppiaineen opetuksessa ja erityisesti oppiainerajat ylittden tarkastellaan todellisen
maailman ilmi6itd tai teemoja kokonaisuuksina.” (Opetushallitus 2014, 31). Tdméan voisi

toivoa myo0s tarkoittavan luopumista perinteisistd rajauksista taiteeseen ja itseilmaisuun
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liittyen, mutta koska sarjakuvaa ei mainita nimeltd viidensadan sivun dokumentissa, emme

voi olla sen suhteen varmoja.

Koska perusopetuksen opetussuunnitelma kuitenkin on maanlaajuinen, kaikille kouluille
sovellettava raami eikd kédytdnnon toteutustapoja maédrittdvd asiakirja, se jittdd useita
avoimia kohtia tulkinnanvaraiseksi, mahdollistaen erilaiset painotukset opettajasta, koulus-
ta ja parhaimmillaan my®6s oppilaiden kiinnostuksenkohteista riippuen. Suomalaisen koulu-
laitoksen merkittivani erikoisuutena ja menestyksen selittdjand pidetddn juuri opettajien
suhteellisen suurta autonomiaa (Linnakyld & Vilijjarvi 2000, 247). Jos lédhtokohtana on
opetussuunnitelman véljyys ja opetuksen vdhdinen ulkoaméirdytyvyys, ei sivumaaréllistd
kehitystd voi pitdd lupaavana opetussuunnitelman suhteen. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014 on pituudeltaan 473 sivua, kun Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004:114 pituutta oli 305 sivua (Opetushallitus 2004 & Opetushallitus 2014). Se
sisdltdd silti lukemattomia kohtia, jotka tukevat ajatusta sarjakuvan integroinnista opetuk-
seen ja opetuksen integroinnista sarjakuvan kautta. Itseéni toistaen totean, ettd koska sarja-
kuvaa ei mainita nimeltd, emme kuitenakaan voi olla varmoja sille asetetuista suuntavii-
voista ja tavoitteista. Kaikki riippuu, tosin kuin ennen, yksittdisten opettajien valinnoista,

miké luonnollisesti on varsin harmillinen kdénne sarjakuvan opetuksen historiassa.

Optimistina voi ajatella, ettei sarjakuvaa endi tarvitse erikseen mainita opetussuunnitel-
massa, jotta se tulisi huomioiduksi. Edelld on osoitettu, ettd sarjakuva on noussut sellaiseen
asemaan, ettei sitd valttimétta tarvitse erityisesti nostaa pinnalle, sen osoitettua viime vuo-
sina elinvoimaansa kasvavissa midrin. Yhtené potentiaalisena riskind sarjakuvan arvostuk-
sen nousussa itsendiseksi taidemuodokseen voikin ndhdd sen, ettd se saatetaan helposti
sivuuttaa sekd kuvataiteiden ettd kirjallisuuden opetuksessa niihin kuulumattomana (kuten
se on jossain médrin jo aiemmin sivuutettu), jolloin jo muutenkin sisiltdja tdyteen ahdetut
oppiaineet pallottelevat toisilleen vastuuta sarjakuvan syvillisemmaéstd opiskelusta. Ndin
erityisesti jatkossa, kun sitd ei edes mainita yhdenkdin oppiaineen opetussuunnitelmassa.
Sarjakuvan kannalta olennaiseksi kysymykseksi muodostuukin se, onko esimerkiksi luo-
kanopettajakoulutuksen kautta opettajien omaksuma fekstikdsitys yhtd laaja kuin se on
mahdollisesti ollut opetussuunnitelman laatijoilla. Jos on, sarjakuva on védjadméttd muka-
na opetuksessa ja sen opetus peruskoulussa taattu. Todennidkdisempdd lienee, ettei se sitd

ole.
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Taiteen perusopetus puolestaan, joka eroaa peruskoulun opetussuunnitelmasta siten, ettd se
on peruskoulun ulkopuolista opetusta, on sekin lakisdéteisesti sidottu omaan opetussuunni-
telmaansa. Taiteen perusopetuksen visuaalisten taiteiden laajan oppimiirdn opetussuunni-
telman perusteet (2002, 11) ja Taiteen perusopetuksen yleisen oppimédrdn opetussuunni-
telman perusteet (2005, 38) mainitsevat kumpikin sarjakuvan kerran. Peruskouluopetuksen
ulkopuolella jarjestettivd suunnitelmallinen kuvataideopetus ei siis ainakaan liiemmin nos-

ta esiin mahdollisuuksia sarjakuvaopetukseen.

Ainakin sarjakuvavéen taholta timidn muuttamiseen on kuitenkin ollut painetta, silld esi-
merkiksi muutaman vuoden takaisessa Sarjakuva goes koulutus —lehdessd (2012), joka on
suunnattu Helsingin kirjamessuille, on oma lukunsa “Sarjakuva taiteen perusopetuksen

piiriin”. Siind Antti Hintsa nostaa hyvin selkedsti esille sarjakuvavéen toiveet:

”Sarjakuvan menestyksestd huolimatta sarjakuvaa ei ole vield hyviksytty taiteen perusope-
tuksen piiriin. Taiteen perusopetuksen piirissid oleva opetus on opetus- ja kulttuuriministe-
rion tukemaa, ja sille on méidritelty omat opetussuunnitelman perusteet. Télld hetkelld
Suomessa voi opiskella sarjakuvaa kuvataiteen perusopetuksen piirissd, mutta sithen kes-
kittyminen ja tasolta toiselle etenevd opiskelu on mahdotonta. Kuvataide ja sarjakuva eroa-
vat toisistaan taiteenlajeina, ja sarjakuva tarvitseekin oman perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet, jotka turvaavat mahdollisuuden jatkuvalle ja pitkdjénteiselle sarjakuva-

opetukselle. (Hintsa 2012, 12).”

Samoin kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, myos Taiteen perusopetuksen
perusteet paivitetddn aika-ajoin. Juuri timén tyon kirjoitusprosessin aikana opetushallitus
tiedotti asiaan liittyen, eikd kehitys niiltd osin vaikuta sarjakuvalle suopealta tai ainakaan
Hintsan esittdmien toiveiden mukaiselta. Helmikuussa 2016 Opetushallitus tiedotti Taiteen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistamisen aloittamisesta (Opetushalli-
tus 2016a). Noin kuukautta myohemmin maaliskuussa Opetushallitus julkisti taidealakoh-
taisten tyoryhmien jdsenet. Taiteen perusopetuksen piirissd olevat taidealat tulevat tyoryh-
mien perusteella olemaan arkkitehtuuri, audiovisuaalinen taide, kuvataide, késityd, musiik-
ki, sanataide, sirkustaide, tanssi ja teatteritaide (Opetushallitus 2016b). Vaikka mukana on
mukavasti sellaisia klassisten taiteiden véleihin putoilevia taiteenlajeja kuten sirkus ja au-

diovisuaalinen taide, sarjakuvatydryhmaia ei edelleenkién ole.
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2.2 Sorrettujen estetiikka - kriittinen pedagogiikka ja taide kokemuksena

Sorrettujen estetiikka, termi jota kdytdn tdimin tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa
hahmottelemastani hybridisestd ajattelumallista, joka yhdistelee Deweyn ja Freiren teorioi-
ta, ei ole missdin nimessd vakiintunut tieteellinen termi. Pikemminkin kyseessd on puh-
taasti koostamani kasvatustieteellinen ja taidepedagoginen ajatus- ja sanaleikki, jossa kah-
den klassikkoteorian teemat sekoittuvat vithdyttdvalld mutta silti mielesténi yllattavin osu-

valla tavalla. Muiden tutkijoiden en ole havainnut kyseistd kasitettd kayttavan.

2.2.1 Miksi kriittinen pedagogiikka

Kiytdn yhtenevéisyyden vuoksi tdssd osiossa termid "kriittinen pedagogiikka" sellaisista
yhteiskunnalliset rakenteet huomioivasta otteesta kasvatustieteeseen, jolla alan kirjallisuu-
dessa on kuitenkin huomattavasti laajempi nimien kirjo. Valintani johtuu puhtaasti selkey-
destd ja siitd ettd suomalaisessa keskustelussa kriittinen pedagogiikka tuntuu vakiintuneen
yleisimmiksi termiksi. Valinta ei ole kannanotto mihinkdin suuntaan, siitd huolimatta etté
termi on esimerkiksi Henry Girouxin & Peter McLarenin (2001) kirjoituksista toimitetun
suomenkielisen teoksen nimi. Kédyttdmalla valittua termid véltyn timén tutkielman kannal-
ta epdmielekkailtd terminologiselta pohdinnalta siitd, mikéd yhdistda tai erottaa esimerkiksi
"vallankumouksen pedagogiikkaa" (McLaren 2009), "radikaalia kasvatusta" (Suoranta,
2005), "sorrettujen pedagogiikkaa" (Freire 2005) tai "vapauttavaa kasvatusta" (Hooks
2007), joitakin mainitakseni. Niitd kasvatustieteen suuntauksia yhdistdd kuitenkin yhteis-
kunnallinen, poliittinen, sosiaalinen ja historiallinen tietoisuus yhdistettynd pyrkimykseen
vihentdd yhteiskunnallista epdoikeudenmukaisuutta ja lisétd yksiloiden toimintakykyisyyt-
td (Giroux & McLaren 2001, 29-31). Téssa tutkielmassa tukeudun 1&hinnd kriittisen peda-
gogiikan amerikkalaiseen haaraan, jonka juuret ovat toki yhtéldiset eurooppalaisen koulu-

kunnan kanssa, mutta sen kiinnostuksen kohteet hieman toisaalla.

Valitsin alun perin kriittisen pedagogiikan 1dhtokohdaksi tutkielmaani kahden ennakkoka-
sitykseni vuoksi; ensinndkin koulutuksen yhteiskunnalliset puolet huomioiva nidkokulma
oli aina omakohtaisesti tuntunut mielekkailtd, ja toisekseen moderni kriittinen koulukunta
tuntui huomioivan voimakkaasti populaarikulttuurin ja marginaali-ilmi6t, jollaiseksi sarja-
kuvan saattaa edelleen laskea akateemisessa maailmassa (huolimatta aiemmin esittelemés-
tdni sarjakuva-aiheisesta akateemisesta tutkimuksesta, jota sentddn on jo olemassa). Sarja-

kuva, joka oli ldhestulkoon ensimmadiset sata elinvuottaan marginaalissa taiteen kaanoniin
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nidhden, mutta silti elinvoimainen ilmaisumuoto muun muassa lasten ja nuorison parissa,
on malliesimerkki kulttuurin osa-alueesta jonka kriittinen kasvatus pyrkii huomioimaan
pyrkimyksessddn vastustaa ’jonkin yhden, oikean ja ylhdiltd annetun totuuden opettamis-
ta” (Herkman 1998, 239). Yhteiskunnallisesti suuntautuneena kriittinen kasvatustiede on
ndin pyrkinyt madaltamaan vakiintuneita kéasityksid “korkeasta” ja “alhaisesta” kulttuuris-
ta, ja keskittyméédn pikemminkin niihin sisédltdihin joita eri kulttuurin ilmenemismuodoilla
on ollut tarjota. Tdmén lisdksi se on nostanut kulttuuria koskevassa kasvatustieteellisessa
keskustelussa hyodyn, jérjen ja kritiikin rinnalle my6s nautinnon ja viihtymisen elementit

(Herkman 1998, 240).

Lisédksi kenties tirkeimpédnd syynd suuntauksen valintaan nden sen, ettd kriittinen ndko-
kulma sarjakuvaopetuksen toteutukseen on ainoa mahdollisuus toteuttaa se mielekk&ésti
tuhoamatta taidemuotoon sisiltyvid mahdollisuuksia. Kuten esimerkiksi Manninen (1995)
véitoskirjassaan toteaa, on sarjakuva nauttinut suosiota lasten ja nuorten keskuudessa pit-
kalti sen takia, ettd se on ollut heiddn "oma" taidemuotonsa, joka on voitu kaupallisuudes-
taankin huolimatta ottaa haltuun ja muokata omiin tarpeisiin ilman ettd ulkopuolelta tulevat
normatiiviset sdannot rajoittavat liiaksi heidin ilmaisuaan. Niinpd, mikili sarjakuvaa ei
vain tahdota alistaa tehokkaaksi kulttuurisen manipulaation (tai Freiren kisittein "sorron")
muodoksi, sen opetusta tiytyy ldhestyd oppijoista itsestddn kdsin, mikd on kriittisen peda-

gogiikan perusldhtokohta.

Perehtyminen tuoreeseen kriittisen koulukunnan kirjallisuuteen oli alkuun pienoinen pet-
tymys niiden mielikuvien jilkeen, jotka minulla suuntauksesta oli. Vaikka esimerkiksi
suomalaisesta tutkimuksesta 10ytyy paljon esityksid sarjakuvan ja kriittisen pedagogiikan
yhteyksistd (ks. esim. Manninen 1995; Kairavuori 2012), ei niiden pohjalta ole helppoa
rakentaa kattavaa késitystd kriittisestd teoriasta, saati laajentaa sitd kdymiédn keskustelua
muiden kirjallisten ldhteiden kanssa. Toisekseen esimerkiksi Girouxin, McLarenin ja
Hooksin kaltaiset kriittisen koulukunnan kansainvéliset "suuret nimet" 1dhestyvit kasvatus-
ta sellaisesta yhteiskunnasta kdsin, ettd heidin teemansa eivit ole vilttiméttd mielekkaitd
pohjoismaisessa yhteiskuntakontekstissa ja suomalaisessa koulujérjestelmédssé, jonka voi
katsoa globaalissa mittakaavassa olevan jo 1dhtokohtaisesti melko radikaali sosiaalipoliitti-

nen ja kulttuurinen rakennelma.

Erilaisista konteksteista johtuen esimerkiksi McLarenin Che, Freire ja vallankumouksen

pedagogiikka (2009) tuntuu ampuvan kritiikissddn ohi siitd perspektiivistd, mistd kdsin
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tissd tutkielmassa kasvatusta ldhestytddn. Sellaiset lauseet kuten "Chen [Guevara] henki
eldd ja kutsuu meitd kesyttimdan ymparillimme olevan hammennyksen myrskyn ja katso-
maan kohti tulevaisuutta" (McLaren 2009, 57) tuntuvat kylméin sodan jilkeisessd maail-
massa kasvaneen lukijan mielestd pikemminkin menneisyyteen haikailulta kuin eteenpdin
kurkottavilta. Tdllainen staattinen suhtautuminen perinteisiin vasemmiston dogmeihin ja
pyhiin opinkappaleisiin 2000-luvun akateemisessa kirjoittamisessa tuo mieleen enemmén-
kin sen, mistd Freire (jota McLaren kyseisessa kirjassa ylistid) nimenomaisesti varoittaa
niitd, jotka pyrkivit emansipoivaan toimintaan (ks. esim Freire 2005, 69 ja 140). Kriittistd

koulukuntaa tuntuu uhkaavan oman viitekehyksen kriittisen tarkastelun puute.

Erotuksena samansuuntaisesta eurooppalaisesta koulukunnasta, 1&hdin litkkeelle niin sano-
tusta modernista amerikkalaisesta kriittisestd kasvatustieteestd, jonka johtohahmoksi ja
perusteokseksi katsotaan esim. Siljanderin (2002, 164) mukaan brasilialainen Paulo Freire
ja hénen kirjansa Sorrettujen pedagogiikka vuodelta 1968. Pyrkimykseni on luoda laajan
teoreettisen viitekehyksen tiedonsirpaleiden sijaan kattava kuva juuri freireldisestd kasva-
tusajattelusta, joka kuitenkin on niin voimakkaasti innoittanut suurta osaa siitd vihésta
kasvatustieteellisestd sarjakuvatutkimuksesta joka kédytettdvissimme on. Jo idkkddn yksit-
tdisen teoksen valinta tutkimukseni pohjaksi on perusteltavissa muun muassa teoksen klas-
sikkoasemalla, joka ndkyy niissd loputtomissa madrissd viittauksia, joita tuoreemmat kriit-
tisen pedagogiikan tutkimukset teokseen tekevét. Kuluneen viisauden mukaan radikaali
juontuu latinan juurta tarkoittavasta sanasta radix. Timé tutkimus tekee radikaalin valinnan
ottamalla teoreettiseksi ohjenuorakseen vanhan merkkiteoksen, Freiren péddteoksen, jota
kautta pédstddn syventymddn erddn kasvatustieteellisen koulukunnan juurille, vélttyen

my6s myohempien tulkintojen painolastilta.

2.2.2 Sorrettujen pedagogiikka

Vaikka Freiren kdyttaimait kdytdnnolliset esimerkit ovat vahvasti omaan aikaansa sidottuja,
ja jopa aikalaiskontekstissa siind miirin kyseenalaisia, ettd tekiji itse epdilee teoksensa
esipuheessa niiden karkottavan osan lukijoista (Freire 2005, 39), pyrin tdssé osiossa hah-
mottamaan, mikd on se abstrakti, ajattomampi ajatusrakenne, joka on inspiroinut kokonais-
ta kasvatustieteellistd koulukuntaa ja myos koulukunnan ulkopuolisia. Sorrettujen pedago-
giikan ajatuskudelma ei rakennu pala palalta kuin palikoista tehtdva torni, vaan sen késit-

teet ovat jatkuvassa dialogissa keskendin niin, ettd niiden merkitykset tarkentuvat niitad
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peilattaessa toisiin kasitteisiin. Jo kertaalleen avattuihin asioihin palataan uusien kasittei-
den yhteydessé, jolloin aiempien ajatusrakennelmien sisdlto laajenee. Téstd syystd kahden
sadan sivun tiivistiminen tekee helposti vékivaltaa alkuperdisteokselle. Sorrettujen peda-
gogiikan ydinsiséltd kuitenkin 16ytyy kenties parhaiten avaamalla sen avainkisitteet ja nii-
den kautta esitetyt perustelut kriittiselle pedagogiikalle. Olen kdyttanyt téssd yhteydessd
harkintaa, pyrkien valikoimaan tydhoni vain sen kannalta olennaiset késitteet, ja sivuuttaen
sellaiset, joilla ei ole kyseisen tutkimuksen kannalta suurta merkitystd. Tdma ei ole Freiren
teoksen luonteesta johtuen ongelmatonta, ja joitakin hianen kayttdmiédén késitteitd oli pakko

ottaa mukaan my0s siksi, ettd toiset késitteet rakentuvat niille.

Sorto ja Sorrettujen pedagogiikan ihmiskdsitys

Sorrettujen pedagogiikan ensimmadisessd luvussa Freire pyrkii médritteleméén sorron luon-
teen, mutta sen ohella voimme hahmottaa myos kirjoittajan humanistista ihmiskuvaa. Hé-
nen kasvatustieteellinen teoriansa pohjautuu monipolviseen ajatukseen siitd, ettd ihmisyys
on "projekti" jossa voimme ylittda itsemme ja ndhda todellisuutemme ymmaértddksemme ja
muuttaaksemme sitd (Freire 2005, 55). Jo timén yhden virkkeen mittaisen tiivistyksen tar-
kempi pohtiminen paljastaa tdrkeimmat piirteet sorrettujen pedagogiikasta: sen thmiskési-
tys on positiivinen ja luottaa yksiloissd ja yhteisoissd olevaan potentiaaliin. Liséksi lause
on myos historiallisesti hyvin monitasoinen, siséltien menneen, nykyhetken ja tulevan
(oman historiallisen itsen ylittdiminen, ymmarrys nykyhetkesti ja tulevaisuuteen suuntau-
tuva toiminta), dynaaminen ja muutokseen tdhtddva, minka lisdksi siind esitetty ihmisyys

on intentionaalista, tietoista toimintaa.

Tamén "projektin" pddmaédrd on tdydemméksi ihmiseksi tuleminen, inhimillistyminen, ja
sen vastakohtana epdinhimillistyminen, joka on "tdyteen ihmisyyteen kasvun viéristymis-
td". Tdmén epdinhimillistymisen aiheuttaa sorto, joka voidaan maééritella kaikeksi toimin-
naksi inhimillistymistd vastaan - oli sitten kyse rajusta fyysisestd orjuudesta ja vapauden-
riistosta tai arkisesta oikeudesta neuvotella luokkahuoneen sdénnéistd. Mukautuminen ja
mukauttaminen johtavat sorretuilla todellisen vapauden pelkoon, vaikka vapaus on ihmi-
seksi tulemisen ehto. Vapauden pelko johtaa siihen, ettd "ristiriita vallitsee niissd valin-
noissa, jotka sorrettujen on tehtdvi: omana itsend tai kaksijakoisena oleminen; sisdistetysta
sortajasta irrottautuminen tai sen sdilyttiminen; inhimillinen solidaarisuus tai vieraantumi-
nen; ohjailun seuraaminen tai omien valintojen tekeminen; sivustakatsojana tai toimijana
oleminen; todellinen toiminta tai illuusio toimimisesta sortajan toiminnan kautta; rohkeasti

puhuminen tai vaikeneminen, joka riistdisi sorretuilta voiman luoda ja tehdd uutta, heiddn
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voimansa muuttaa maailmaa. (Freire 2005, 43-49). En kuitenkaan pureudu sorron kisittee-
seen syvemmin, silld sen merkitys tutkimuksen tulosten analyysiin on vdhiinen, kenties
etdisesti taustalla ajattelua sdvyttdva. Silti taiteellisen toiminnan tarkastelun kannalta on
mielenkiintoista hahmottaa my0s niitd rakenteita, jotka estdvdt uuden tekemisen ja maail-

man muuttamisen.

Tiedostaminen ja toiminta

Sorrettujen pedagogiikka "syntyy ja uudistuu" alistamalla sorron mekanismit sorrettujen
kriittisen tarkastelun kohteeksi, miké johtaa ndiden vapauttavaan toimintaan (Freiren mu-
kaan védistdmaittd). Ei ole enidi alistettuja, ei alistajia, vaan syntyy vapautusprosessissa eldva
ithminen. Valttdmitontd, muttei vield riittivad, on oivaltaa, ettei sorto ole tila, josta ei ole
ulospidisyd, vaan ettd todellisuus on muutettavissa. Sorrosta voidaan pééstd ulos vain tie-

dostamalla tim4, ja tietoisesti taistelemalla vapautuksen puolesta. (Freire 2005, 49-50).

Kriittisen oppimisen 1dhtokohtana on siis tietoisuuden herddaminen, jossa ihminen kykenee
oivaltamaan oman todellisuutensa ja sithen vaikuttavat objektiiviset tosiseikat sekd subjek-
titviset rakennelmat, seké sen, ettd muutos on mahdollinen (Freire 2005, 110-111). Marxia
lainaten Freire huomauttaa koulutuksessa usein vééristyneesti painottuvan sen, kuinka olo-
suhteet ja kasvatus tuottavat ihmiset, mutta unohtuvan, ettd ihmiset myos itse tuottavat nuo
olosuhteet ja kasvatuksen (mt, 55). Ei-kriittisestd "ymmarryksestd" poiketen kriittisen ym-
mairryksen luonne johtaa aina toimintaan: kriittinen praksis on yhdistelma tietoa ja toimin-
taa (mt, 109). Tieto, joka ei johda toimintaan, ei ole kriittisté tietoa, ja toiminta, jonka taus-
talla ei ole kriittinen tiedostaminen, ei ole inhimillistd toimintaa (mt, 55). Jos katsomme
titd koulutuksen kannalta, voimme todeta, ettd opetustoiminta ei ole mielekdstd toimintaa
jos ei sité reflektoida ja tehdd ndkyvéksi syitd tdmén toiminnan taustalla. Toiminta ilman
kritiikkid on mekaanista toimintaa. Toisaalta tiedolla ei ole merkitysti, jos silld ei ole oppi-
laan maailmassa minkdénlaista relevanssia niin, ettd tdmai tieto johtaisi toimintaan ja toi-

minnan kautta parempaan todellisuuteen.

Dialogisuus, opettaja- oppilas ja oppilas-opettaja

Kaiken kriittisen kasvatustoiminnan ldhtokohtana tulee olla kasvatettavien itsensd, misti
Freire puhuu “ihmisten itsensd pedagogiikkana” (Freire 2005, 56). Pohjana tille on ajatus
muutoksen vilttdmattomyydestd, ja se, ettei objektiivista todellisuutta ole mahdollista
muuttaa, jos unohdamme kasvatukseen osallistuvien subjektiivisen todellisuuden — ja dia-

lektisen mallin mukaisesti my0s toisin pdin: emme voi muuttaa ihmisen henkilokohtaista
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kokemusta todellisuudesta, jos unohdamme hintd ympérdivin objektiivisen todellisuuden

(mt, 51-52).

Kasvatus ei koskaan ole jotain, mité yksi ihminen tekee toiselle tai toisen puolesta, vaan
jotain, mitd nima kaksi tekevét yhdessd. Tamai asettaa puolestaan vaatimuksia sen suhteen,
mitd pedagogi ryhtyy opettamaan. Hén ei voi ryhtyé tallettamaan olemassa olevia sisiltdjd,
vaan hinen tulee ldhestyd opetustilannetta analysoimalla sitd tilannetta, jossa opiskelija-
opettajat kulloinkin ovat. Opetuksen suunnittelun tulee pohjautua ymmarrykselle dialogin
toisen osapuolen todellisuudesta sekd analyysille siitd, mikd sen tietoisuuden taso tdstd
todellisuudesta on. Kasvatusdialogi siis alkaa tutkimalla ihmisten temaattista universu-

mia”. (Freire 2005, 102-106).

Muutokseen, toimintaan ja tulevaisuuteen katsovana kriittinen opetus ei voi koskaan rajoit-
tua vain nykyhetkeen, mutta sitd ei pitdisi koskaan toteuttaa ilman etté silld on vahvat kiin-
nekohdat sithen nykyhetkeen joka on oppilaalle (tai Freiren sanoin oppilas-opettajalle)
todellinen. Konkreettinen nykytilanne on ihmisille ongelma, joka “haastaa heiddt ja vaatii
heiltd vastausta — ei vain jdrjen vaan myds toiminnan tasolla.” (Freire 2005, 105) Opettajan
el siis tule tuudittautua ajatukseen siitd, ettd hin tietdd parhaiten mitd luokan todellisuuk-
sissa tapahtuu. Kriittisessd opetustilanteessa ’Opettajat ja oppilaat [...] suuntautuvat yh-
dessd todellisuuteen ja ovat molemmat subjekteja [...] he saavuttavat tietoisuuden todelli-
suudesta yhteisen reflektion ja toiminnan kautta, he ymmairtdvit luovansa todellisuutta
jatkuvasti uudelleen. Télld tavoin sorrettujen ldsndolo omassa vapaustaistelussaan ei ole
pseudo-osallistumista vaan juuri sitd mitd pitddkin: vahvaa sitoutuneisuutta.” (Freire 2005,

73).

Pyrkiessddn hahmottamaan luokkahuoneen generatiivisia teemoja opettaja itse muuttuu
oppijaksi mitd merkittdvimmissd madrissd. Han tuo oman tietonsa yhteison kayttoon, mutta
ottamalla muut oppimisprosessin osalliset mukaan ja antamalla tilaa heille oman todelli-
suutensa parhaina asiantuntijoina opetus saa dialogisen, interaktiivisen luonteen. Vapautta-
vassa kasvatuksessa sekd opettajat ettd oppilaat ovat sekd opettajia ettd oppilaita, misté
syystd Freire lakkaakin kdyttdimastd termejd “opettaja™ ja “oppilas”, ja korvaa ne termeilld
“opettaja-oppilas” ja ’oppilas-opettajat” (Freire 2005, 77; 85). Uudistunut luokkatilanne on
uusien ratkaisujen jatkuvaa 16ytdmistd ja uudessa tilanteessa oman “sijaintinsa” jatkuvaa

paivittimistd. Rajatilanteiden ylityksen myotd opetukseen osallistuvat joutuvat jilleen
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madrittelemddn oman tilanteensa uusiksi muuttuneessa tilanteessa ja nimedmdin uuden

tilanteen ja sen ilmiot.

Rajatilanne ja rajateko

Ihmiselle hidnen todellisuutensa ndyttiytyy jatkuvasti muun muassa haasteina, joista muo-
dostuu rajatiloja, jotka muodostuvat todellisuuden konkreettisista ja historiallisista ulottu-
vuuksista. Hanen tulee “ylittd4 olemassaolonsa rajoitukset” toiminnalla, jota Freire kutsuu
Vieira Pintoa mukaillen “rajateoiksi”’; toiminnalla joka ei ole vallitseviin olosuhteisiin mu-
kautumista, vaan niiden voittamista. (Freire 2005, 108-109). Rajatilanne ei ole automaatti-
sestl negatiivinen tai positiivinen asia, mutta se vaatii aina toimintaa. Se voi olla toivotto-
muutta lisddvd, mikéli se ndyttdytyy ylittdméttoméné esteend, mutta myds toivoa antava,

mikéli se ndyttdytyy mahdollisuutena vallitsevien olosuhteiden kahleiden murskaamiseen.

Kriittinen ymmarrys on aina toiminnallista (praksis), misté johtuen se kannustaa aina haas-
teiden ylittdmiseen pikemminkin kuin tilanteeseen sopeutumiseen. Se luo toivoa ja luotta-
musta, mikd saa ihmiset rajatekoihin, konkreettiseen positiiviseen toimintaan historiallises-
sa todellisuudessa. Tdmé johtaa aina uusien rajatilanteiden paljastumiseen ja niiden jatku-
vaan ylittdmiseen. (Freire 2005, 109-110). Tdménkaltainen rajatilanne, jota Freire hahmot-
telee, tulee mielenkiintoisesti ldhelle esimerkiksi Lev Vygotskin mallia 14hikehityksen
vyohykkeestd, aktuaalisesta ja potentiaalisesta kehitystasosta, jossa nykyinen kehitystaso
oikeissa olosuhteissa ja oikealla ohjauksella muuttuu uudeksi osaamisen tasoksi, jota ei
aiemmin ollut saavutettu. (ks. esim. Vygotski 1982, 184-186). Siind missd Vygotski mal-
lintaa onnistuneesti oppimisen psykologista ulottuvuutta, Freire tuo mukaan myos sosiaali-
sen ja yhteiskunnallisen, yksilon ulkopuolisen maailman sekd kysymyksen mielekkaésti

oppimisesta.

Tallettava kasvatus ja problematisoiva kasvatus

Kenties selkeimmén kuvan kriittisestd kasvatuskdytdnndstd saamme Sorrettujen pedago-
giikan luvusta, jossa analysoidaan kriittistd, problematisoivaksi nimettyd kasvatusta. Sen
vastakohtana ndyttaytyy “tallettava kasvatus”, konservatiivinen nikemys opetuksen, koulu-
tuksen ja kasvatuksen tehtdvistd ja mekanismeista. Néitd kahta vertailemalla saadaan sel-
ked kuva Freiren esittimastd hyvistd kasvatuksesta, vertailemalla dialektisesti mitd se on,

ja mité se ei ole.

Klassisen, konservatiivisen kasvatuksen luonne on narratiivinen. Perinteisesti opetustilanne

koostuu kertovasta subjektista (opettaja) ja kuuntelevasta objektista (oppilas). Opettaja
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puhuu todellisuudesta sellaisena kuin se ”on”, ja liséksi ikddn kuin se olisi muuttumaton.
Kertomus voi myos olla oppilaan kokemuspiiristd katsoen tdysin vieras. Tama johtaa vie-
raantuneisuuteen ja ulkoa opetteluun, tallettavaan kasvatukseen, joka tukee sorron pdadméa-
rid, silld siind pyritddn muuttamaan sorrettujen tietoisuus, eikd niitd asioita todellisuudessa,
jotka aiheuttavat sortoa. (Freire 2005, 75 78). Opettajan rooli on havainnoida maailmaa
ensimmadisessd vaiheessa, ja toisessa tulkita ja selittidd sitd oppilaille (mt, 86). Tallettavaa-
opetusta saanut thminen ’sopii” paremmin maailmaan, joten hdn on sopeutunut. Tdméa on
kuitenkin erdénlaista vikivaltaa oppijaa kohtaan, silli ”Kun ihmisen yritykset toimia vas-

tuullisesti estetdédn eikd hin padse kayttdmadn kykyjadn, han kérsii”. (Mt, 81-82).

Problematisoivassa kasvatuksessa havainnointiprosessi on toisenlainen. Opettaja toimii
havainnoijana ja tulkitsijana jatkuvasti, niin valmistellessaan opetussiséltdd kuin kasitelles-
sddn asiaa dialogissa itse opetus-/oppimistapahtumassa (Freire 2005, 86). Tésti seuraa dia-
loginen ja mukautuva opetustapa, jota kuvataan aiemmassa osiossa. Dialogin tulee siis
lapdistd koko opetusprosessi, niin ettd opettaja-oppilas omaksuu kaikissa sen vaiheissa
uutta tietoa niin oppijoista, itsestdén kuin opittavasta asiasta, toisin sanoin objektiivisesta
todellisuudesta, omasta subjektiivisesta todellisuudestaan ja muiden subjektiivisista todelli-
suuksista. Tdmé on todellisen ja hyddyllisen tiedon l0ytdmisen tasapainoilua, silld kriitti-
nen opettaja “ei voi tyrkyttdd oppilaille mielipiteitddn eikd myoskdan pelkdstddn seurustella

heiddn kanssaan” (mt, 81).

Usko, toivo, rakkaus, néyryys, luottamus

Kaytdnnon pedagogisiksi kasitteiksi aidosti dialogiseen opetukseen Sorrettujen pedago-
giikka tarjoaa uskoa, toivoa, rakkautta ja noyryyttd, joiden kautta syntyy luottamus. Luot-
tamus on se tulevaisuuteen suuntautunut voima, jolle kriittinen oppimisyhteisé voi raken-
taa toimintansa. (Freire 2005, 100-101). Kriittisen pedagogiikan perusldhtokohta tiivistyy
hyvin lauseissa ”Koska dialogi on yhteyttd niiden vilill4, jotka nimeédvit maailmaa, se ei
voi olla tilanne, jossa jotkut nimedvit toisten puolesta.” ”Dialogin sisdltimé voima on va-
paaseen vuoropuheluun antautuvien ihmisten valtaa maailman yli, se on maailman valloit-
tamista ihmisten vapauttamiseksi.” Dialogi ei kuitenkaan ole mahdollista ilman syvéé rak-
kautta maailmaa ja sen ihmisid kohtaan. Dialogi edellyttdd vastuullisia subjekteja, eikd sitd

voi toteuttaa hallintasuhteessa. (Freire 2005, 97-98).

Dialogi edellyttdd myos noyryyttd, eikd se voi toteutua mikali yksi osapuoli asettuu muiden

yldpuolelle, ndhden vain itsensd minidnd ja muut toisina. “Kohtaamisessa kukaan ei ole
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tdysin tietdmdton eikd kukaan tdysin viisas. On vain ihmisid, jotka pyrkivét yhdesséd oppi-
maan enemmain kuin silld hetkelld tietdvit.” (Freire 2005, 98-99). Dialogin kannalta on
my0s valttdmitontd a priori usko ihmiseen, hdnen kykyynséd kehittyd ja tulla tdydemmin
ihmiseksi. [lman titd uskoa dialogia ei voi syntyd, vaan sen yritys muuttuu “valheelliseksi
holhoamiseksi.” Toivon piirre dialogissa on vélttdmiton, silld merkityksellisen kohtaami-
sen kannalta on vilttimétontd ettd sen osapuolet toivovat saavuttavansa jotain. (Freire

2005, 99- 101).

Vaikka kyseiset termit voivat kuulostaa ndkdkannasta riippuen joko uskonnollisilta ter-
meiltd tai kioskikirjallisuudesta tutuilta sanoilta vailla todellista sisdltod, niissd tiivistyy
kriittisen pedagogiikan henki oivallisesti. Kuten esimerkiksi Hannula (2000, 113) toteaa, jo
se, ettd opettaja hylkdd neutraaliuden asettuen vapautuksen puolelle, johtaa vaistimatta
affektiivisten valintojen korostumiseen. Usko, toivo, rakkaus, ndyryys ja luottamus kuvas-
tavat ilmapiirid, jota ilman on mahdoton toteuttaa tdménkaltaista aitoon luottamukseen
pohjautuvaa kasvatusta. Uskossa tiivistyy oivallisesti kriittisen suuntauksen positiivinen,
inhimillisyyteen luottava ihmiskésitys, toivossa puolestaan sen dynaamisuus ja tulevaisuu-
teen suuntaaminen. NOyryydessi ja rakkaudessa taas tulevat esiin tasa-arvo ja kunnioitus

toista ihmistd kohtaan.

2.2.3 Miksi John Dewey

Freiren universaaliuteen pyrkivin teorian johtamisessa sarjakuvan opetusta koskevaan kiy-
tantdoon ei ole tarjolla yksiselitteisié ratkaisuja, niin kuin Sorrettujen pedagogiikka ei tarjoa
suoria kdytdnnon ratkaisuja mihinkdin muuhunkaan yksittdiseen koulutusta koskevaan
kysymykseen. Pikemminkin tarjolla on mielekkddn opetuksen 1dhtokohdat. Mielenkiintoi-
nen ndkokulma kuitenkin aukeaa jos yhdistimme kriittisen pedagogiikan ideaalin John
Deweyn taiteenteoriaan. Tamé edellyttdd toki, ettd hyviksymme sarjakuvan taiteeksi, mi-
hin tutkielman alussa pyrin osoittamaan hyvét syyt. Toisaalta, jos hyviksymme Deweyn
taiteenteorian, meidén tdytynee automaattisesti hyviksyé sarjakuva taiteeksi sen perusteel-
la, mita siitd ilmaisumuotona on tdssd tutkimuksessa aiemmin todettu, ja mitd Dewey tai-
teesta kirjoittaa. Vaikka Sorrettujen pedagogiikassa Dewey ei nouse kertaakaan esiin (eika
puolestaan Freire luonnollisesti Deweyn kirjallisuudessa, brasilialaisen vasta aloitellessaan
uraansa Deweyn kuoleman aikaan), on ndiden kahden kasvatustieteilijin yhtenevit juuret

helppo néhda (ks. esim. Siljander 2002, 146) ja heidén yhteiskunnalliset ja kasvatustieteel-



37

liset nikemyksensé ylldttdvin helppo sovittaa yhteen. Deweyn Taide kokemuksena vuodel-
ta 1934 tuntuu kuin itsestdén keskustelevan Sorrettujen pedagogiikan kanssa, mistd syystd

laajennan ndkdkulmani sitd kautta taiteen filosofian ja taidekasvatuksen suuntaan.

On yllattavad, miten vihdn muu tutkimus tuntuu laittaneen Freiren ja Deweyn keskustele-
maan. Vaikka Freired viedddn usein my0s taidekasvatuksen suuntaan, toimintatavaksi vali-
koituu yleensd joku muu, kuin Freired ajallisesti aikaisemman taideteorian peilaaminen
Sorrettujen pedagogiikkaan. Tdméi on ymmaérrettivia, silld usein mielekkdimpéna ldhesty-
mistapana vanhaan klassikkoon pidetddn uuden teorian tuomista sen yhteyteen, tai sen ko-
etteleminen uuden teorian avulla. Kuten myohemmin tdssé osiossa totean, Taide kokemuk-
sena sopii kuitenkin ongelmattomasti yhteen Sorrettujen pedagogiikan péadkohtien kanssa,

josta muotoutuvaa kokonaisteoriaa nimitén kepedésti sorrettujen estetiikaksi.

En sentdén véitd olevani ainoa, joka on péaédtynyt vertailemaan Freired ja Dewey’a ja saat-
tamaan nditd vuoropuheluun. Luonnollisesti esimerkiksi Moacir Gadottin Reading Paulo
Freire (1994) suhteuttaa brasilialaista muihin 1900-luvun suuriin kasvatustieteilijoihin,
joiksi John Dewey tdssd yhteydessd ehdottomasti luetaan. Gadotti erottelee varsin lyhyessi
katsauksessaan nédiden kasvatustieteilijoiden eroja ja yhtdldisyyksid. Néistd ensin mainittu-
ja on hidnen mukaansa ainakin se, ettd Deweyn ndkokulma yksinkertaistaa inhimillisen
kulttuurin verrattaessa sitd Freiren antropologisempaan ldhestymistapaan. Myoskddn Ga-
dottin mukaan Dewey ei odota opetuksen ja kasvatuksen kautta samanlaista yhteiskunnal-
listen alistavien rakenteiden muutosta, kuin Freire. Toisaalta niitd kahta yhdistavit ajatuk-
set sen yhteison ymmartdmisen vélttimattomyydestd, jossa opetusta harjoitetaan, ja sen
omalla kielelld puhumisen merkityksen korostaminen. Kumpikin ajaa vahvasti tekemailla
oppimisen ja yhteistyon ajatusta sekd teorian ja kidytdnnon vadjaamétontd yhteen punoutu-
mista. (Gadotti 1994, 118—119). Yrityksistdni huolimatta en l0ytdnyt taiteenteoriaa joka
yhdistdisi nditd kahta teoreetikkoa mielekkadlld tavalla timan tutkimuksen kannalta. Siksi
etsin seuraavassa kappaleessa yhtildisyydet itse, ja luon néin teoreettisen viitekehyksen

synteesin, jota kautta pyrin hahmottamaan haastatteluideni materiaalia.

2.2.4 Taide kokemuksena

Myohéistuotantonsa merkkiteoksessa Dewey hyokkdd voimakkaasti taiteen institutionali-
soitumista vastaan, etsien inhimillisen esteettisen nautinnon alkuperéistd ldhdettd jokapii-

véisestd eldmadstd, irrotettuna esimerkiksi nationalismin ja imperialismin raameista joihin
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se on aikojen saatossa kytketty. Hén esittdéd valtaosan taide-esineistd jo aikaa sitten kadot-
taneen sen varsinaisen sisdllon jonka vuoksi ne on nédhty esteettisesti kauniina — siind maa-
rin ettd ne ovat menettdneet yhteyden yhteiseen inhimilliseen todellisuuteen ja muuttuneet
vain ulkokultaisiksi merkeiksi saavutetusta asemasta ja sivistyksestd. Kérjistden hén toteaa
taiteen muuttuneen omaksi saarekkeekseen menettineen yhteytensa esteettiseen kokemuk-
seen niin, ettd “keskivertoihmistd eldhdyttivit eniten taidemuodot, joita hin ei edes pida
taiteena: elokuvat, jazz ja sarjakuvat”. (Dewey 2010, 14-19). Taméan tutkimuksen kannalta
mielenkiintoinen historiallinen sivuhuomio syntyy siitd, ettd nyt, yli 80 vuotta Deweyn
kirjan julkaisun jélkeen, elokuva ja jazz-musiikki nauttivat selkedi institutionaalista taiteel-
lista arvostusta, mutta sarjakuva on edelleen usein yleisessd mielipiteessd lapsenkengissi
arvostuksen suhteen. Deweyn pensedn suhtautumisen kanonisoituun taiteeseen tuntien ja
hénen krititkkkinsd ymmaértien voidaankin keskustella siitd, onko tima sarjakuvan kannalta

jopa ldhinni positiivinen asia.

Deweyn johtoajatus on elvyttdd yhteys esteettisen kokemuksen ja elimédn normaalien ta-
pahtumakulkujen vélilld. “Taidetta ja sen osaa inhimillisessad sivistyksessd ei ymmaérretd
pitdmalld siitd muistopuheita tai vetdytymalld oikopddtd jo suuriksi tunnustettujen taidete-
osten pariin” (Dewey 2010, 20). Télld hdn ei kielld suurten, klassikon asemassa olevien
teosten arvoa, vaan niiden arvostuksen yleiset syyt, ja nikee ongelmallisena tdstd johtuvat
vieraannuttavat seuraukset. Vaikka olemassa olevaa mestariteosta kuinka ylistettdisiin,

emme kykene lainkaan sen paremmin synnyttdméén tai ymmértdmaén sellaista (mt, 21).

Kokemus ja yksittdinen kokemus

Esteettisen kokemuksen alkuléhteille padstdkseen tdytyy porautua syvélle ihmisyyden ole-
mukseen, etsien itse kokemuksen alkeismuotoa joka on universaali. Dewey toteaa eldmin
aina sijoittuvan johonkin ymparistoon, ei ainoastaan sen sisélle, vaan “’sen aiheuttamana”,
ja jatkuvasti sen kanssa vuorovaikutuksissa (Dewey 2010, 23). Ndkemys on kuin evolutii-
vinen, koko eldmaén kirjon huomioiva versio Freiren tulkinnasta ihmisen osasta maailmassa
maailman muokattavana, ja tuota samaa maailmaa muokkaavana olentona (Freire 2005,
55; 111-112). Elavén olennon tarpeet ovat aina viesti ristiriidasta maailman kanssa, tasa-
painon puutteesta, joka tiytyy tyydyttdd ja tasapainottaa ymparistoon suuntautuvalla toi-
minnalla (Dewey 2010, 23-24) aivan kuten tilanteensa tiedostava ihminen pyrkii muutok-
seen vadjaamatta (Freire 2005, 49-50). "Ihmisen yhdentyminen ympéristoonsé katkeilee ja

korjautuu jélleen yhteydeksi”, jolloin tapahtuu eldméin rikastumista organismin seldtettyé
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vastarinnan ja erilaisuuden — sen eldmai ei palaa aiempiin uriin vaan jatkuu rikkaampana
(Dewey 2010, 23-24). Malli muistuttaa himmentévilld tavalla Freiren (2005, 108-109)
rajateon késitettd, jolla ihminen ylittdd eldménsa rajoitteita saavuttaen aiempaa tdydemman
ihmisyyden ja uudet rajatilat. Siksi niistd on mielekdstd puhua samassa yhteydessi, joskin
niilld voidaan hahmottaa asioita hieman eri ndkdkulmista mallien ymparilld olevan teorian
johdosta. Juuri ndin teen myohemmin analyysissdni, kéyttdessdni Freired pedagogisena

tulokulmana, Dewey’d puolestaan taideteoreettisena tulokulmana.

Yhden ristiriidan raukeamisesta seuraa aina uusi tilanne, jossa ihminen joutuu muodosta-
maan uuden suhteen ympéristoonsd. Hén saa kuitenkin voimaa edellisen ristiriidan ylitté-
misestd, ja voi havaita uudessa tilanteessa taas potentiaalisen kriisin, josta selvidmalla tar-
jolla on uusia tayttymyksid. Elamaa tdynnd oleva olento kykenee hahmottamaan historian-
sa voimavarana, ja tulevaisuus on sille lupaus, ei uhka uusista vaaroista. Kokemus nyky-
hetken hallinnasta syntyy sopusoinnusta menneisyyden ja tulevaisuuden vélimaastossa —
ne asiat joita hdn sdilyttdd menneisyydestd ja joita hin odottaa tulevaisuudelta toimivat
suunnanndyttdjind hinen nykyhetkessdin. (Dewey 2010, 28-30). Sama tasapainon malli
kuin suhteessa ympiristoon on siis havaittavissa my0s suhteessa aikaan, tasapaino men-
neen ja tulevan vililld nykyhetkessd. Freire (2005, 120) puhuu puolestaan temaattista uni-
versumia késittelevéssd luvussaan samasta asiasta hieman toisesta nikokulmasta kisitteella

tilanteisuus.

Kokemus on siis kaikki se, mitd eldvd olento kokee ollessaan vuorovaikutuksessa maail-
man kanssa. Siind yhdistyy ainekset ministd ja maailmasta, ja siind syntyvit tietoiset aikeet
tunnetilojen ja ajatusten liikkeellepanemina. Tdmé kokemuksen virta puuroutuu kuitenkin
helposti suureksi kokemuksen massaksi, jossa palkitseva ristiriidan laukeaminen ei paise
tapahtumaan. Toiminta pddmidrin ja tiyttymyksen saavuttamiseksi keskeytyy ulkoisten tai
sisdisten hdiriotekijoiden takia. Téllaisesta kokemuksesta voidaan kuitenkin erottaa tiy-
dempi, itseriittoinen "yksittdinen kokemus". (Dewey 2010, 49-50). Alkuperiiskielelld yk-
sittdinen kokemus on an experience, kun taas kokemus on "vain" experience. Kisitteelli-
nen hahmottaminen voisi olla helpompaa, mikéli luopuisimme suomentajien valitsemista
termeistd, ja kdyttdisimme esimerkiksi termejd kokemus ja Kokemus (jalkimmadiselld viita-
ten yksittdiseen kokemukseen). Termind yksittdinen kokemus on harmillisen hamaéva eri-
tyisesti siitd syystd, ettd juuri yksittdisessd kokemuksessa arkiset kokemukset yhdistyvét

merkityksellisiksi, kun sanana yksittdinen vihjaisi juuri pdinvastaista. Yhteneviisyyden
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vuoksi ja sekaannusten estdmiseksi pitdydyn kuitenkin suomentajien kdyttimissd termeis-

sa.

Yksittdisessd kokemuksessa koko "kokemamme aines toteutuu kulkunsa kuljettuaan tdy-
dellisesti. Silloin ja vain silloin yksi kokemus yhdentyy muihin kokemuksiin ja poikkeaa
niistd kokemuksen yleisesséd virrassa." (Dewey 2010, 49). Kyse on erityislaatuisesta tiyt-
tymyksen hetkestd, jossa yhdistyvit objektiivisen maailman realiteetit, odotus tulevasta ja
kdsitys menneestd, tietoinen ajattelu ja toiminta ja lopulta tavoitteen saavuttaminen (mt,

54-55).
Esteettinen kokemus

Ihmisen muodostamat tarkoitusperdt ovat seurausta ympéristoon osallistumisen, tasapai-
noilun, yhteyden katkeamisen ja korjautumisen rytmisti. Ristiriita ympériston kanssa joh-
taa halun kautta pohdintaan, jossa objektit tarjoavat ratkaisun sopusoinnun loytymiseen.
Naiin pohdinta siirtyy osaksi objekteja, niiden sisdlloksi. Myos esteettisen kokemuksen
luonto syntyy siis yhteyden saavuttamisesta maailman kanssa: taide tekee ihmisen tietoi-

seksi ”jostakin yhteisestd ja kokonaisvaltaisesta kokemuksesta” (Dewey 2010, 25).

Taiteen erityisluonne on se, ettd se ilmentdd yhteisid ja kokonaisvaltaisia tdyttymyksen
hetkid ja kykenee ndin “’vaalimaan niitd hetkid, joissa menneisyys syventdd nykyisyytté ja
nykyhetki herittdd henkiin tulevaisuuden.” Se siis pohjautuu esteettiseen havaintoon, ha-
vaittuun ainekseen, ja téitd kautta kokemukseen, joka puolestaan on kertynyttd elinvoimaa.
Kokemus ei ole koskaan pelkéstiddn yksityinen, silld se on aina myos kanssakdymistd maa-
ilman kanssa. Se on rytmid, kehittyvéd ja lamaantumatonta vakautta. (Dewey 2010, 27-30;

53).

Ajatusta voi selkeyttdd kahdella Deweyn esittimélld esimerkilld sellaisista mahdollisista
maailmoista, joissa esteettinen kokemus olisi mahdoton. Toinen olisi maailma, jossa kaikki
olisi yhtd muutoksen virtaa ilman rytmid, ilman pysahdyksia ja kiihdytyksid, ilman vakaut-
ta ja lepoa. Toinen taas maailma, joka olisi valmis ja muuttumaton, vailla jannitysté ja krii-
sid ja mahdollisuutta ndiden raukeamiseen, jonkinlainen “nirvanan” kaltainen tila, joka
houkuttaa kamppailevaa ihmismieltd ajatuksen tasolla. Rytmisessd maailmassa, jossa
eldmme, ristiriita ja sen ratkaiseminen, tasapainon horjuminen ja sen uudelleen 16ytiminen
sekd pddsy hédiridtilasta harmoniaan ovat kuitenkin niitd hetkid, jolloin eldvd olento on

”ponnekkaimmillaan”. Sisdinen harmonia on seurausta kyvystd tulla toimeen ympaériston
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kanssa, minkd johdosta voidaan todeta sen perustan olevan aina objektiivinen, todellinen.

(Dewey, 2010, 27-28).

Esteettinen kokemus pohjaa siis samaan todelliseen maailmaan ja sen ristiriitoihin kuin
dlyllinen kokemus (johon toki my0s saattaa sisdltyd esteettisyyttd voimakkaastikin). Olen-
nainen ero on kuitenkin ldhestymistavassa: esteettinen kokemus voidaan toki jésentdd jar-
jelld mydhemmin ja siithen voi sisdltyd jérjen elementtejd, mutta siind vaikuttaa voimak-
kaasti my0s tunne. Jarjen kautta saatava varmuus ei ole koskaan pysyvéi, ja niinpé siitd
taytyy palata mielikuvitukseen, "ideoiden ruumiillistumiin tunneladatussa aistitajussa."
Sitd kautta esteettinen kokemus siirtdd katseensa itsed pdin, syventden ja tihentden koke-

musta, muuttaen sen mielikuvitukseksi ja taiteeksi. (Dewey 2010, 40-48).

Poikkeuksellista Deweyn estetiikassa on estetiikan palauttaminen sen juurille, muiden ko-
kemusten yhteyteen. Estetiikkaa ei voi irrottaa koko ihmisen maailmassa olemisen tavasta,
vaan se on vadjaamatti osa sitd. Tamai ei alenna taidetta ja esteettistd kokemusta vulgaarik-
si arkipdivdisyydeksi, vaan nostaa sen osaksi kokemusten ketjua, jossa yksittiiset koke-
mukset erottuvat massasta. Se suorastaan ylistdd taidetta ja esteettistd kokemusta siksi, ettd
kaiken kokemuksen virrasta meiddn on helpompi sen avulla 16ytdd yksittdinen kokemus,
jossa asiat tiivistyvit. Taide ja esteettinen kokemus on vain yksi tapa ldhestyd kokemusta:
"Filosofian on sanottu alkaneen ihmettelysti ja pddtyvin ymmarrykseen. Taide ldhtee ym-

marretystd ja pdédtyy ihmettelyyn” (Dewey 2010, 327).
Taide kommunikaationa

Vaikka Dewey kirjoittaa seka taiteen tekemisestd ettd havainnoimisesta, olennaiseen osaan
nousee "ilmaiseva objekti", tuote, joka puhuu meille. Siind yhdistyvét toiminta, toiminnan
tulos, ja néiden tulkinta. Namé kaikki ovat erottamaton osa "ilmaisevaa objektia", taidetta
tai teosta, eikd taiteesta voi saada mielekéstd kuvaa jos jokin osa-alue irrotetaan siitd. Tai-
deteos tuo esiin yhteisen todellisuuden ainesta, joka on ldpdissyt henkilokohtaisen nike-
myksen, muutettu ilmaisevaan muotoon joka muiden on mahdollista kokea. Silld on "kyky
selkiyttdd ja tiivistdd muiden kokemusten ainekseen sisdltyvid hajaantuneita ja heikentynei-

td merkityksid." (Dewey 2010, 104-106).

Vaikka taiteilija ei vilttimattd edes pyrkisi viestimadn toisten ithmisten kanssa, viestinnél-
linen ulottuvuus seuraa aina silti, silld taide eldd vain vaikuttaessaan muiden kokemuksessa

(Dewey 2010, 130). Tamd kommunikatiivisuuden korostaminen laajennetaan jopa halko-
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malla terminologiaa hiuksenhienolla tasolla, erottamalla taideteos taidetuotoksesta. Taide-
tuotos (runo, taulu tai vastaava) on vain fyysinen (joskin toki potentiaalinen) objekti, mutta
taideteoksessa yhdistyvit sanat taide ja tekeminen, se mitd on tehty taideteoksen aikaan-
saamiseksi ja mitd teos fekee sen vastaanottajalle (mt, 198). Taéméd Deweyn kommunikatii-
vinen malli on ldhelld myohemmin etenkin ihmistieteissd vakiintunutta asemaa saavutta-
nutta interaktionismia tai sosiaalista konstruktionismia, joiden mukaan merkitykset raken-

tuvat vain vuorovaikutussuhteissa.

Tallettava taidekasvatus ja problematisoiva taidekasvatus

Jo Deweyn esteettisen pdidteoksen syntyaikana hén saattoi todeta taiteen kokeneen murrok-
sen ja muutoksen, josta ei endd ole paluuta entiseen, vaikka muodollinen taideteoria ja kri-
tiikki ovatkin muodostaneet kaanonin, joka kenties vield pyristelee muutosta vastaan (De-
wey 2010, 231). Kutkuttavalla tavalla timi ndkemys on edelleen ajankohtainen, etenkin
kun otamme huomioon, ettd virallisen taidekonsensuksen ulkopuolella vallitsee laajemmin
my0s vihemmaén nikyviksi tehtyjd, arkisia ja alitajuisia kategorioita hyvéastd ja hyviksyt-
tdvistd taiteesta ja taiteen aineksista. Samaan aikaan voi katsoa postmodernin taiteen kasit-
teellisyyden ajautuneen sellaiseen pisteeseen, ettd sen merkitykset aukeavat vain suppealle
joukolle sisépiiriléisid, jolloin kokemus ja yhteinen kokemus eivat mahdollistu. Dewey ldh-
tee Taide kokemuksena -teoksessa liikkeelle hyokkaykselld vakiintuneita taideinstituutioita
kohtaan, ja ne ovat vakiintuneita yhé edelleen, jolloin niiden ongelmat, joskin ovat kenties

muuttaneet muotoaan, ovat yhé edelleen samaisia periaatteen tasolla olevia ongelmia.

Tallaisena perustavanlaatuisena ongelmana voimme nidhda esimerkiksi sen, ettd alkuperii-
sistd olosuhteistaan irrotetut taideobjektit hyviksytddn yleisesti joksikin "ithmeelliseksi",
vaikka ne samaan aikaan ovat irtaantuneet yhteisestd kokemuksesta "pelkiksi maun arvo-
merkeiksi ja todisteiksi erityiskulttuurin tuntemuksesta". Samalla niistd jaa puuttumaan se
kouriintuntuva esteettinen kokemus, joka on kuitenkin kaiken taiteen pohja. "Taiteen lii-
tanndisilmiot - kerdily, myyminen, omistaminen ja esillepano - tekeytyvét esteettisiksi ar-
voiksi." (Dewey 2010, 18-19). Tuloksena on siis taidetta ilman esteettistd kokemusta, tiyt-
tymysta tai merkityksid, taideteoksia ilman taidetta ja tekoa. Tadma ei tarkoita ettd meidan
pitdisi hyljatd esimerkiksi opetuksessa menneiden aikojen taideteokset tai vieraiden kult-
tuurien taide, jotka voivat aueta oppilaille vaikeammin kuin timénhetkisen populaarikult-
tuurin tuotteet. Ennemminkin se vaatii taidekasvatukselta sellaista kasvatusta, ettd kaikkien
noiden kulttuurin ilmenemien esteettinen kokeminen tulisi mahdolliseksi. Jos allekirjoi-

tamme aiemmin esitetyn nikemyksen taiteen juurista kokemuksessa voimme siis katsoa,
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ettd my0s tdnd aikana on aiheellista Deweytd lainaten nidhdi taiteen tehtdvénd "heikentdd
moraalista arkuutta, joka saa mielen sdvdhtdmadn tietyistd aineksista ja kieltdytymédéan

padstamaista niitd havaitsevan tietoisuuden kirkkaaseen valoon" (Dewey 2010, 231).

Niiltd osin Deweyn esteettisen teorian kautta hahmoteltu taidekasvatus alkaa muistuttaa
Freiren problematisoivaa kasvatusta, kun taas sellainen taiteen hahmottaminen, jota De-
wey kritisoi, johtaa véistamaittd freireldiseen tallettavaan kasvatukseen. Ndiden kahden
merkittdvan teoreetikon pohjalta voimme siis ndhda, ettd epdonnistunut, tallettava taide-
kasvatus, johon vakiintuneet kédytinteet helposti johtavat, ei huomioi kasvatettavaa eika

taidetta, eikd ndin ollen voi oikeastaan vastata kasvatuksen méaéritelmiakaan.

Jos lopuksi pyrimme viemdédn edelleen synteesiin Freiren ja Deweyn ajattelua, ottaen vii-
mein mukaan téssd tutkimuksessa johtolankana olevan sarjakuvan ja sen historian, voidaan
todeta, ettd deweyldinen taidekésitys kannustaa meitd hylkddmaéaén sellaiset luutuneet kési-
tykset "korkeasta" ja "matalasta", jotka ovat tdhdn asti (historiallisista syistd johtuen) han-
kaloittaneet sarjakuvan hyviksyntdi taiteen opetukseen. Jos ldhestymme taidetta kokemuk-
sena, ndemme hyvin helposti sen potentiaalin joka sarjakuvaan siséltyy. Voimme myos
katsoa sarjakuvan sellaiseksi taiteeksi, jota Dewey kutsuu proletaariseksi, ja josta hén tote-
aa osuvasti, ettd "siind méarin kuin proletaarinen pyyde luonnehtii taiteilijan huomion uutta
suuntaa, ja sisdltda tarkasteluja aiemmin ohitetuista aineksista, se taatusti kutsuu toimeen
henkil6iti, joita ilmaisun aiemmat ainekset eivit ole liikuttaneet, ja seké tuo julki ettd aut-

taa heitd myos rikkomaan rajoja, joita he eivét aiemmin ole edes tiedostaneet (2010, 232)".

Tama johtaa meidit taas Freiren Sorrettujen pedagogiikkaan, rajateon kisitteeseen ja uusi-
en, koettelemattomien mahdollisuuksien avautumiseen laajemminkin. Koska Dewey kat-
soo taiteen vilineen olevan osa ajattelua siind missi se yleensd on kieli tai matemaattiset
symbolit (2010, 62), uusien vilineiden hallinta saa my0s aikaan uudenlaista ajattelua, joka
taas on kriittisen pedagogiikan ydinsisédltod. Sarjakuvaan sisdltyva itseilmaisu puolestaan
edesauttaa kisittelemddn niitd teemoja, jotka ovat oppilaille mielekkdimmat, oli kyse sitten
omaeldmakerrallisista tarinoista tai vaikkapa populaarikulttuurin ilmididen toisintamisesta
tai uusintamisesta. Opettajan kannalta puolestaan timé avaa merkittdvan ndkokulman oppi-
laan todellisuuteen oppilaan késitellessd sisdistd maailmaansa ulkoisessa, ymmarrettavassi
ja yhteisessd muodossa. Téménkaltaiset ikkunat muuten usein hyvinkin piilotettuihin mie-
lenmaisemiin ovat elinehto opettajan suunnitellessa omaa toimintaansa (tai tarkemmin ko-

ko oppimisyhteison toimintaa dialogissa sen kanssa).
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2.2.5 Tutkimuksen hypoteesit teorian ja historian valossa

Kandidaatintyoni pohjalta, alkaessani suunnitella titd tutkimusta erds merkittdvimpid hy-
poteesejani titd tutkimusta ajatellen oli, ettd sarjakuvan historia ei voi olla vaikuttamatta
merkittivisti sithen, miten sitd opettavat ihmiset alansa ndkevit ja miten heidédn opetusta
ohjaava filosofiansa on muodostunut. Kandidaatintyoni lopussa totesin jokseenkin ehdot-
tomasti pitdvini kenties tirkeimpdnd huomionani sitd, ettd kriittinen pedagogiikka antaa
sarjakuvaopetuksen toteuttamiseen hyvét (ellei perdti pakolliset) reunaehdot, joita meidén
tulee kunnioittaa, mikdli tahdomme siilyttdd taidemuodon elinvoimaisuuden.” Olen tdhin
pisteeseen tullessani loiventanut kantaani, ja valmis luopumaan kriittisen pedagogiikan

”pakollisuudesta”. Uskon silti, ettd silld voi olla paljon annettavaa kaikelle kasvatukselle.

Alkaessani tutkimukseni suunnittelun toinen merkittdvd hypoteesi, historiahypoteesin li-
sdksi, oli se, ettd sarjakuvaa opettavat toteuttavat jossain mairin freireldistd pedagogiikkaa,
olivatpa he tésté tietoisia tai eivdt. Samoin heiddn taidekéasityksensd hypoteesini mukaan
luultavasti mukailee deweyldistd taidekdsitystd. Palaan néihin hypoteeseihin, mutta ennen
kaikkea tutkimuskysymyksiin, tutkimukseni tuloksissa. Nama hypoteesit kuitenkin ohjasi-
vat minua muodostaessani tutkimuskysymyksiéni, jotka esittelen lyhyesti seuraavassa lu-

vussa.



45

3 Tutkimuksen tarkoitus, tavoitteet ja tutkimustehtivit

Tutkimukseni tarkoituksena on kartoittaa suppeasta otoksesta huolimatta sarjakuvan ope-
tuksen kenttdd Suomessa vuonna 2016. Sarjakuva taiteena on kokenut merkittdvid muutok-
sia viime vuosikymmenind, ja paitsi ettd sen opetusta on nykyisin mahdollista tutkia haas-
tattelun menetelmin siksi ettd asiantuntevia opettajia on tarjolla, myds aiempaa teoriaa sar-
jakuvasta taidemuotona tulee kenties pdivittdd, samoin sen opetusnidkokulmia. Esimerkiksi
yli kaksikymmenté vuotta sitten valmistunut Pekka A. Mannisen tuolloin ansiokas viitds-
kirja Vastarinnan vilineistd ei endd vastaa moniltakaan osin sarjakuvataiteen nykyhetken
relevantteithin kysymyksiin sarjakuvan yhteiskunnallisen position muututtua. Kéytdn ana-
lyysini tukena Freiren ja Deweyn teoreettista viitekehystd aiemmin mainituista syista.
Kriittisen pedagogiikan nékokulma on kontribuutioni sarjakuvatutkimuksen perinteelle,
mutta osaltaan tutkimukseni pyrkii myods purkamaan niitd myyttejd, jotka kanonisoivat

sarjakuvaa vastarinnan marginaalitaiteeksi.

Se, mitd pohjimmiltani pyrin selvittimdén, on sarjakuvan pedagogian nykytila. Ensimmai-
nen tutkimuskysymykseni alakysymyksineen kuuluukin: Millainen on sarjakuvan opetuk-

sen asiantuntijoiden pedagoginen filosofia ja kaytantd?

- Voidaanko sarjakuvapedagogien tulkita hypoteesini mukaisesti toteuttavan kriittista
pedagogiaa tai taide kokemuksena —henkisté taidekasvatusta?
- Jasentdvitko he mahdollisesti myos itse ndiden ajatusrakennelmien kautta toimin-

taansa?

Toinen kiinnostuksen kohteeni on: Miten sarjakuvan opetuksen asiantuntijat hahmottavat
sarjakuvan opetuksen Suomessa? Entd sarjakuvan sininsd, ilman ettd opetus otetaan huo-
mioon? Miten he suhtautuvat taiteenlajin menneisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaan? Kuten
hypoteeseistani puhuessani mainitsin, oletan, ettei sarjakuvan marginaalista kumpuava
historia voi olla vaikuttamatta sithen, miten sitd opettavat hahmottavat sen historiaan sijoit-

tuvassa nykyhetkessa.

Kolmantena minua kiinnostaa, miten sarjakuvan opetuksen asiantuntijat asemoivat itsensé
sarjakuvan opettajina ja tekijoind tdhén temaattiseen kokonaisuuteen ja millaisia narratiive-

ja asiantuntijat muodostavat omasta polustaan sarjakuvan parissa.
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Lyhyesti ilmaistuna pyrkimykseni on selvittdd suomalaisen sarjakuvaopetuksen nykytilaa,
mistd tutkimustietoa 16ytyy hdmmentdvin vdhin, vaikka sarjakuvaa opetetaan monissa
instansseissa ja suomalaiset sarjakuvantekijit menestyvét opetuksen itseorganisoituneisuu-
desta huolimatta (tai sen ansiosta) kansainvilisesti varsin hyvin kulttuurin kentéll4. Tutki-
mukseni tavoitteena on osoittaa, ettd sarjakuvaa on mielekdstd edelleenkin tulkita myos
perinteisestd kriittisen pedagogiikan ndkdkulmasta, vaikka tutkimuksen edetessd huomasin
ettd sen nikokulmat voivat olla joiltakin osin myds aikansa eléneitd. Silti kriittisessd teori-
assa on paljon myds aikaa kestdvdd substanssia, jota en toivoisi sarjakuvankaan osalta
unohdettavan. Deweyldinen ndkdkulma pyrkii laajentamaan sarjakuvasta tehtya tieteellistd

tulkintaa totuttua laajemmalle ja kenties vakavamielisemmélle alueelle.

Toivon tutkimukseni avaavan paitsi oman tulkintani kautta uusia nikdkulmia ja ldhesty-
mistapoja sarjakuvakulttuurin arvioimiseen ja sen opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen.
Uskoisin sen myo0s tarjoavan avoimen lihdeaineiston muodossa (ks. haastattelut kokonai-
suudessaan liitteend) hedelmallistd luettavaa itse kunkin omasta teoreettisesta viitekehyk-

sestd ja temaattisesta universumista kisin, myos jatkotutkimusta ajatellen.
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4 Tutkimuksen menetelmat

4.1 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus tehtiin sdhkdpostihaastatteluna tammi-maaliskuussa 2016. Varsinaisia haastatte-
luita edelsi tutkimuskysymysten selkiyttdminen, erilaisten aineistonkeruumetodien punnit-
seminen, haastateltavien kontaktointi ja lopulta pitkdn pohdinnan péitteeksi varsinaisten
haastatteluita johdattavien tutkimuksen padkysymysten lukkoon lyominen. Toteutin tutki-
mukseni aineistonkeruun puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, jossa péadkysymykset
olivat tiedossani jo ennen haastatteluja, mutta mahdolliset jatkokysymykset ja seuraaviin
padkysymyksiin johdattavat kysymykset muotoutuivat keskustellun yhteydesséd (ks. esim.
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 75). Haastattelun etu esimerkiksi lomakekyselyyn nidhden on sen
joustavuus, joka syntyy dialogin mahdollisuudesta, haastateltavan ja haastattelijan mahdol-

lisuudesta toistaa, tarkentaa tai korjata sanomisiaan (mt., 73).

Akateemista tutkimusta késittelevd kirjallisuus lihtee muutamasta ennakko-oletuksesta,
jotka eivit ole vilttdmattomyyksid, mutta joiden perinne on niin vahva, ettd vaihtoehtoisia
toimintatapoja ei tulla useinkaan késitellyksi esimerkiksi tutkimuksen tekemistd kisittele-
vissd akateemisen kirjoittamisen oppaissa. Oma tutkimukseni poikkeaa muutamilta osin
laadullisen tutkimuksen perinteisistid toimintatavoista, ja pyrin seuraavaksi perustelemaan
poikkeukset perinteestd. Poikkeukselliset ratkaisuni ovat muutakin kuin mielipidekysy-

myksid ja ne eivit ainakaan vihennd tutkimukseni luotettavuutta.

4.1.1 Sahkopostikeskustelu haastattelumenetelména

Ensimmadinen traditiosta poikkeava valintani on haastattelujen toteuttaminen sdhkopostitse.
Vaikka sidhkdinen viestintd on nykyddn valtaosalle vdestOstd tdysin arkipdivéistd, ldhtevit
esimerkiksi Alasuutari (2011) ja Tuomi & Sarajérvi (2009) laadullisen tutkimuksen op-
paissaan automaattisesti oletuksesta, ettd haastattelu tapahtuu kasvotusten. Tdmi ei ym-
marrettavistikddn ole valttimattomyys, silld suuri médra dataa analyysiin on saatavissa
myos sdhkdpostitse tapahtuvassa haastattelussa. Esimerkiksi Takeda (2012, 416) huomaut-
taakin, ettd virtuaalisessa ympdristossd tapahtuvan aineiston keruun eris etu on jo se, ettei

haastattelijan tarvitse olla fyysisesti 1dsnd, mikd mahdollistaa maantieteellisesti kaukaakin



48

tapahtuvat haastattelut (oman tutkimukseni kohdalla haastateltavat asuvat Pohjois-

Suomessa, mind puolestani asun Eteld-Suomessa).

Sahkopostitse tapahtuva haastattelu myds mahdollistaa sen, ettd vastaajat vastaavat kysy-
myksiini heille otollisella hetkelld, joskin olen myds tietoinen siitd, ettd ndin minun on
mahdotonta analysoida vastaustilanteen mahdollista vaikutusta haastateltavien vastauksiin.
Toisaalta timé ongelma on myos kasvotusten tapahtuvassa haastattelussa, silld haastattelija
ei voi olla mitenkddn tietoinen esimerkiksi kaikista aiemmin tapahtuneista asioista haasta-
teltavan eldmadssé, jotka mahdollisesti vaikuttavat haastatteluvastauksiin (kiireinen pdivé,
aamuinen riita vaimon kanssa, jne.). Minun on mahdotonta myos tulkita vastaajien ilmeita
ja eleitd, toisin kuin kasvokkain tapahtuvassa haastattelussa, mutta toisaalta tekstianalyysi
mahdollistaa myos esimerkiksi rivien véliin sijoitellun sarkasmin analysoinnin. Kaytos-
simme on kaikki tekstuaalisen ilmaisun keinot, ja mikili olen vastaajan merkityksistd epa-
varma, voin pohtia vastausta rauhassa useaan otteeseen, ja kysyé lopulta tarkennusta, mika-
li en edelleenkdin ole varma. Samoin vastaajan on dialogisesti mahdollista reflektoida
omaa aiempaa vastaustaan viestien vililld ja korjata sanomisiaan, mikili kokee sen tarpeel-
liseksi, toisin kuin lomakemuotoisessa kyselyssd. Tdmin kaltaiset hengdhdystauot eivét ole
yleensd mydskdén kasvokkaisissa haastattelutavoissa mahdollisia. Téstd syystd sdhkopos-
titse saatu informaatio ei ole aiheen kisittelyn kannalta vélttdmattd missddn maarin koy-

hempad kuin perinteisin haastattelumetodein saatu.

Haastatteluni padkysymykset ldhtivdt samassa muodossa jokaiselle vastaajalle yksi kysy-
mys kerrallaan, sdhkopostitse. Tein tilanteen niin vaatiessa tarkentavia lisdkysymyksid
ennen seuraavia padkysymyksid. Se, etten esittdnyt kaikkia kysymyksidni kerralla, takasi
paitsi dialogin mahdollisuuden, myds mahdollisesti pidemmit ja syvillisemmat vastaukset
yksittdisiin kysymyksiin, samoin jotkut aiheet nousivat esiin useammassa kohdassa eri
ndkokulmasta, mikd syvensi aiempien kysymysten vastauksia. Kerroin toki padkysymysten
madrdn etukdteen vastaajille, jotta nima tiesivét arvioida vastauksiin kuluvan tyoméérén.
Tama toimintatapa toi myds jonkin verran kiitosta haastateltavilta. Haastattelun jakaminen
pieniin osiin sai sithen vastaamisen tuntumaan kenties vihemmaén tyoladlta kuin kaikkien

kysymysten ldhettdminen kerralla.
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4.1.2 Anonymisointi tutkimusetiikan traditiona

Toinen tutkimustraditiosta poikkeava valintani on anonymisoinnin puuttuminen haastatte-
luistani. Tutkimuksessani haastateltavat puhuvat omilla nimillddn alansa asiantuntijoina,
ilman ettd puhujaa on pyritty hdivyttdmaén missddn méérin. Poikkeuksellisen tésté ratkai-
susta tekee se, ettd esimerkiksi Kuula (2011, 201) toteaa tutkimusetiikkaa kasittelevassa
teoksessaan informanttien tunnistettavuuden estdmisen olevan yksi parhaiten tunnettuja

ithmistieteiden tutkimuseettisid normeja, joskaan se ei ole ehdoton vaatimus.

Tutkimuksissa informantteina toimivista ihmisistd kirjoittaessaan esimerkiksi Kuula &
Tiitinen (2010, 449) toteavat, ettd tutkimusetiikan ndkdkulmasta mielenkiintoista ja merkit-
tdvad on, ettd tutkimukseen osallistuvat ovat usein tietoisesti halukkaita edesauttamaan
atheen tieteellistd tutkimusta. He ovat myds tietoisia tutkimuksen viitekehyksestd, eivitka
tutkijan holtittomasti vietdvissd. Informanttien tunnistamattomuuden ajatuksen tarkoituk-
sena on kuitenkin suojella tutkittavia potentiaalisilta negatiivisilta seurauksilta sekd
edesauttaa rehellisten vastausten saamista ja sitouttaa tutkittavat tutkimukseen (Kuula
2011, 201). Oman tutkimukseni kohdalla kyseiset kaksi tavoitetta eivit kuitenkaan valtta-
méttd toteutuisi anonymiteetin keinoin, pikemminkin anonymiteetti voisi kddntyd nditd

periaatteita vastaan.

Tutkimukseni informantit ovat asiantuntijahaastattelussa tietoisia tutkimustilanteesta ja
ymmaértavit sen, myoOs niiltd osin, ettd he vastaavat omilla nimilldén asiantuntijan asemas-
sa. Oletukseni on, ettei aineistossa tule olemaan sellaista materiaalia, joka saattaisi johtaa
potentiaalisiin negatiivisiin seurauksiin vastaajille. Omalla nimelld ja tunnustettuna asian-
tuntijana vastaaminen puolestaan voi tdssd tilanteessa toimia huomattavasti parempana

sitouttajana haastatteluun vastaamiseen ja rehellisyyteen, kuin anonymiteetti.

Liséksi haastatteluiden anonymisointi voisi tutkimuksessani johtaa yleisestd tutkimuskay-
tdnnostd poiketen pikemminkin negatiiviseen tulokseen; jos kerron tutkimuksessa haasta-
telleeni pohjoissuomalaisia sarjakuvaa opettaneita henkilditd, on potentiaalisten haastatel-
tavien joukko on niin pieni ettd haastateltavien arvaaminen ainakin osin oikein on varsin
helppoa. Tdma puolestaan voi johtaa siihen, ettd jokin lausunto oletettaisiin tai arvioitaisiin
eri henkilon sanomaksi, kuin mitd todellisuudessa on tapahtunut. Toisin sanoen
anonymisoinnin puute estdd pohjoissuomalaista sarjakuvakenttdd tuntevia henkildité sijoit-
tamasta lauseita vidriin suihin, mikd omalta osaltaan taas voisi vaarantaa tutkimukseni

eettisen perustan.
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4.2 Asiantuntijahaastattelu tiedonhankinnan ja -muodostuksen keinona

Alastalo ja Akerman (2010, 376) toteavat asiantuntijahaastatteluilla olevan siti keskei-
semmadn merkityksen, mitd puutteellisempaa ja hajanaisempaa tutkitusta tapauksesta saata-
villa oleva dokumenttiaineisto on. Sarjakuvasta tehty kotimainen tutkimus on siind méérin
harvinaista, ja ulkomainenkin varsin marginaalista, ettd on varsin ilmeistd, ettei sarjakuvan
opetuksen akateemista tutkimusta juurikaan 16ydy. Merkittdvd osa sarjakuvaa ja opetusta
kasittelevistd tutkimuksesta keskittyy sithen, mitd sarjakuvalla vdlineend voidaan opettaa.
Lisdksi, kuten luvussa kaksi totesin, sarjakuvan kehityksessd on ollut eroja maailmanlaa-
juisesti. Tastd syystd kansainvéliset tutkimukset sarjakuvan opetuksesta eivit ole Suomen
olosuhteisiin automaattisesti sovellettavissa. Samoin on sanomattakin selvdi, ettd opetus-
jarjestelmait ja opetuksen puitteet ovat globaalisti varsin erilaiset, mistd syystd on kaksin
verroin tarpeellista kartoittaa sarjakuvan opetusta Suomen olosuhteissa. Tdhén asiantunti-

jahaastattelu sopii tilanteen huomioiden varsin mainiosti.

Asiantuntijahaastattelussa on huomioitava, ettd haastattelija ja haastateltava tuottavat yh-
desséd todellisuutta, ja tdstd syystd aineiston analyysissd on tarpeen kayttdd ristiluentaa,
toisin sanoen verrata haastattelussa tuotettua aineistoa muihin haastatteluihin ja muihin
aiheesta saatavilla oleviin dokumentteihin (Alastalo & Akerman 2010, 377). Omalta osal-
taan huolella tekeméni pohjatyé kandidaattivaiheen kirjallisuuskatsauksessa vastaa tdhin
tarpeeseen, silld olen erityisesti kotimaisen akateemisen tutkimuksen (ja myds vdhemmaén
akateemisten kirjoitusten) kautta pyrkinyt luomaan pohjaa haastattelumateriaalin ristiluen-
nalle. Alastalo ja Akerman huomauttavat faktojen yhteiseen tuottamiseen kuuluvan myos
sen, ettd “tutkija tuo haastattelutilanteeseen testattavaksi oman, senhetkisen tulkintansa
tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsté tai pyytdd haastateltavaa kommentoimaan muiden
lahteiden tarjoamaa informaatiota (mt, 390)”. Tdméa on selkeimmin nihtédvissd tutkimukse-
ni liitteissd erityisesti Lauri Ahtisen ja Mika Kolehmaisen haastatteluissa, joista ensimmai-
seen tuon mukaan kutkuttavan lainauksen Pekka Kejoselta Kemin sarjakuvapiiviltd kol-
menkymmenen vuoden takaa, jdlkimmdisessd puolestaan valotan taidekoulun opettajalle
peruskoulussa ensi syksynd kayttoon otettavaa opetussuunnitelmaa, johon haastateltava ei
ole luonnollisestikaan vield ehtinyt alaansa sindnsd kuulumattomana dokumenttina pereh-

tyd. Kumpikin lisdaines johdatteli keskustelua hedelméllisesti uusille urille.

Koska asiantuntijahaastatteluja kdytetdén faktuaalisen kuvauksen rakentamiseen, haastatte-

luaineiston keruu ja analyysivaihe usein lomittuvat. Asiantuntijahaastattelulle ominaista on
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radtiloidd haastattelurunko sen mukaan, ketd haastatellaan. Tatd Alastalo & Akerman kut-
suvat “’kotildksyiksi”, minkd seurauksena on luotavissa haastateltavalle tai haastateltavien
ryhmiille ridtildity kysymyspaletti. (Alastalo & Akerman 2010, 378). Toteutin tutkimuk-
seni juuri ndin laatiessani haastateltavien ryhmaélle yhteiset padkysymykset, josta ldhtien
haastattelut lahtivit etenemddn ja jotka pitivdt haastattelun temaattisen rakenteen suhteelli-
sen samanlaisena kaikkien haastateltavien kohdalla. Se, ettd lisdsin haastattelujen edetessé
loppuun yliméddraisen kysymyksen kaikille haastateltaville, johtui haastattelujen kehdmai-
sestd reflektoinnista. Koskinen, Alasuutari & Peltonen (2005, 117) méérittdvat kotildksyt
my0s haastateltavan taustojen selvittdmisend ja hidnen julkaisujensa lukemisena, minka

sarjakuvien innokkaana lukijana voin sanoa kaikkien haastateltujen osalta tehneeni.

Asiantuntijahaastatteluna tehdyn tutkimuksen kotiléksyihin kuuluu Alastalon ja Akermanin
(2010, 379) mukaan myos selvittdd asiantuntijan suhde tutkittavana olevaan ilmioon. Tassd
jouduin lipsumaan hieman heiddn ohjeistaan, silld jouduin luottamaan vahvasti ennakko-
oletuksiin, ja toisaalta olin tutkimassa juuri téitd asiaa. Ennakko-oletukseni oli, ettd itse sar-
jakuvaan haastateltavat suhtautuisivat positiivisesti, todenndkdisesti jopa intohimoisesti.
Ala on siind madrin edelleen marginaalissa ja jopa kulttuuripuolella huonosti rahoitettu,
ettd voin sanoa olettavani, ettei sarjakuvan suhteen kukaan ole niin sanottu “leipapappi”.
Toisaalta tutkittavana ilmiond on pikemminkin sarjakuvan opetus, ja asiantuntijoiden suh-
tautumisesta sithen sain luonnollisesti kiitettdvédn kattavat vastaukset vasta kysyttyéni sitd

suoraan heiltd, silld taustatietoa oli vahin saatavilla.

Asiantuntijahaastattelun varjopuolena totuudenmukaisen informaation hankkimisen vali-
neeni Alastalo ja Akerman nostavat esiin niin sanotun ammatillisuusmuurin, joka korostuu
erityisesti viranhaltijoilla, joiden toimintaa ohjaa joko vahva ohjesddnndstd tai ammatilli-
nen etiikka. Ammatillisuusmuurin takaa annettuja lausuntoja voi ohjailla tapa antaa mieli-
kuva, ettd asiat etenevit siten kuin niiden tulisi yleisesti méériteltyjen menettelytapojen
mukaan edetd. Ammatillisuusmuurin ylittdminen on usein varsin vaikeaa, ja se vaatii luot-
tamuksen syntymistd haastattelutilanteessa, tai jopa yhteisen ammatillisen eetoksen jaka-

mista muodollisesti tai retorisin keinoin. (Alastalo & Akerman 2010, 384).

Omassa tutkimuksessani ammatillisuusmuurin murtumista helpotti se, ettd mitdédn ohje-
sadntod alalla ei selkedsti ole, ja ammatillinen etiikka muodostuu 1dhinné yksildiden henki-
l6kohtaisesta etiikasta. Erillisesséd tutkimuksessa olisi kenties mahdollista hakea suuntavii-

voja taideopetuksen ja jopa sarjakuvaopetuksen ammatilliselle eetokselle laajemmin, mutta
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tissd tutkimuksessa ei noussut esiin sellaisia ammattieettisid normeja, joiden olisin uskonut
suuresti ohjailevan haastateltavien vastauksia totuudesta poispdin. Heidén erilainen institu-
tionaalinen statuksensa ja se, ettd osa heistd ei endd aktiivisesti opeta sarjakuvaa, mahdol-
listivat myds erdédnlaisen ristiluennan ammatillisuusmuurin suhteen. Tdma oli myds yksi
haastateltavien valintaa ohjaavista seikoista haastateltavia valittaessa (tdstd lisdd haastatel-
tavia késittelevéssd kappaleessa). Kaiken tdmén lisdksi haastatellut tietinevit minut yhti
lailla kulttuurialan toimijaksi tutkimukseni, opiskeluni ja leipatyoni ulkopuolella, mista
syystd voi ajatella, ettd vilillimme 16ytyy my0s ehké erddnlainen yhteinen ammatillinen
eetos. Liséksi vahva pohjatyd loi tdtd, ja koin olevani retorisesti haastateltavieni kanssa

samalla tasolla.

4.3 Haastateltavat

Asiantuntijan madrittely sarjakuvan ja sen opetuksen kentélld osoittautui haastateltavia
valitessa varsin vaikeaksi. Sarjakuvan koulutukselta puuttuu ldhes tdysin muodollinen
asema ja tunnustus (ks. esim. Hintsa 2012 tai Opetushallitus 2002 ja 2005), mistd syystd
asiantuntijuuden antavia tahoja tai meriitteji on vaikea médritellid. Alastalo & Akerman
(2010, 373-374) toteavat asiantuntijahaastattelussa haastateltavien valinnan perustuvan
heiddn institutionaaliseen asemaansa tai muuhun osallisuuteensa tutkimuksen kohteena
olevassa prosessissa. Yksi mahdollisuus olisi ollut ldhestyd olemassa olevia sarjakuvan
koulutusta tarjoavia instituutioita ja niiden opettajia haastattelukysymyksilld. Tillaisissa
haastatteluissa on kuitenkin aina vaarana, ettd vain murto-osa tavoitelluista ihmisisti vastaa
tutkimuksen kysymyksiin, jolloin otos voisi jadddd suppeaksi ja painottua omituisilla tavoil-
la. Myds mainitsemani ammatillisuusmuuri ja oman tydpaikan puhekulttuuri olisivat voi-
neet vaikuttaa tdssd tapauksessa voimakkaammin vastauksiin. Lisdksi halusin laajentaa
vastaajien potentiaalisia ndkokulmia ldhestymallé erilaisin taustoin sarjakuvan opetukseen
kytkoksissd olevia ihmisid. Samoin uskon, ettd se, ettei osa vastaajista endd aktiivisesti
opeta sarjakuvaa, on saattanut antaa heiddn nakemyksilleen hyddyllistd historiallista per-

spektiivid etdisyyden myota.

Lopulta pditin ldhestyé 1dhinna sellaisia Oulun alueella asuvia asiantuntijoita, joihin minul-
la oli entuudestaan jokin yhteys asuttuani Oulussa ldhes kolmekymmenti vuotta ja vietet-
tydni paljon aikaa my0s sarjakuvavéen parissa. Saatoin ndin valita asiantuntijoiksi ihmisié,

joiden asiantuntijuus on muodostunut eri tavoin, mutta on silti mielesténi kiistaton. Ndin
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ollen he edustavat institutionaalisen asiantuntijuuden sijaan sitd asiantuntijuutta, jonka
Alastalo & Akerman (2010, 373) tiivistiviit sanoihin “henkildi haastatellaan sen tiedon

vuoksi, jota hénelld oletetaan olevan”.

Asiantuntijan roolissa tutkimuksessani toimivat Mari Ahokoivu, Lauri Ahtinen, Mika Ko-
lehmainen ja Ville Ranta. Myds viides oululainen sarjakuvaopetuksen asiantuntija lupautui
haastateltavaksi, mutta hinen aikataulunsa eivét lopulta sopineet yhteen tutkimuksen aika-
taulun kanssa, misti syystd hén jdi pois tutkimuksesta. Mari Ahokoivu on julkaissut useita
sarjakuva-albumeita, opiskellut alaa Suomessa ja Tanskassa ja opettanut sarjakuvaa eri
instansseissa. Hanen kédsialaansa on myos tyOssdni aiemmin mainittu Sarjakuvantekijin
opas (2007), sarjakuvamuodossa laadittu oppikirja sarjakuvan tekemiseen. Lauri Ahtinen
puolestaan on koulutukseltaan luokanopettaja, mutta ammatiltaan paitsi opettaja, myos
sarjakuvataiteilija ja taiteilija. Haastattelunsa alussa hin mainitsee tietoisesti pyrkineensé
pitdimddn ndmi kaksi ammattia erilldéin toisistaan alusta alkaen, mutta paityneensi talou-
dellisista syistd silti opettamaan sarjakuvaa niin koululaisille, opettajille kuin yliopisto-
opiskelijoillekin (sdhkopostikeskustelu Lauri Ahtisen kanssa, 10.2.2016). Ahtiselta on jul-
kaistu lukuisia sarjakuvateoksia, joista viimeisin, Homepaivékirja (2015) oli ehdolla Sarja-
kuva-Finlandia —palkinnon saajaksi (sarjakuvafinlandia.fi, 2016). Mika Kolehmainen puo-
lestaan on opettanut sarjakuvaa Oulun Taidekoululla viimeiset 12 vuotta. Hidnen ensim-
madinen sarjakuvansa julkaistiin hdnen ollessaan 11-vuotias, minkd jélkeen hénen sarjaku-
viaan on sddnnollisesti julkaistu erindisissd lehdissd (sdhkopostikeskustelu Mika Koleh-
maisen kanssa, 27.1.2016). Kolehmaisen kokemus opettamisesta on alalla poikkeuksellisen
pitkd ja yhtdjaksoinen, silld suuri osa sarjakuvan opettajista opettaa sitd sivutyoni tai pro-
jektiluontoisesti. Ville Ranta taas on vakiinnuttanut asemansa suomalaisen sarjakuvan ken-
talld jo vuosia sitten. Rannan sarjakuvaromaaneja on julkaistu paitsi Suomessa, myos
Ruotsissa, Ranskassa, Saksassa ja Puolassa (villeranta.com, 2016). Héanet on palkittu mm.
sarjakuva-alan arvostetulla Puupéédhattu-palkinnolla vuonna 2009 (Suomen Kuvalehti
23.4.2009). Opettajana Ranta on toiminut mm. Limingan taidekoulussa. Hin myos pyorit-

tid sarjakuvaan keskittynyttd Asema kustannusta yhdessid Mika Lietzenin kanssa.

4.4 Haastattelun paikysymykset

Kaikille haastateltaville samanmuotoiset haastattelua johtavat padkysymykset olivat esit-

tdmisjérjestyksessd seuraavat:
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1. Esittele itsesi sarjakuvan ja sen opettamisen ndkdkulmista

2. Kerro suhteestasi sarjakuvaan taidemuotona

3. Miten olet pyrkinyt opettamaan sarjakuvaa? Mita olet pyrkinyt opettamaan? Miksi
olet opettanut?

4. Onko opettamisesi takana jokin filosofia? Miten opettamisndkemyksesi ovat muo-
dostuneet?

5. Miten néet sarjakuvan opetuksen osana taideopetuksen kenttdd (kuvataide, musiik-
ki, draama, sirkustaide jne.)?

6. Miti toivoisit tapahtuvan sarjakuvan ja sen opettamisen saralla tulevaisuudessa?

7. Entd mitd muuta, noin niin kuin sarjakuvaan ja opettamiseen liittyen?

Koska olin pyytédnyt haastateltaviani osallistumaan tutkimukseeni asiantuntijoina, ensim-
madinen kysymys pyrki hahmottamaan sitd, miten he itse nékevat itsensi tdssd asiantuntija-
asemassa, ja miten he haluavat kyseisessd asemassa esitelld itsensd. Tutkimuksen edetessa
sithen mukaan tullut narratiivisen analyysin elementti sai tdtd kautta myos hyvén alkupis-
teen, ja vastaukset olivat hedelmaillisid. Toisessa kysymyksessd pyrin tdydentiméédn en-

simmadisen kysymyksen suppeaa ja vapaamuotoista pyyntoa.

Kolmas ja neljds kysymys olivat tietoisen pedagogis-suuntautuneita, ja niiden kautta pyrin
supistamaan keskustelua opetuksen suuntaan alun laaja-alaisuudesta. Viidennelld kysy-
mykselld halusin vastaajien asemoivan sarjakuvaa taidemuotona ympérdivddn taidekent-
tddn ja taideopetukseen, oman itsensd asemoimisen sijaan, ja kuudes kysymys toi keskuste-
lun takaisin sarjakuvaan taidemuotona laajemmin. Ajatuksenani oli keskustella tietoisesti
teemoja ristiin asettamalla, jotta keskusteltavat asiat tulisivat syvillisemmin kasitellyiksi.
Téstd syystd en jakanut haastattelukysymyksid minkdén teeman mukaan, mik& mahdollisti

vapaamman tiedonvaihdon.

Viimeinen kysymys oli tietoisesti epdmuodollinen, silld arvelin jo kysymyksid muotoilles-
sani (aivan oikein) keskustelujemme saavan muodollisesta etdisyydestd poikkeavia tutta-
vallisempia sdvyjd. Se my0s antoi vastaajalle vapaat kddet sanoa kaiken mahdollisen, mita
en kenties ollut ymmartinyt kysyd. Kysymysteni saadessa vastauksia pdddyin myds muo-
toilemaan yhden ylimadrdisen kysymyksen, jonka esitin vield aivan lopuksi haastateltavil-
le: millaisia kokemuksia sinulla on sarjakuvan opetuksesta oppijan roolissa? Téhén kysy-

myksenasetteluun siirtyi tarkastelundkokulman siirtdminen paélaelleen, mitd kautta toivoin
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saavani vield lisdinformaatiota haastateltavieni opetusndkdkulmien muotoutumisesta, ja se

osoittautui hyvéksi siirroksi.

4.5 Aineiston analyysimenetelmiit

Pyrin vastaamaan tutkimuskysymyksiini tarkastelemalla haastatteluista kertynyttd materi-
aalia kolmesta ndkokulmasta. Ensimmdinen ndkokulmista on kriittisen pedagogiikan ja
deweyldisen taideteorian ndkokulma, sorrettujen estetiikan ndkokulma. Kéyn vastauksia
lapi pohtien, miten ne asemoituvat freireldiseen kriittiseen pedagogiikkaan ja ideaan tai-
teesta kokemuksena. Toisessa analyysindkokulmassa nostan esiin edellisessd ndkdkulmas-
sa huomiotta jadneet, mutta silti sarjakuvan kannalta olennaiset huomiot. Kérjistden voisi
todeta, ettd analyysini kaksi pddndkokulmaa ovat kasvatustieteellis-taideteoreettinen ja
sarjakuvataiteen tarkastelukulma. Néiden lisdksi haastatteluista hahmottui pienid narratii-
veja, jotka kertoivat muun muassa asiantuntijan omasta sarjakuva- ja sarjakuvakoulutushis-
toriasta. Koska myds tdiméd ndkdkulma oli mielenkiintoinen, pddtin ottaa sen tarkastelun
kolmanneksi osa-alueeksi, silld uskoin sen kautta pystyvini vastaamaan paremmin joihin-
kin tutkimuskysymyksiini, erityisesti asiantuntijoilleni muodostuneita opetusfilosofioita
koskien. Narratiivien ndkokulma olisi ollut mahdollista ajatella jatettdvin omaksi tutki-
muksekseen, mutta sen linkittyminen omiin kiinnostuksen kohteisiini vaikutti niin vahval-
ta, ettd sisdllytin myos sen tihin tutkimukseen. Lisdksi kolmantena analyysin tulokulmana

se néytti tdydentdvin kahta aiempaa.

On huomautettava myds, etten yritd sanoa haastateltujen asiantuntijoiden tietoisesti sitou-
tuvan esimerkiksi radikaalin kriittisen pedagogiikan ndkemyksiin, vaan kdyttdmaini teoreet-
tinen viitekehys ja siitd johdetut teemoittelut ovat puhtaasti oman ajatustyoni jasentdmisen
tukena, silld esittdmini teoriapohjaiset luokittelut osoittautuivat analyysin kannalta hyodyl-
lisiksi. Néin ollen toimintani vastaa Ruusuvuoren, Nikanderin & Hyvérisen (2010, 18)
haastatteluanalyysin ohjeita, joiden mukaan ”luokittelun tehtdva on aineiston jirjestelmal-
linen ldpikdynti tutkimusongelman, keskeisten késitteiden ja ldhtokohtien madrittimalla
tavalla”. Aineiston analyysi olisi luonnollisesti tdysin mahdollista myds muista teorioista
liikkeelle 1dhtien ja muihin teemoitteluihin péédtyen, mista syystd annan lukijalle mahdolli-

suuden tutustua haastatteluihin myds itsendisind kokonaisuuksina tyoni liitteissa.

Perehdyn aineistooni syvimmin siséllonanalyysin keinoin, jota Tuomen ja Sarajdrven

(2009, 91) mukaan voidaan pitdd yksittdisend metodina, mutta joka ndyttdytyy myos viljé-
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nd teoreettisena viitekehyksend, joka on liitettdvissd erilaisiin analyysikokonaisuuksiin.
Olen analyysissani noudattanut edelleen heiddn Timo Laineelta mukailemiaan neliportaisia
analyysin ohjeita, jonka mukaan tutkimuksen tekijdn tulee 1) pdéttdd mikd héantd tdssi ai-
neistossa kiinnostaa, 2) kdyda 14pi aineisto, merkitd ne osiot jotka siséltyvit kiinnostuksen
kohteisiin ja hyljatd kaikki muu jonkin toisen tutkimuksen huoleksi, 3) luokitella, teemoi-
tella tai tyypitelld aineisto ja 4) kirjoittaa yhteenveto (mt., 92-93). Ruusuvuoren, Nikande-
rin & Hyvirisen (2010) puhuessa laajasti luokittelusta, kdytan luokittelustani mieluummin
Tuomen ja Sarajarven médrettd teemoittelu. Luokittelu on heiddn mukaansa lihinni kvan-
titatiiviseen sisdllonanalyysiin soveltuva termi, kun taas tyypittely on laadullisen aineiston
pilkkomista ja ryhmittelyd eri aihepiirien mukaan (Tuomi & Sarajirvi 2009, 93). Koska
peilaan aineistoani olemassa olevaan teoriaan pyrkimaétti todistamaan mitéén teoriaa sindn-
sd oikeaksi ja pyrkimaétti laajoihin todellisuutta koskeviin yleistyksiin, voi sanoa analyysini
olevan luonteeltaan teoriaohjaavaa, ennemmin kuin aineistoldhtoista tai teorialdhtoistd (mt,
95-100). Pééttelyni ketju on ldhinnd abduktiivista, ei niinkdén induktiivista tai deduktiivista
(mt, 95).

Tutkimukseni tuloksia kasitellesséni pdddyn teemoittelun kautta jo kappaleen alussa mai-
nitsemiini kolmeen kokonaiskuvaan tdhtadvain temaattiseen kokonaisuuteen, jotka vastai-
sivat tutkimuskysymyksiini. Niistd ainakin yksi vaatii tuekseen myds toisen aineisto-
analyysimenetelmin esittelyn, mikd ei ole siséllonanalyysissd lainkaan poikkeuksellista.
Esimerkiksi Alasuutari (2011, 135) toteaa narratiivisen sisdllonmuodostuksen tutkimisen
olevan hyddyllinen analyysikeino myds juonettomissa kertomuksissa puhuessaan tekstien
kronologisesta etenemisestd. Hylkddn kuitenkin Alasuutarin samassa yhteydessd esittele-
mén narratiivisen tutkimuksen yhden perinteisen haaran, jonka mukaan teksteistd etsitddn

tiettyja toistuvia rakenteita, jotka helpottavat analyysia.

Tarkoituksenani ei ole tehdd puhdasta narratiivista tutkimusta, eikd etsid haastatteluista
toistuvia juonirakenteita, silld sen tekeminen olisi vaatinut narratiivista ndkokulmaa jo tut-
kimusta suunniteltaessa. En varsinaisesti pyytinyt asiantuntijoitani vastaamaan erityisem-
min tarinamuodossa, mistd syystd varsinaisia perinteisid kertomuksia ei mydskédédn tullut
vastauksiin. Kuitenkin, kuten Freeman (2015, 22) siteeraa Barthesin kuuluisaa maéritelmaa
noin puolen vuosisadan takaa, ihminen on “tarinoita kertova eldin”. Niinpd haastatteluma-
teriaalistani alkoi hahmottua myds tarinallisia elementtejd, osin kenties siksi, ettd kertoes-
saan todellisuudesta ihminen muodostaa helposti tarinoita. Samoin lukiessani haastattelu-

vastauksia my0s mind aloin muodostaa niistd pienid tarinallisia kokonaisuuksia. Tarinan-
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kerronta oli siis erdélld tapaa kaksin kerroin sisddnkoodattuna yhteiseen todellisuuden luo-

misen prosessiimme.

Freeman nostaa narratiivisen merkityksenannon ja tiedonmuodostuksen eduksi sen retro-
spektiivisyyden, toisin sanoen sen, ettd narratiiveihin viistdmatta siséltyy jostakin tarkaste-
lupisteestd tapahtuvaa menneisyyden tarkastelua. Tapahtumien kulun ja yksittdisten tapah-
tumien kautta hahmottuu siten myos laajempi kokonaiskuva, ja vaikka ”suurten tarinoiden”
kautta retrospektiivinen elementti on helpommin néhtdvissd, se erottuu selkedsti myos
“pienissd tarinoissa”, kuten keskusteluissa. Vaikka ndissé pienissé tarinoissa on véhemmén
juonellista sisdltdod kuin suurissa, ne voidaan silti ndhdé tarinan kaltaisesti rakentuvina.
(Freeman 2015, 27). Omassa tutkimuksessani narratiivisten elementtien erottelu analyysin
keinona astui mukaan aineistosta nousseiden tarinafragmenttien myoté, ei ennalta suunni-
teltuna metodina. Kuitenkin erottelemalla tarinallisia osia huomasin pystyvini vastaamaan
paremmin erityisesti tutkimukseni yhteen paakysymyksistd: Miten haastatellut suhtautuvat
taiteenlajin menneisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaan? Narratiivisuus on tédsti syystd muka-
na sivujuonteena tutkimuksessani, vaikken pureudu sen filosofiaan timin syvemmin.
Freemania mukaillen tarinallisia elementtejéd tarkastelemalla voin tuoda tulosteni analyy-
siin mukaan paremmin retrospektiivisen tarkastelun, mikd auttaa minua vastaamaan syval-

lisemmin tutkimukselle asettamiini tavoitteisiin ja kysymyksiin.

Analyysini menetelmien heikkoutena on sekd laajasti ymmaérretyn sisdllonanalyysin etti
narratiivisen hahmottelun osalta niiden teoreettinen viljyys, mistd syystéd tutkimus ei etene
metodologian rautaisessa syleilyssd. Tamé on kuitenkin ominaista teoriaohjaavalle tutki-
mukselle, jonka etuina on (verrattaessa aineistoldhtdiseen ja teorialdhtoiseen tutkimukseen)
se, ettd teoria voidaan tuoda tutkimuksen avuksi ja tueksi tutkimuksen kannalta sopivassa
vaiheessa, tutkijan harkinnan mukaan (Tuomi & Sarajirvi 2009, 100). Samoin se, ettd kiy-
tdn samanaikaisesti laadullista siséllonanalyysid lisdten siithen narratiivisen analyysin kei-
noja, voi ndyttdytyd tiukan dogmaattisessa tutkimuksen metodologian arvioinnissa epé-
madrdisyytend. Toisaalta kuitenkin Alasuutari (2011, 84) toteaa, ettd laadulliselle tutki-
mukselle on ominaista kerdté aineistoa, joka mahdollistaa erilaiset tarkastelut, ndkokulman,

linssin ja polttovélin vaihdokset.

Toisen kriittisen ndkdkulman aineiston analyysiin valittuihin metodeihin tuo varsin klassi-
nen ongelma: laadullisen tutkimuksen yleistettdvyyden nékokulma. Olen tietoinen siité,

ettd tutkimukseni tulokset eivit ole laajalti yleistettdvissd ja ettd niistd ei voida tehdd pit-



58

kélle menevid johtopddtoksid todellisuuden ja sen jérjestdmisen suhteen. Tdmi on kvalita-
titvisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen kenties klassisin vastakkainasettelun néyttdmo.
Alasuutari (2011, 231) kiteyttdd laadullisen ja maardllisen tutkimuksen vilisen ristiriidan
toteamalla, ettd médrillisilli menetelmilld saadaan luotettavaa mutta pinnallista tietoa, laa-
dullisilla puolestaan syvillistd mutta huonosti yleistettdvdé. Téstd syystd pyrin vélttdméain
tutkimukseni johtopédétoksissd ja tuloksissa turhaa yleistdmistd, vaikka voin toki todeta,
ettd tutkittaessa niinkin harvalukuista joukkoa kuin pohjoissuomalaiset sarjakuvanopettajat,

pieni otokseni on my®os jo tilastollisesti merkittava.

4.6 Viittauksista

Séhkopostitse tapahtuviin keskusteluihin viittaamisen kadytdnnot eivét ole tdysin vakiintu-
neet tieteellisessd kirjoittamisessa. Tdhdn vaikuttaa esimerkiksi se, ettd sdhkoposti itses-
sddn ei ole perinteinen tiedonhankintamuoto, kenties siksi, ettd sdhkopostin kirjoittajan
identiteetti ei ole samalla tavalla varmistettavissa, kuin vaikkapa tieteellisen julkaisun kir-
joittajan (tdstd huomauttaa mm. American Psychological Associationin APA Style -
internetsivusto). Huomautus on ymmarrettdvd mutta sindnsd erikoinen, ettd tuskin kasvo-
tusten thmisid haastatteleva tutkija pyytdéd haastateltavaansa mydskddn todentamaan henki-

161lisyyttidén yhtddn tuon enempéa.

Eri yliopistot ja niiden eri tiedekunnat kayttivat viitteissddn erilaisia kiytdnteitd. Noudatan
American Psychological Associationin Publication Manualin (2010) ohjeita tekstisséni
yleisesti, mutta viitatessani sihkoposteihin jitdn luvussa 5 (Tulokset) erillisen maininnan
sdahkOpostista pois jokaisen sidhkopostiviittauksen kohdalla lukemisen sujuvoittamiseksi.
Sen sijaan viittaan neljdédn haastateltuun nimelld ja sdhkopostivastauksen paivamaaralla
(esim. Ranta 12.2.2016). Sekaannuksia ei pitdisi syntyd, silld ensinndkdin haastateltujen
asiantuntijoiden kirjallisiin l&hteisiin ei luvussa viitata, vaan kyse on aina sdhkdpostiviit-
teestd, ja sdhkoOpostivastauksen viitteen tunnistaa helposti kirjallisuusviittauksesta nimen

perdssd olevan pdivimairin ansiosta, jota kirjallisuusviittauksissa ei luonnollisesti ole.

Lisédksi noudatan ainakin Tampereen yliopiston yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikossa
kiytossd olevaa ohjeistusta liittyen asiantuntijahaastatteluiden viittauksiin, pienin poik-
keuksin. Yksikon kirjoitusohjeissa todetaan, ettd “Jos julkaisussa viitataan tiettyihin haas-
tateltaviin esimerkiksi silloin, kun haastateltavat ovat asiantuntijan roolissa, haastattelut

voidaan liittdd ldhdeluetteloon. Tétd tapaa kayttdvit usein esimerkiksi historioitsijat. Tal-
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16in mainitaan haastatellun nimi, etunimi, asema, haastatteluaika ja —paikka seki haastatte-
lun tekija.” (Tampereen yliopisto, sosiaalitutkimuksen laitos, 2010). Oman tutkimukseni
kohdalla haastatteluiden liittdminen ldhdeluetteloon ei olisi mielekéstd, mutta haastattelut
kokonaisuudessaan ovat luettavissa tutkimuksen liitteissd. Materiaali on siten kéytettavissa
my0Os muissa yhteyksissé, ilman minun kriittisen pedagogiikan ja deweyldisen taiteenteori-
an tulkintakehysténi. Haastatteluita on muokattu sen verran, etti niistd on poistettu esimer-
kiksi kirjeenvaihtoon liittyvét seikat, kuten pahoittelut vastauksen viiviastymisestd, sekd
muutamat muut kirjeenvaihdon kannalta olennaiset, mutta aiheen kannalta epédolennaiset

kohdat.
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5 Tulokset

Avaan haastattelemieni asiantuntijoiden vastauksia enimmékseen sitaattien kautta, siten
kuin ne useamman uudelleenluvun ja jérjestely-yrityksen jélkeen alkoivat hahmottua suh-
teessa lukemani taustalla olevaan teoriaan. Tutkimukseni alkuvaiheilla yritin ensin jédrjestia
ensimmaisessd tyypittelyn kategoriassa (Freire, Dewey ja sarjakuvan opettaminen) asian-
tuntijoiden siteerauksia erilaisten Freireltd ja Deweyltd omaksuttujen termien alaisiin ala-
kategorioihin, mutta huomasin tdmin mahdottomaksi. Useat kategoriat linkittyivét vasta-
uksissa vahvasti toisiinsa (siind missd myds pohjateorian késitteet ovat toisistaan erotta-
mattomia), eivitkd muodottomat alakategoriat olisi auttaneet aineiston hahmottamisessa,
vaan ne olisivat pikemminkin rajoittaneet sitd. Haastattelussa saaduissa vastauksissa yhdis-
tyivit usein yhdessd lauseessa yleinen ja yksityinen, mikro- ja makrotaso, ja haastattelui-
den purkaminen lauseiden palasiin olisi tehnyt sen tulkinnan mielettoméksi. Téstd syystd
pyrin esittdmidn omien kysymysteni kannalta merkittavit kohdat haastattelumateriaalistani
sorrettujen estetiikan tulkinta-alaotsikon alaisuudessa erddnlaisessa esseemuodossa, koos-
taen sirpaleista mielekkdin kahden alaotsikon alaisen kokonaisuuden. Kahdessa muussa
teemoittelun ylékategoriassa, Sarjakuva sindnsd ja Haastattelujen narratiivit, on mukana

myos teemoittelun kautta jisentyneet alakategoriat.

5.1 Sorrettujen estetiikka tutkimuksen aineistossa

Se, ettd teen sarjakuvaa ja opetan oppilaita, ei tee minusta hyvéi sarjakuvan opettajaa, tai
ndin ainakin koen. Luomisty6td on vaikea ohjata, koen itseni niissd tilanteissa usein avutto-
maksi. [...] Sarjakuvasta taidemuotona taas pidén dérettomasti, koska se on taidemuotona
taydellinen. Téydellisin kaikista.

Pyrin opettamaan, tai enemminkin ruokkimaan oppijan olemassa olevaa luovuutta edelld
mainitulla kaavalla. On vaikea tietdd mitd ihmisen siséssd on, joten tdytyy arvata mitd hén
voisi saada aikaiseksi. Kun opetan sarjakuvaa, opetan tekniikoista vain sen mika on pakollis-
ta, tarjoan tietoa alan kirjallisuudesta ja pyydén oppilaitani 16ytdméaén oman &énensi. (Ahti-
nen 10.2.2016)

Tutkimuskysymysteni ja niihin etsittyjen vastausten kautta teemoittelun avulla muodostu-
neista kolmesta kokonaisuudesta ensimmaéinen vastasi ensimmdisend esittimééni tutki-
muskysymykseen: millainen on sarjakuvan opetuksen asiantuntijoiden pedagoginen filoso-
fia ja kéytdnt6? Tdhan liittyi kaksi alakysymysté, jotka olivat 1) Voidaanko sarjakuvapeda-

gogien tulkita hypoteesini mukaisesti toteuttavan Freiren kuvailemaa kriittistd pedagogiik-
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kaa tai faide kokemuksena -henkistd deweyldistd taidekasvatusta? ja 2) Jasentdvitko he

mahdollisesti myos itse ndiden ajatusrakennelmien kautta toimintaansa?

Vastauksista 10ytyi suurta yhteneviisyyttd vastaajien kesken, eikd merkittdvid ristiriitoja
nidkemysten kesken ollut. Mielenkiintoisia keskusteluja haastatellut asiantuntijat olisivat
taatusti saaneet aikaiseksi. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen yhteen osioon, jalkimmai-
seen alakysymykseen siitd, jasentdvitké informantit opetusfilosofiaansa samojen filosofi-
oiden kautta kuin tdmé tutkimus, oli helppo 10ytd4 vastaus: eivit jisennd. Vastausten ope-
tusfilosofiaa kasittelevissd osuuksissa ei ollut juuri mitéén sellaisia retorisia tai terminolo-
gisia yhtymékohtia, jotka olisivat viitanneet haastateltujen jdsentdvdn opetustaan juuri néi-

den filosofioiden kautta.

Sen sijaan sisdllolliset yhtenevidisyydet Freiren ja Deweyn teorioiden kanssa olivat merkit-
tédvat, vaikka ne saivat ilmaisunsa toisin tavoin ja toisilla termeilld kuin omassa taustateo-
riassani. Yritdn valaista esimerkein ja pidemmin lainauksin sitd, millainen kuva rakentui
haastateltujen asiantuntijoiden kéytint04 ohjaavasta filosofiasta ja kéyttoteoriasta, vastaten
ndin ensimmadiseen tutkimuskysymykseen. Samalla liitdn ndmi vastaukset luomani sorret-
tujen estetiikan viitekehykseen, Freiren ja Deweyn teorioihin ja terminologiaan, vastaten
ndin myonteisesti tutkimuskysymyksen alakysymykseen siitd, voidaanko sarjakuvapeda-

gogien tulkita toteuttavan toiminnassaan sorrettujen estetiikkaa.

Olen jakanut vastaukset sen perusteella, ovatko ne tulkintani mukaan ldhelld toimintaa oh-
jaavaa kiytdnnon filosofiaa, vai heijastelevatko ne esimerkiksi haastatellun ithmiskasitysta
laajemmin. Aloitan vihemmaén kaytdnnollisestd filosofiasta ja jatkan kdytdnnolliseen. Jako
on luonnollisesti jokseenkin keinotekoinen, silld on helppo néhdd, kuinka ndmé kaksi osa-
aluetta vaikuttavat aktiivisesti toisiinsa, eikd niitd erottavaa saumaa ole missiin todellisuu-

dessa nahtavissa.

5.1.1 Sarjakuvaopetuksen filosofiasta sorrettujen estetiikan valossa

Useissa tutkimuksissa, erityisesti avattaessa niiden teoreettista viitekehystd, ldhdetéédn liik-
keelle tutkimuksen ihmisk&sityksestd. Niinpd onkin luontevaa nostaa alkuun lainaus Lauri
Ahtiselta, joka valotti oman toimintansa ja ajattelunsa taustalla olevaa ihmiskasitystd kysy-

essdni hdneltd opettamisensa taustalla olevasta filosofiasta.
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Ihminen muuttuu jatkuvasti. Ja sen filosofiakin kai on mitd se itse ihmisend on ja miten se
asiat ndkee, just sen hetken raameissa. Ei mulla ole sen kummempia fiksattuja raameja.
Omasta ihmiskésityksestd, johon tdmai kai aika integraalisti liittyy, voi varmaan sanoa sen
verran, ettd uskon ihmisen rajattomaan kykyyn olla aika paljon eri asioita. Aivan saatanan
paha, laiska, vikivaltainen, hyvé, tai innovatiivinen. Tai than mitd vain. Ja siihen ajatuk-
seen liittyy juuri se asia, miksi ihmisammatit kiinnostaa, sithen potentiaaliin. Tadmai liittyy
samoin my®ds taiteen tekemiseen ja siihen, ettd kaikella mitd tekee, haluaa olevan merkitysta.
Ettd on aina se pieni mahdollisuus etté joillakin omilla tekemiselld on isokin vaikutus. Téstd
voisi varmaan johtaa jonkinlaisen filosofian, joka liittyy ihmisen kasvamiseen yhi enemmain
itsekseen. Ja se, ettd itsensd ddrimmilleen sivistiminen on maailman térkein asia. Sivistysté
voi saada kouluissa, jopa minun oppitunneillani, mutta sitd voi saada myos muualla. Vittu,
kunhan ne ymmértéisivét ettd maailma on isompi kuin vain se oma pieni hiekkalaatikko; ky-
14, kaupunginosa tai maa. Nama ajatukset ovat syntyneet ajan kanssa, mutta toisaalta jotakin
tdmén suuntaista mind olen aina ajatellut. (Ahtinen 26.2.2016).

Ahtinen on vastauksessaan kenties kaikista 1ahimpéané jopa freireldistd terminologiaa pu-
huessaan ihmisen kasvamisesta yhd enemmaén itsekseen. Taméd muistuttaa himmentavian
paljon sitd, miten Freire puhuu ihmisyydesta "projektina", jonka padméédrand on tdydem-
maéksi ithmiseksi tuleminen, inhimillistyminen (Freire 2005, 43). Myos Ahtiselta lainaama-
ni tekstikatkelman loppuosassa maailmasta omaa hiekkalaatikkoa suurempana kokonaisuu-
tena on, huolimatta tietyistd tyylillisistd eroista, huomattavasti samaa kuin Freiren positii-
visessa thmiskésityksessd, projektista jossa voimme ylittdd itsemme ja nidhdi todellisuu-
temme ymmartidksemme ja muuttaaksemme sitd (Freire 2005, 55). Merkityksellisyyden
etsiminen taiteen tekemisen kautta puolestaan on mitd voimakkaimmin liitettdvissé siihen,
mistd Dewey (2010) puhuu ldpi Taide kokemuksena —teoksen: kokemuksesta, yksittdisesta
kokemuksesta ja esteettisestd kokemuksesta. Kaikissa ndissd korostuu taide juurikin inhi-
millisen merkityksenannon prosessina. Deweyn ajatus taideteoksen ja taidetuotoksen eros-
ta, siitd ettd olennaista taideteoksessa on sanana on juuri feko, se mitd taide tekee vastaan-
ottajalleen (mt., 198), on késin kosketeltavissa myos Ahtisen puhuessaan taiteesta kommu-
nikaationa, “ettd aina on se pieni mahdollisuus ettd joillakin omilla tekemisilld on isokin

vaikutus” (Ahtinen 26.2.2016).

Ville Ranta puolestaan kuvaili omaa toimintaansa, josta piirtyi mielenkiintoisella tavalla
my0s kuva hdnen opetuksensa taustalla vaikuttavasta filosofiasta, kenties my6s henkil 6-

kohtaisesta etiikasta:

Olen my®ds yrittdnyt opettaa sarjakuvantekijoitd irrottautumaan sarjakuvan perinteestd. Ku-
vaamaan pienid ja arkisia asioita. Kotitoitd, tyhjid hetkid, absurdeja reaktioita, jarjettomia
kéanteitd jne. Ja piirtdiméén nopeasti tarttuen olennaiseen jne. Ehké opettamiseni kulmakivi
on ollut yrittdd murtaa sarjakuvan perinteen asettamaa vadranlaista painolastia. Lisdksi toki
olen opettanut kerronnan dynamiikkaa, tydvilineiden kayttdd, kirjoittamista, omakustanteen
tekemistd ja ulkotaiteelliselta puolelta toimeentuloa, apuraha-anomusten tekemisté, kustanta-
jien kanssa toimimista ja sen sellaista. (Ranta, 4.2.2016)
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Sarjakuvan perinteiden rikkomisen voi katsoa omasta viitekehyksesténi olevan problemati-
soivaa kasvatusta, jonka vastakohtana on tallettava kasvatus (Freire 2005, 75-89). My0s
Dewey hyokkaa teoksessaan vakiintuneita taideinstituutioita vastaan, ja molempien néke-
myksistd aiheeseen kirjoitin laajemmin luvussa kaksi, synteesid hakien. Vaikka sarjakuva
ei ole samanlainen institutionaalisen aseman saavuttanut taidemuoto kuin moni muu van-
hempi taiteenlaji, on luonnollista, ettd siithenkin alkaa muodostua nékyvid ja ndkyméattomia
hierarkioita, totuttuja toimintatapoja ja luutuneita malleja, joiden ravisteleminen ja todelli-
suuden problematisoiminen on Freiren ja Deweyn teosten valossa puhtaasti tervettd toimin-
taa. Niinpd, vaikka Ranta puhuu lainaukseni loppua kohden varsin kiytdnnonléheisista
teemoista, voidaan katsoa hdnen samalla valottavan toimintansa syvempdd filosofista pe-
rustaa, joka voidaan tdssd yhteydessd nihdd myoOs sorrettujen estetilkan mukaiseksi toi-
minnaksi. My0s ulkotaiteellisten seikkojen, kuten kustantajien kanssa toimimisen ja apura-
ha-anomusten tekemisen opettamisen takana on havaittavissa selked filosofinen tai eettinen
pddmédrd. Se voidaan tulkita esimerkiksi siksi, mistd Freire Sorrettujen pedagogiikassa
puhuu temaattisena tutkimuksena, kasvatuksen kohteena olevien subjektien todellisuuden
tutkimisena, ymmaértdmisend ja kulloistenkin todellisten rajatilanteiden etsimisend. Se on
myo0s juuri sitd konkreettisten, todellisuutta helpottavien toimintavélineiden opettamista,

mitd Ahokoivu (1.4.2016) perdd sarjakuvan opetukselta tulevaisuudessa.

Samansuuntaista hahmottelee myds Mika Kolehmainen opetusfilosofiaa kisittelevin ky-
symykseni vastauksessa, joskin Kolehmaisen filosofiasta hahmottuu téssid lainauksessa
my0s uusia sorrettujen estetiikan mukaisia tulkintamahdollisuuksia.
Teetin toisinaan tehtévid, joissa pyrkimys on astua hetkeksi oman tekemisen mukavuusalu-
eilta ulos ja haastaa itsensé uusille tekemisen urille. Pyrkimykseni on ndhda jokaisen tekijén
laatu ja luonne, ja tarjota haastetta seuraavan etapin tavoitteluun. Olen kokenut tarkedksi
pyrkid vahvistamaan yksilotasolla jokaisen oppilaan omaa &éntd ja tyylid, myo0s silld aatok-

sella, ettd kaikista ei tule sarjakuvapiirtijid mutta toivottavasti kaikista tulee luovuuttaan ta-
valla tai toisella hyodyntavid ihmisid. (Kolehmainen 24.2.2016)

Alun mukavuusalueelta poistuminen on linkitettdvissd osaltaan siihen, ettd problematisoi-
van kasvatuksen keinoin ravistellaan kenties perusteettomia rakenteita. Pyrkimys jokaisen
tekijédn luonteen havaitsemiseen on edelleen Freiren problematisoivan kasvatuksen, dialo-
gisuuden ja opettaja-oppilas / oppilas-opettaja -suhteen mukaista toimintaa. Seuraavan eta-
pin etsiminen puolestaan on omassa sorrettujen estetiikan viitekehyksesséni tulkittavissa
mitd voimakkaimmaksi rajatilanteiden hahmottamisen ja rajatekoihin pyrkimyksen (Freire
2005, 108-110) ilmaisuksi, minka liitin my0s jo tyOni toisessa luvussa laajemminkin kas-

vatustieteen kenttidn, esimerkiksi Vygotsikin klassiseen ajatukseen ldhikehityksen vyo-
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hykkeestd. Se on myds ldhelld Freiren késitettd nivelteema (mt., 133), jolla tarkoitetaan
opettajan tuomaa laajennusta tarkastelun tapoihin, hdnen ensin pééstydén sisdlle oppi-
laidensa temaattiseen todellisuuteen. Kolehmaisen lainauksen lopun ajatus luovuuttaan
tavalla tai toisella hydodyntdvistd ihmisestd taas on hyvin deweyldinen, silld se ndkee tai-
teen juurikin kokemuksen ilmenemis- ja ilmaisukeinona ja sitd kautta ihmisen kehitykselle

adrimmaisen tarkedna.

5.1.2 Kokeillaan miké toimii — kdytdnnon filosofiasta

Myos kaytdnnollisempid mutta silti selkedn kasvatusfilosofisia ndkemyksid asiantunti-
joideni vastauksista oli 16ydettdvissd. Mari Ahokoivu kuvailee toimintaansa ohjaavaa filo-
sofiaa, joka on varsin pragmaattinen ja antoi myds osuvalla sanavalinnallaan nimen tdmén

kappaleen otsikolle.

Minulla ei ole mitidén opetuskoulutusta, joten opetusmetodini ovat olleet sellaisia "kokeillaan
mikd toimii" -tyylisid. Olen pyrkinyt opettamaan l&hinnd ideointia ja piirtdmisen iloa. Ta-
voitteena tunneilla on ollut aina saada kaikki piirtdméén ja unohtamaan blokkinsa. Ihan sama
mitd piirtdd, kunhan piirtdd -ajatuksella. (Ahokoivu 9.2.2016). Jos mulla jotain filosofiaa
opetuksen taustalla on, niin se on se ettid kaikki osaa piirtdd ja kaikkien pitdd saada piirtdi.
Koitan opettaa vilineitd milld blokkeja saadaan poistettua ja piirtdmisestd padsisi nauttimaan.
Eli painotus tekemisessd, ei niinkdén laadussa (olen sitd mielté etti jos vain tekee niin laatu
nousee automaattisesti). (Ahokoivu 11.2.2016).

Vaikka Deweyn Taide kokemuksena ei alleviivaakaan tekemélld oppimista ja keskittyy
suurilta osin taideteoriaan ja filosofiaan, Ahokoivun kommentti tuo varsin puhdasoppisesti
mieleen sen teorian, josta Dewey parhaiten tunnetaan: learning by doing, tekeméilld oppi-

minen. Mielenkiintoisesti varsin samoilla linjoilla on myds Ranta:

Mun filosofiani opettamisessa on se, ettd mitd enemmén piirtdd (mité tahansa, milld tahansa
tavalla), sen paremmin saa instrumentin kdytt6on, ja ndin tulee sarjakuvataiteilija. Melko
kaytannollinen filosofia. Téhén liittyy myds kaikenlaisia itsekritiikin sammuttamisia, oman
ilmaisun ja tyylin hakemista maneereiden ja perinteen takaa jne. Perinteisessd sarjakuvaope-
tuksessahan painotetaan késikirjoitusta, henkilohahmojen rakentamista, viivottimen kayttoa,
ruutudynamiikkaa ja kuvan sommittelua lyijykynilld jne. Todellisia asioita nekin, mutta mun
taiteen tekemisen filosofiassani pelkkdd pintaa, joka on helppo oppia verrattuna siihen, ettd
16ytdd oman rytmin, aiheet ja jokapdivdisen piirtimisen. (Ranta 8.2.2016).

Hahmottaessaan edespdin tydskentelytapojaan sarjakuvan opettajana Ranta yhdistdé teke-
maélld oppimisen toimintaansa Freireltd tutun problematisoivan kasvatusfilosofian element-
teja:

Olen tyypillinen taiteilijaopettaja sikdli, ettd opetan ldhinnd omia havaintojani. Mutta on

mulla vdhén teorioitakin. Ne on enimméikseen dekonstruktiivisia. Kuten ettd perinteisessa
sarjakuvassa on paljon tyovaiheita, joita ei ollenkaan valttdmétta tarvita. Esim. kédsikirjoitta-
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minen. Oon opetuksessa aluksi halunnut viedd opiskelijat ihan perusasioihin, nimittéin kuvan
ja tekstin tekemiseen yhtd aikaa, improvisointiin ja luonnoskirjojen tekemiseen. Siis niin, et-
td kaikki graafinen ja muu valmistelu ja sommittelu jitetdén pois. Haetaan ilmaisua, rytmisa,
viivaa ja sen sellaista. Se onnistuu, kun eteen pannaan paperi, kyné, annetaan aihe ja aika,
vaikka kymmenen minuuttia. (Ranta 8.2.2016).

Paitsi sen perusteella, minkd kuvan kykenin muodostamaan kokonaisaineistosta, myos
tissd esittelemieni katkelmien perusteella voidaan todeta sarjakuvan opetuksen pohjautu-
van Freiren ja Deweyn médrittimalle pohjalle, mikéli se madritellddn tarkastelun kulmaksi.
Se, ovatko Freire ja Dewey missddn miérin suorasti vaikuttaneet asiantuntijoideni toimin-
nan taustalla vaikuttavaan filosofiaan, on toinen asia. Freiren ja Dewey teoriat ovat kuiten-
kin siind méérin merkittdvid ja asemansa vakiinnuttaneita, ettd ne ovat voineet myds vilil-
lisesti vaikuttaa maailmasta ja omasta alastaan kiinnostuneen sekd uutta tietoa etsivén ih-
misen ajatusmalleihin. He ovat voineet konstruoida oman filosofiansa Freired ja Deweytd
lukien, heitéd lukeneita kirjoittajia lukien, heistd kuulleita ihmisid kuullen, tai vaikkapa vain
samanlaisten kysymysten &dérelle paddyttydan, omaa pohdintaa kdyttden. Siitd, miten nima
haastateltujen filosofiat ovat muodostuneet, emme voi tietdd, silld sitd ei kysytty, eikd se
ollut timén tutkimuksen fokuksessa. Sen sijaan sithen, voiko sarjakuvaopetuksen hahmot-
taa sorrettujen estetiikan viitekehyksessé, vastaan myontévésti. Vastauksista on ndhtévissa
merkittdvdsti samanlaista filosofista pohjaa, kuin sorrettujen estetiitkkana hahmottelemas-

sani Freiren ja Deweyn synteesissa.

Haastatteluiden ja ylld esitettyjen katkelmien valossa saamme my0s varsin miellyttdvin
katsauksen asiantuntijoitteni sarjakuvaopetuksen taustalla vaikuttaviin filosofioihin. He
toteuttavat varsin tiedostavaa opetusta, joka pohjautuu vahvoihin ihmisyyteen liittyviin
nidkemyksiin ja valitsee kdytdntonsa dialogisesti todellisuuden kanssa, kyseenalaistaen val-
litsevia kiytdntdja jotka rajoittavat tayttd ihmisyyttd ja esteettisen kokemuksen tavoittamis-
ta. Olen pyrkinyt tiivistetysti vastaamaan ylld tyoni ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen:
millainen on sarjakuvan opetuksen asiantuntijoiden pedagoginen filosofia ja kdytinto. Tar-
kempia kdytannon kuvauksia varten olisi suoritettava kiaytdnnonlédheisempi tutkimus, jossa

lahestyttdisiin sarjakuvan opetuksen todellisuutta esimerkiksi kenttdtutkimuksen keinoin.

5.2 Sarjakuvasta sindnsa

Toinen kiinnostuksen kohteeni on miten sarjakuvan opetuksen asiantuntijat hahmottavat
sarjakuvan opetuksen Suomessa? Entd sarjakuvan sininsd, ilman ettd opetus otetaan huo-

mioon? Miten he suhtautuvat taiteenlajin menneisyyteen, nykyisyyteen ja tulevaan? Kuten
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hypoteeseistani puhuessani mainitsin, oletin, ettei sarjakuvan marginaalista kumpuava his-
toria voi olla vaikuttamatta sithen, miten sitd opettavat hahmottavat sen historiaan suhteu-

tuvassa nykyhetkessa.

Jo hyvin varhaisessa vaiheessa tutkimustani suunnitellessani ymmarsin, ettd vaikka teoreet-
tinen viitekehykseni olisi sorrettujen estetiilkan mukainen, en voisi olla saamatta vastauk-
siin my0s merkittdvdd informaatiota sarjakuvaan itseensé liittyen, joka ei olisi sorrettujen
estetitkan nidkOkulmasta valttdméttd mielenkiintoista, mutta muuten merkittivdd. Nike-
mykset sarjakuvasta ja sen opetuksesta eivdt luonnollisestikaan voisi olla vaikuttamatta
asiantuntijoiden niitd koskevaan filosofiaan, samalla kun heidén filosofiansa dialogisesti
my6s muokkaa sarjakuvaa ja sen opetusta. Pditin avoimin mielin tarkastella aineistoani
systemaattisesti teemoitellen my0s sorrettujen estetiikan nakoékulman ulkopuolelta, keskit-
tyen mainitsemaani tutkimuskysymykseen sarjakuvasta ja sen opetuksesta Suomessa. Tiet-

tyjd teemoja hahmottui varsin nopeasti.

5.2.1 Miten sarjakuvaa paddytdén opettamaan

Yksi selkeistd teemoista haastattelun vastauksissa oli, miten ja/tai miksi kukin haastattelija
paityi opettamaan sarjakuvaa. Tdma oli luonnollista, silld pyysin vastaajia kertomaan juu-
rikin suhteestaan sarjakuvan opetukseen. Vastauksissa oli merkittdvid yhtenevaisyyksii,
mutta my0s yksilollisid eroja. Pyrin valttdmaan liiallisia yleistyksid, vaikka moni haastatel-

tu puhui samansuuntaisesti.

Vastaajien suhtautuminen sarjakuvan opettamiseen omakohtaisena toimintanaan oli varsin
positiivinen. Haastatellut kuvailivat usein opetustyota itselle mielekkddna toimintana. Ope-
tusty® toi yllattavaa iloa ja innostusta myods omaan tekemiseen (Ahokoivu, 9.2.2016)”, ja
”Lasten ja nuorten parissa tydoskenteleminen myds pitdd omalta osaltaan omaa tekemisté
tuoreena, se on itsellenikin varsin antoisaa (Kolehmainen 24.2.2016)”. Kolehmainen muo-
dosti asiantuntijoiden joukossa poikkeuksen siksi, ettd hidn opettaa sarjakuvaa sadannollises-
ti ja jatkuvasti Oulun Taidekoululla. Muiden opetuskokemus koostui erindisistd lyhyem-
mistd kokonaisuuksista, mikd on kidsitykseni mukaan alalla varsin yleistd. Naistd opetus-
toistd toki saatiin omaan tekemiseen positiivista sisdltod, kuten ylld mainitsin, mutta Ahti-
sen lainaus kiteyttdd todennékoisesti monen sarjakuvaa silloin télldin opettavan dilemman.

Olen tietoisesti pyrkinyt alusta saakka tekemididn molempia tditdni ammattimaisesti ja eril-
laan toisistaan, ikddn kuin kaksoisroolissa. Rahapulassa tiukkoina aikoina olen my6hemmin
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kuitenkin lipsunut téstd ajatuksestani ja suostunut myos opettamaan sarjakuvaa; niin koulu-
laisille, opettajille kuin yliopisto-opiskelijoillekin. Olen opettanut siksi, ettd olen tarvinnut
rahaa. Yleisesti ottaen opetan siksi, ettd olen huomannut osaavani sen hieman paremmin
kuin jonkin muun, enemmaén kaytinnollisen. rehellisyyden nimissé, tekisin mieluiten vain it-
se luovaa tyota. (Ahtinen 10.2.2016).

Tama taloudellisen paineen ajama opetustyd, joka liittyy my0s opetusta tarjoavien instituu-
tioiden hajanaisuuteen ja huonoon rahoitukseen, lienee monella muullakin taidealalla tuttu.
Silti olisi véérin sanoa, ettd sarjakuvaa opetetaan vain rahan takia. Jokaisen vastaajan kas-
vatusnakemyksistd paistoi aiheeseen sellainen intohimo, joka puhuu péinvastaisesta. Esi-
merkiksi Ranta (2.2.2016) toteaa: “Pidin opettamisesta, mutta kérsin taiteilijaopettajien
perustaudista eli en kestidnyt sité, ettei sarjakuva ollut kaikille opiskelijoille tirkein asia
eldmdssd. Tamain takia lopetin hommat ja toiseksi siksi, ettd aloin saada pilapiirroksia kau-

paksi ja niiden tekemiseen meni paljon vihemmaén aikaa kuin opettamiseen.”

5.2.2 Asema kentissid

Erés jo tutkimusta suunnitellessani mieltdni kutkuttaneista seikoista oli se, miten sarjaku-
van asiantuntijat ja ammattilaiset hahmottaisivat sarjakuvan osana taidekenttdd, ja miten he
ilmaisisivat tdimédn ottamansa tai olettamansa position. Kuten luvussa kaksi osoitin, sarja-
kuva on vasta viime vuosina alkanut paéstd marginaalista osaksi sellaista taidepoliittista ja
mediahuomiota, jota moni muu “nuori” taidemuoto on nauttinut jo pidempéédn. Esimerkiksi
jokseenkin aikalaisensa elokuvan kanssa sarjakuvan ei voi sanoa kilpailevan monessakaan
suhteessa samassa sarjassa, paitsi kenties sisdllon puolesta. Samoin luvussa kaksi sarjaku-
vaa késittelevé tieteellinen tutkimus ldhtee liikkeelle marginaaliasetelmasta, mistd syysta
oletin, ettd tdma asetelma ei voisi olla vaikuttamatta sithen, miten alan ammattilaiset ase-

moivat itsensé taiteen ja taideopetuksen kentélle.

Tastd syystd olin varsin yllattynyt siitd positiivisuudesta, jota vastaukset timin teeman
osalta huokuivat. Osalta vastaajista sain jopa tarkentavin kysymyksin udella, jotta he huo-
maisivat minun tarjoavan mahdollisuutta sellaiselle marginalisoinnin aiheuttamalle pur-
naushengelle, jota oletin kuulevani. Esimerkiksi Lauri Ahtinen kiteyttdd hyvin sen positii-
visuuden, joka ylldtti minut taustateoriani vuoksi:
Onhan sarjakuvataide aika vdhépatoinen ja pientd arvostusta nauttiva noin perusopetuksen,
jopa opistotason alueella. Kuitenkin sarjakuvataiteilijoita arvostetaan taidekentén sisalla pal-

jonkin. Ehkd sarjakuvalla ei oo samanlaista painoarvoa, taiteellista sellaista, eikd myoskaén
lobbauskulttuuria, valtiovaltaan péin. Pienet resurssit, jne.
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Toisaalta ei graffitillakaan ole omia opistoja, tietyt taiteenlajit vain ovat enemmaén ug kuin
toiset. Se on musta ihan ok. Suomessa on kylla riittavésti sarjakuvan tekijoitd. Ja onkohan
missddn muussa taiteenlajissa yhtd kova kansainvélisyysaste tai taso kuin suomalaisessa sar-
jakuvassa? Meilld on dlyton méérd tyyppejd, joita kddnnetddn ja jotka on ulkomailla isoja
nimia.

Kaikki on ihan hyvin. (Ahtinen 8.3.2016).

Myo6s Kolehmainen peilaa 12-vuotista uraansa Oulun Taidekoulun sarjakuvaopettajana ja

on samoilla valoisilla urilla:

Néen sarjakuvan opetuksen luontevana osasena taideopetuksen suuressa kuvassa. Ei se vélt-
tadmattd majaile aivan siind keskiossd esim. musiikin ja kuvataiteen tavoin, mutta varmasti
rutkasti paljon enemmaénkin silld olisi annettavaa ja nykyistd monipuolisempi rooli otettava-
na sanataiteen ja visuaalisen ilmaisun yhdistidvini taiteen muotona, kaiken ikiisille. Stereo-
typia sarjakuvan normipiirtdjéstd on varmasti haihtunut pikkuhiljaa sarjakuvan arvostuksen
myo6td. 11-vuotisen opetustaipaleen aikana on tapahtunut aikamoinen muutos esim. Oulun
taidekoulun sarjakuvaryhmien oppilaissa. Aloittaessani oli kolme ryhmaéi joissa yksi tytto, ja
nykyéén jakautuma viidessd ryhmaéssé on aika lailla puolet ja puolet. Endi ei voi mééritelld
tavallista sarjislaista, mukana on varsin monipuolinen kattaus erilaisia persoonia. Kun sarja-
kuva on lipunut pikkuhiljaa pikkuhiljaa marginaalista esiin, niin sen pariin on 16ytinyt aina
monipuolisemmin porukkaa. Oulun taidekoulussa sille on onneksi annettu tasavahva rooli ja
puitteet muun taideopetuksen rinnalla. (Kolehmainen 29.3.2016).

Samoin Rannan vastaus, vaikka siséltddkin kritiikkid ainakin ympér6ivdd asenneilmastoa,
kenties myds sarjakuvakulttuuria itsedén kohtaan, on luonnehdittavissa kehitysoptimisti-

seksi:

Sarjakuva on taiteenlajina kehityksessédén suunnilleen sielld, missd romaani oli 1700-luvulla
ja elokuva 1940-luvulla. Kehitys on ollut hidasta, koska 1900-luvun alkupuoliskolla (ja pit-
kddn sen jalkeenkin) painotekniikka oli rajoittunutta ja kehittydkseen sarjakuva olisi tarvin-
nut paljon enemmén arvostusta, etti sitd olisi kannattanut tehd4. [...] Sarjakuvan mahdolli-
suudet roskaviihteen ulkopuolisena taiteena (roskaviihdekin on ollut paikoin korkeatasoista
ja hienoa, eipé siind) on tajuttu ehkd vasta 60—70-luvuilla, mutta parempi my6hdan kuin ei
milloinkaan. (Ranta 21.2.2016).

Sarjakuvantutkimuksen pohjalta kehittimini ennakkokésityksen vuoksi vastaukset 161vit
minut dllik4ll4. Tdma ei tarkoita ettd haastattelemani asiantuntijat olisivat paatuneita opti-
misteja, kenties heiddn kuvansa on realistinen ja omani vanhentunut ja pessimistinen. Rea-

lismia alleviivasi se, ettd my0s kehitystoiveita sarjakuvan aseman suhteen 16ytyy.

Toki tiatd ammatikseen tekevina ajattelen, ettd olisi mukavaa saada sarjakuva taiteenmuotona
tasavertaiseksi muiden taiteiden kanssa, apurahoituksen ja muiden tunnustusten piiriin. Ku-
kapa sité jaksaa kellarissa loputtomiin toisiltaan runkkailla.

Sama arvostus pitee opetukseen. Tavallaan nden rikkautena tekijéoiden moninaiset taustat,
mutta sarjakuvaa voisi ihan hyvin voida opiskella piddaineenaan yliopistossa asti (voiko sitd
jo opiskella)? Akateemisia tekijoitd ja opettajia tarvitaan. (Ahtinen 8.3.2016). [...] Kaikilla
tasoilla peruskoulusta yliopistoon, pitevien ihmisten toimesta opetusta (taiteilija ei aina valt-
tdméttd paras opettaja)... (Ahtinen 9.3.2016).
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Toivoisin ettd sarjakuvan mahtavuus ja mahdollisuudet noteerattaisiin noin niinku muualla-
kin kuin taidepiireissd. Valtiollisten apurahojen suhteen, kirjakaupoissa (joissa ns. oikeaa
laatusarjakuvaa ei juuri ole hyllyissd), medioissa (palstatilaa)...

Mutta, toisaalta, sarjakuva Suomessa voi hyvin, varsinkin kansainvélisesti. Uusia taitavia te-
kijoité tulee alalle ja kiinnostusta on. Kokeilevuuttakin on kustantamoissa, eikd outoja ideoi-
ta usein torpata. Opetusta saa opistoissa ja Aalto-yliopistossa, joten koulutuksenkin suhteen
asiat kai ovat ihan hyvin. (Ahtinen 11.3.2016).

My6s Ahokoivu nostaa kritiikissdén vertailukohdaksi elokuvan, jota itse kdytin (ja jota
usein aikalaisuutensa ja muodollisen ldheisyytensd vuoksi kéytetddn) vertailukohtana pu-
huessaan sarjakuvan asemasta:
Néen sarjakuvataiteen samalla tasolla mitd muut taiteenlajit. Sarjakuva on toki uusi taiteenla-
ji, mutta verrattavissa hyvin esimerkiksi elokuvataiteeseen. Elokuvathan on myds jossain

maérin sekoitus kirjallisuutta ja teatteria mutta kuitenkin ihan tdysin oma lajinsa. Sama sar-
jakuvalla.

Minua muuten drsyttdd se, miten Sarjakuva-Finlandiassa ei ole kategorioita. Than niin kuin
jaettaisiin vain yksi Oscar-patsas josta KAIKKI elokuvat, lyharit, dokkarit, mainokset, taide-
filmit yms. kilpailisivat keskenéddn. (Ahokoivu 17.3.2016).

Ahokoivun esiin nostama kategoriattomuus ja sarjakuvan supistuminen sitd kautta ettd se
lavennetaan yhtendiseksi kokonaisuudeksi, on omiaan tuhoamaan mielikuvaa ilmaisuvoi-

maisesta ja monipuolisesta taidemuodosta.

5.2.3 Toiveita tulevasta

Sarjakuvan asema kentdssé, késiteltynd edellisen kaltaisella tavalla, positiivisista uutisista
negatiivisiin, johtaa meidét luontevasti teemoitteluni toisen kategorian viimeiseen alaotsik-
koon, toiveisiin tulevasta. Luonnollisesti kartoittaessani sarjakuvan ja sen opetuksen nyky-
hetked ja menneisyyden vaikutusta sithen, olennaisinta on se, minne haastatellut asiantunti-
jat haluaisivat asemoida timén taiteenlajin ja mitd nikemyksid heilld on sen tulevaisuudes-
ta. Mari Ahokoivulla on konkreettisia ehdotuksia, jotka liittyvit sarjakuvan asemaan ja siti
kautta sen asemaan kustannusmaailmassa.

No, toivoisin ainakin koulutusta kustantajille. Haluaisin Suomeen enemmén kustannustoi-

mittajia, sellaisia jotka tyOstiisi sarjakuvia taiteilijoiden kanssa. Niinkuin kirjallisuuden puo-

lella tehdddn. Jos meillé olisi enemmaén kustannustoimitusta ja enemmain pidempid apuraho-

ja, saataisiin ehkd enemméin pitkid ja loppuun asti tyOstettyjd sarjakuvaromaaneja. (Aho-
koivu 29.3.2016).

Omalta osaltaan halusin juuri tulevaisuuteen suuntaavia vastauksia, minké saamista var-

mistin suoralla kysymykselld ”mit4 toivoisit tapahtuvan sarjakuvan ja sen opettamisen sa-
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ralla tulevaisuudessa?” Edelld mainittu, minut ylldttdnyt positiivinen suhtautuminen nikyi

myds ndissa vastauksissa:

Toivoisin, ettd nykyinen kehitys jatkuisi eteenpéin. Nayttéisi, ettd sarjakuva on eri muodois-
saan saanut pikkuhiljaa enemmain ndkyvyyttd medioissa ja jalansijaa yleisemminkin taide-
kentéissd. Uusista julkaisuista ja sarjakuvaan liittyvistd palkinnoista kirjoitetaan ihan hyvin.
Manga-buumi kun on laantunut pikkuhiljaa viime vuosina, niin toivoisin vastaavanlaisia sar-
jisilmiditd tulevaisuudessakin tapahtuvan. Sarjakuvan pariin ja opetuksen piiriin 10ytyi man-
gan kautta rutkasti uusia tulijoita, varsinkin tyttoja.

Sarjakuvan tyylilla tai lajilla ei mielesténi ole vilid, vaan padasia ylipdatdén, ettd lajiin herda
innostusta ja tekijat 10ytavét sen pariin.

Sarjakuva on niin antoisa ilmaisun laji, ettd toivioisin sitd otettavan laajemminkin mukaan
esim. peruskouluissa. Oppilaiden kautta sellainen kuva on syntynytkin, ettd entistd enemmén
ndin tapahtuukin. Kiinnostavaa olisi ndhdé yleisemminkin sarjakuvaa kiytettdvd esim. tera-
piaty6ssd ja vanhemmillekin ihmisille suunnattavan.

Oulun sarjakuvaopetuksen tilanne on ihan hyvd, mutta innostavia tekijoitd lasten ja nuorten
suuntaan kaivattaisiin vield liséd. Sarjis kamppailee monen muun asian kanssa ajankaytosti
ja vaikutelma on, ettei sarjiksia vélttimaéttd endd lueta vanhaan malliin. Jottei laji alkaisi hyy-
tymaéén, innostavuutta ja uusia ilmioitd kaivataan jatkossakin. (Kolehmainen 29.3.2016).

Toin keskusteluun Kolehmaisen kanssa mukaan my0s tuoreen tiedon siité, ettd Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 2014 ei endd mainitse sarjakuvaa nimeltd. Esitin myos
asiasta optimistisen ja pessimistisen tulkinnan. Tdméa toi Kolehmaiselta aiheeseen vield
mukavasti uutta ndkdkulmaa:
Ehké juuri tuon ops-asian voisi tissd napata. Sitd [sarjakuvaa] toivoisi enemmaén kouluissa
kéytettdvin opetuksen ja luovuuden vélineend, kiinnostavaa olisi ndhdi miten se muuttaisi ja
laajentaisi sarjisilmaisua kun lapset ja nuoret tottuisivat sitd eri yhteyksissd kayttdmaén.
Esim paivikirjasarjisten buumi toi joitain vuosia sitten uusia ulottuvuuksia sarjisten tekemi-
seen. Erikoista on, ettd sarjis on nyt jétetty ops:in ulkopuolelle, erikoista takapakkia lajissa,
jonka teettdminen kdy nopeasti, koulujen perusvilineilld. Toisaalta, aktiivisia ja kokeilevai-
sia opettajiakin kylld on. Viime viikolla, kun tistd oli puhetta, niin kysdisin sarjislaisilta
minkd verran heidin kouluissaan on sarjiksia tehty tunneilla, ja aika paljon kylld oli. Aidin-

kielessd ja kuviksessa enimmékseen, mutta myds esim. matematiikassa ja kemiassakin. (Ko-
lehmainen 4.4.2016).

Vaatimus vakavastiotettavuudesta on kuitenkin sarjakuvan tulevaisuutta luodattaessa ldsna,
mikd on ymmarrettdvdd ja taustakirjallisuuteni kannalta my6s huojentavaa. Sarjakuvan
tarve todistaa oma taiteellinen paikkansa, mihin tdménkin tutkimuksen ensimmaéiset kaksi-
kymmenté sivua osin tdhtadvit tai sortuvat, ndkdkulmasta riippuen, on ldsnd my6s Rannan
nikemyksessd positiivisesta tulevaisuudenkehityksestd. Hidnen ndkemyksensd menevét
varsin hyvin myos yksiin muiden vastaajien kanssa. Sarjakuvan opetukselle Rannalla on

myo0s varsin konkreettisia muutosehdotuksia.
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Koulutuspolitiikka ei ole jostain syystd ollut mulle henkilkohtaisen intohimon aihe. Johtu-
nee siitd, etten ole saanut visuaalista koulutusta, ja oon siitd vdahdn ulkona. Mutta tdhdn ky-
symykseen on helppo vastata.

Haluaisin, ettd sarjakuvaa opetettaisiin kokonaisuutena, kerronnanlajina. En osaa sanoa, mil-
lainen sarjakuvan opetuksen asema pitéisi olla kansanopistoissa, korkeakouluissa jne. Mutta
ymmarrys sarjakuvasta kasvaisi varmaan, jos sitd opettaisivat sarjakuvataiteilijat itse tai asi-
aan perehtyneet sarjakuvaopettajat muiden visuaalisten taiteiden opettajien sijaan. Sarjaku-
valla kun on taipumus tulla késitellyksi lapsellisena sivuhuomautuksena. Tdhén térmésin
esimerkiksi, kun konsultoin lukion suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjaprojektia. Sarja-
kuvan kohdalla sisdlto ja muoto menevét aina sekaisin. Sarjakuva on huumoria. Sarjakuva on
toimintaa.

Sarjakuvaopetuksessa ei pitiisi ldhted liikkeelle hahmot—késikirjoitus—luonnostelu—tussaus-
tasolta. Tadma on se perinteinen taso. Pitdisi lahted liikkeelle kerronnasta, rytmisté, ruuduista,
sivuista — tekstin ja kuvan vilisestd jannitteestd. En tarkoita, ettd pitdisi lahted liikkeelle teo-
reettisesti. Vaan ihan konkreettisesti. Lahdetdin tutkimaan sitd, miten tekstit ja kuvat toimii
yhteen. Piirrd kaksi hahmoa, joiden vililld on dialogi. Piirrd kolme kuvaa, joissa tapahtuu jo-
tain. Se on sarjakuvaa.

Eikd niin, ettd suunnitelkaapa semmoinen sarjakuvamainen hahmo. Saatana. (Ranta
21.2.2016).

5.3 Haastattelujen narratiiveista

Kolmantena minua kiinnosti, miten sarjakuvan opetuksen asiantuntijat asemoivat itsensa
sarjakuvan opettajina ja tekijoind ylla esitettyyn temaattiseen kokonaisuuteen ja millaisia
narratiiveja asiantuntijat muodostavat omasta polustaan sarjakuvan parissa. Viltin kuiten-
kin kokoamasta tutkijana liian henkil6kohtaisiksi menevid koonteja yksittdisten henkildi-
den teksteistd ja niiden kappaleista. Tama olisi helposti sanojen laittamista heidén suihinsa
eikd tekisi haastatelluille asiantuntijoille oikeutta, eritoten kun heiddt on tutkimuksessa
nimetty. Tarinoiden muodostamiseen toisten ihmisten sanomisista siséltyy aina tiettyja
vaaroja ja koen olevani sanomisistani myds vastuussa omalla nimellddn esiintyville haasta-

telluilleni.

Onnistuin kuitenkin muodostamaan aineiston moninkertaisella tarkastelulla ja uudelleenlu-
vulla kahden pddkohdan tarinamaisen kokonaisuuden, jonka en usko sotivan kenenkdin
haastatellun kokemusta vastaan. Se on riittdvdn véljé, jotta se huomioi hyvinkin erilaiset
vastaukset ja vastaajat. Yhteisen narratiivin ensimmaéinen osuus on luonteeltaan retrospek-
titvinen ja jilkimmdinen suuntautuu tulevaan. Tarkastelupisteend molemmissa on luonnol-
lisesti ndiden kahden osuuden viliin sijoittuva nykyhetki. Tiivistetysti nima kaksi narratii-

via ovat:

1) Sirpaleiset polut nykyiseen tilanteeseen ja koulutuksen rakentaminen itse
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2) Vahva tulevaisuudenusko, tyytyviisyys nykytilaan mutta realistisen kriittinen suh-

de todellisiin ongelmakohtiin seki toivo positiivisen kehityksen jatkumisesta.

Kaikkien haastattelemieni asiantuntijoiden matka siihen pisteeseen, missé he sarjakuvan ja
sen opetuksen suhteen nyt ovat, koostuivat erindisistd sirpaleisista koulutuksista tai itsendi-
sestd oppimisesta, omaehtoisesta ja tiysin epdmuodollisesta koulutuksesta. Tdmi ei ole
missddn madrin yllattdvasd, kun ottaa huomioon sarjakuvan epdinstitutionaalisen aseman —
kenties tulos oli suorastaan odotettavissa. Minkéénlaisia suoria opintopolkunarratiiveja
haastatteluista ei hahmottunut, cllei sellaiseksi lasketa itsendistdi oman osaamisen haasta-
mista jatkuvan tekemisen ja reflektion kautta. Vaikuttaisikin ettd kouluttautuminen sarja-
kuva-alalla vaatii suurta omakohtaista paloa, jolle on pientd apua tarjolla myos opetusin-
stansseista. On huomioitava, ettd tistd ei voi vield suoraan tehdéd paitelmid asioiden nykyti-
lasta eikd muutenkaan laajempia yleistyksid, silld haastateltujen joukko on pieni ja heidén
opintaipaleensa sarjakuvan saralla on alkanut jo vuosia sitten. Suuntaa-antava havainto voi

olla.

Viitteet opintopolun sirpaleisuuteen ovat aineistossa niin vahvat, ettd uskaltaudun tuke-
maan sitd myos suorilla lainauksilla asiantuntijoideni haastatteluista, ilman ettd pelkdin
laittavani sanoja ja tulkintaa heiddn suihinsa. Mari Ahokoivu aloitti haastattelut esittele-
maélla itsensd lyhyesti: ”Koulutukseltani olen medianomi, jonka lisdksi olen opiskellut sar-
jakuvaa useissa sarjakuva-alan kouluissa. Sarjakuvan opettajana olen itseoppinut, kiytdn
opetuksessa hyviksi omia kokemuksiani sarjakuvanopiskelijana, kokeilen ja muokkaan
tehtdvid.” (Ahokoivu 28.1.2016). Ville Ranta eritteli omaa opintopolkuaan ja asian moni-
muotoisuutta omissa vastauksissaan muun muassa seuraavasti:

Sarjakuvantekijit ovat Suomessa 90-luvun alusta asti olleet paljolti entisen Taikin kdyneita.

Eli visuaalisen koulutuksen saaneita. Mé taas oon itseoppinut piirtdjd ja opiskellut kirjalli-

suutta Helsingin yliopistossa. Sarjakuva on poikkitaiteellinen laji, joten on vaikea sanoa, mi-

hin sarjakuvan opetuksen pitdisi painottua, kirjallisuuteen vai visuaalisuuteen. (Ranta
14.2.2016).

Kévin lapsena sarjakuvakursseilla. Pentti Nuortimon kesdkurssilla muistaakseni -91 tai -92 ja
sitten olin Oulun taidekoulussa Ilpo Koskelan ryhméssd -92—94 tai jotain sinne péin. Siind
mun sarjakuvaopinnot ldhinnd on. Sain perustiedot tietyistd asioista, joita nyt juuri pidan sar-
jakuvaopetuksessa sivuseikkoina. Mutta ndma kurssit kyll4 innostivat mua paljon.

En siis ole opiskellut sarjakuvaa ollenkaan.

Tai olen, mutta oon tehnyt sen itsekseni. Ja tietysti vuosituhannen vaihteessa Helsingin sar-
jakuvapiirien keskindinen kritiikki ja keskustelu oli dérettoman tirkedd. (Ranta 27.2.2016).
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Lauri Ahtisen opintopolku on sarjakuvakoulutuksen osalta huomattavan selked. Kysyessa-
ni haneltd millaisia kokemuksia hédnelld on sarjakuvan opetuksesta oppijan roolissa, sain
varsin suoran vastauksen: ”En oo ikind ollut opetettavana, joten vaikea sanoa. Muistaakse-
ni kuviksen sivuaineessakaan ei ollut mitddn siihen liittyvda. Sorry.” (Ahtinen 11.3.2016).
Mika Kolehmainen puolestaan totesi samaan kysymykseen liittyen, ettd “oppijan roolissa
on ollut varsin avartavia kokemuksia, niihin tilanteisiin on tullut aina sopivan paikan tullen
etsiydyttyd” (Kolehmainen 8.4.2016). Kolehmaisen vastauksesta vaikuttaisi paistavan, ettei

tilaisuuksia oppijan rooliin ole ollut liiaksi tarjolla.

Yhteisen narratiivin jdlkimmaisestd osiosta, vahvasta tulevaisuudenuskosta, ylléattavasta
tyytyvaisyydestd asiain nykytilaan, joskin realistisen kriittisestd suhteesta todellisiin on-
gelmakohtiin, seké toivosta positiivisen kehityksen jatkumisesta kirjoitin esimerkkien kaut-
ta jo tdmin luvun alaluvussa Sarjakuvasta sindnsd. Tastd syystd lainaan haastattelemiani
asiantuntijoita véhemmadn, ja tyydyn jo aiemmin esitetyn valossa, sekd laajemmin aineistoa
narratiiveina luettuani, toteamaan, ettd pohjakirjallisuuteni valossa aihetta ldhestyessdni
vastausten valoisuus yllatti minut tutkijana positiivisesti. Haastattelemani asiantuntijat ei-
vét asemoineet itseddn marginaaliin eivitkd puhuneet alastaan marginaaliselle tai jopa sor-
retulle eldminalueelle oletettavin tavoin. Tami ei missddn nimessd tarkoittanut kritiikitto-
myyttd ja yletontd tyytyviisyyttd sarjakuvan ja sen opetuksen nykytilaan, vaan tarjolla oli
my0ds hyvin konkreettisia tarttumapintoja sithen, minké tulisi muuttua parempaan. Silti
otetut edistysaskeleet tunnuttiin huomioidun ja niistd oltiin onnellisia ja ylpeitd. Vahva
usko tulevaisuuteen ja positiivisen kehityksen jatkumoon paistoi vastauksista viahintdénkin
rivien vilistd. Tamdn argumenttini luotettavuuden jokainen voi halutessaan tarkistaa tyoni

liitteend olevista haastatteluista.

Haastatteluiden perusteella asiantuntijani toivat jopa mieleen John Deweyn kuvauksen
elinvoimaa uhkuvasta ihmisestd ja hénen ideaalista kokemuksellisesta todellisuudestaan:
“Ihmisen yhdentyminen ympéristoonsé katkeilee ja korjautuu jélleen yhteydeksi”, jolloin
tapahtuu eldmén rikastumista organismin selétettyd vastarinnan ja erilaisuuden — sen elama
el palaa aiempiin uriin vaan jatkuu rikkaampana (Dewey 2010, 23-24). Yhden ristiriidan
raukeamisesta seuraa aina uusi tilanne, jossa ihminen joutuu muodostamaan uuden suhteen
ympaéristoonsd. Hian saa kuitenkin voimaa edellisen ristiriidan ylittdmisestd, ja voi havaita
uudessa tilanteessa taas potentiaalisen kriisin, josta selvidmaélld tarjolla on uusia tayttymyk-
sid. Elamaa tdynni oleva olento kykenee hahmottamaan historiansa voimavarana, ja tule-

vaisuus on sille lupaus, ei uhka uusista vaaroista. Kokemus nykyhetken hallinnasta syntyy
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sopusoinnusta menneisyyden ja tulevaisuuden vélimaastossa — ne asiat joita hdn sdilyttda
menneisyydestd ja joita hidn odottaa tulevaisuudelta toimivat suunnanndyttdjind hdnen ny-
kyhetkessdian. (Dewey 2010, 28-30). Téstd syystd ldhestulkoon pdddyin nimedmain myds
tyoni Ahtisen vastauksesta poimitulla monitulkintaisella, kenties sarkastisellakin, mutta
ennen kaikkea rauhoittavalla kiteytykselld: ”Kaikki on ihan hyvin” (Ahtinen 8.3.2016).
Jatin timén kuitenkin tyonimeksi, silld se olisi voinut hdivyttdd myos niitd asiallisen kriitti-

sid ddnid, joita aineistosta nousi.
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6 Pohdinta

6.1 Tulokset suhteessa aiempaan tietoon

Kenties merkittivimpand oivalluksena tyon myotd on syntynyt se, ettd sarjakuvan aiempi
tutkimus on suurilta osin vanhentunutta. Se on ollut aina véhiistd, ja viime vuosien kehitys
taiteenalalla on ollut niin merkittdvaa, ettd uusia tutkimuksen ja tulkinnan muotoja tarvi-
taan. Iso osa sarjakuvan tutkimuksesta eldd vield painettujen sarjakuvalehtien aikakautta,
joka alkaa auttamattomasti olla ohi. Tdmé aiempi tutkimus ohjaili myds omaa tutkimusta-
ni, mistd syystd moni haastatteluvastauksissa esiin noussut asia pédsi yllattdimain minut.
Viimeistddn nyt 2010-luvulla kisilli on ennemminkin internetsarjakuvan ja taidesarjaku-
van aikakausi, jolla aiempaa edullisemmat painomenetelmét mahdollistavat taidesarjaku-
van julkaisemisen ja internetjulkaisu ldhes ilmaisen alustan ja kehittymispinnan erilaisille

sarjakuvan muodoille, samoin kuin nopean kommunikaation tekijdn ja lukijan valilla.

Haastattelemani asiantuntijat eivdt ilmaise tekevdnsd varsinaisesti marginaaliin alistettua
taidetta, joka parhaimmillaan kykenee vastarintaan, jollaisena sarjakuva historiallisista
syistd usein tuoreissakin tutkimuksissa ndhdddn, silloin kun se ndhdd4dn muuna kuin popu-
laarikulttuurina. Niin siitd huolimatta, ettd he tiedostavat kyll4 taiteenlajinsa paikan taiteen
kentédssd ja sen tietynlaisen nykyhetkessd vddjaamittoman marginaalisuuden. Heiddn il-
mauksistaan nousee esiin pikemminkin ylpeys tyostd aktiivisen, ilmaisu- ja elinvoimaisen
taiteen saralla. Niinpd, vaikka haastateltavieni opetustoimintaa voidaan sujuvasti peilata
kriittisen pedagogiikan teorian pohjalta, kuten usein on ollut laita kasvatusta ja sarjakuvaa
kasittelevissd kirjoituksissa, sarjakuvaa itsessddn, samoin kuin sen opetusta, olisi syytd
tulkita huomattavasti laajemmissa viitekehyksissé. Kriittisen teorian piirissd esitettyihin
oletuksiin alasta kuuluu sellainen marginaalisuus, jota tutkimukseni haastateltavat eivit
edusta. Uudenlaiseen tulkintaan esimerkiksi Deweyn Taide kokemuksena antaa oivat
evait, myos siksi ettd se kiy hyvin yhteen Freiren kanssa, joka puolestaan sopii sarjakuvan
tutkimuksen perinteeseen, mutta jos sarjakuvan opetusta halutaan esimerkiksi ohjailla tai
jérjestdd tieteellisen teorian kautta, Dewey ei voi suinkaan olla ainoa ohjenuora. Toimiva
se on silti. Kriittisen pedagogiikan ndkdkulma sarjakuvaan on puolestaan auttamattomasti
vanhentunut ja yksipuolinen suhteessa taidemuodon nykytodellisuuteen ja kaipaa merkitta-
vad paivitystd. Kriittisen pedagogiikan perustat taas eivét ole menettineet ajankohtaisuut-

taan millddn muotoa missddn kasvatusta koskevassa diskurssissa. Kriittinen kasvatustiede
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huomioi opetuksessa monia sellaisia ympardivadn todellisuuteen liittyvid asioita, jotka
usein jadvat kasvatuksessa ja opetuksessa vidhélle huomiolle — asioita, jotka haastattele-

mieni asiantuntijoiden vastauksissa olivat vahvasti l4sna.

Muutos sarjakuva-alalla on ollut nopeaa, mutta silti riittdvin hidasta, jotta sen merkittdvyys
on monella tapaa onnistunut jidmddn huomaamatta. Roskaviihteen stigma, jonka Ranta
(3.2.2016) tiivistdad hienosti toteamalla sarjakuvan vdhieleisen muodon yhdistyneen mieli-
kuvissa vdhadmieliseen sisdltoon, on karissut sarjakuvan yltd uusien sukupolvien myoti
merkittdvisti ja kuin itsestddn. Itsestdéin se ei ole kuitenkaan tapahtunut, vaan se on ollut
monien luovien ja aktiivisten toimijoiden tyon tulosta. Suurelle osalle ikdpolveani on to-
denndkoisesti tdysin luonnollista lukea my6s sarjakuvaa, pohtimatta sen luonnetta muista
muodoista poikkeavana kirjallisena tai taiteellisena ilmioné. Sarjakuvien lukeminen tuskin
aiheuttaa syyllisyydentuntoa kovin monessa ikdpolveni edustajassa, vaan niitd luetaan sa-
moista syistd kuin vaikkapa romaaneja, uutisia tai internetin blogimedioita: informaation,
esteettisen nautinnon tai viihteen vuoksi, siséllon ollessa yhteydessd kulloisenkin lukemi-
sen motiiveihin. Tdma kehitys voi myds olla syyné, ainakin optimistisesti ajatellen, siihen,
ettd sarjakuvaa ei erikseen mainita uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2014. Kenties se on ilmidnd jo niin luonteva osa kirjallisuuden ja kuvataiteen kenttdd, ettd
sen katsotaan tulevan ainakin aiempaa vastaavissa madrin (joka ei toki ole kovin paljon)
késitellyksi perusopetuksessa, kuin itsestddnselvyytend. Tutkimukseni merkittdvin tulos
onkin kenties se, ettd haastattelemieni asiantuntijoiden lausuntojen valossa sarjakuva on
kokenut sellaisen nopean ja monipuolisen kehityskauden, ettd aiempaa sarjakuvatutkimusta
voi kéyttdd nykytodellisuuden hahmottamiseen vain osittain, ikddn kuin sen historiaa ku-
vaavana materiaalina. Tdmé koskee myos sitd vihdistd tutkimusta, jota sarjakuvan opetuk-

sesta on tarjolla.

Tukimusta varten kehittdméani termi, sorrettujen estetiikka, asettuu pohdinnan valossa ky-
seenalaiseksi. Se on mehukas ja yhdistdd hauskalla tavalla Freiren ja Deweyn kahden teok-
sen sisdltdjd, mutta se kérsii erityisesti sanan sorfo latautuneisuudesta. Napakymppi se olisi
termind ollut, mikéli sarjakuvan todellisuus olisi hahmottunut tdssé tutkimuksessa jotenkin
muusta taiteen kentdstd poikkeavaksi marginaaliseksi vastarinnan ilmaukseksi siten kuin se
taustakirjallisuuden valossa néyttiytyi, niin ettd Freire ja Dewey olisivat sopineet pohjus-
tamaan erityisesti juuri sarjakuvan opetusta. Néin ei kuitenkaan kdynyt, saamieni vastaus-
ten kuvatessa sarjakuvan jokseenkin yhté lailla marginaaliseksi ja sortoa vastustavaksi kuin

minkd tahansa itseensd ja ympidrdivddn maailmaan vakavasti suhtautuvan taidemuodon.
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Sorrettujen estetiikkana hahmottelemani symbioosi on kuitenkin kaypé ja toisaalta radikaa-
li taustateoria mihin tahansa taideopetukseen, taiteenalasta riippumatta. Jos sorrettujen es-
tetitkka termind olisi onnistunut vangitsemaan jotain olennaista Sorrettujen pedagogiikasta,
Taiteesta kokemuksena ja sarjakuvasta marginaalin ilmaisumuotona, se olisi mitd mainioin
termi alkuperdisessd kayttotarkoituksessani. Koska se ei téssd tdysin onnistu, jddn toivo-
maan lisdd Freired ja Dewewytd yhdistelevid tutkimuksia jotka voivat nimetd synteesin

puolestani osuvammin.

6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Pohdittaessa tutkimukseni luotettavuutta tidytyy todeta heti alkuun, ettd sen merkittdvin
heikkous lienee yleistettidvyys, tarkemmin sanoen sen puute. Tdmé on yleinen ongelma
laadullisen tutkimuksen saralla. Neljdn asiantuntijan haastatteluun perustuvaa tutkimusta
voinee kutsua paitsi asiantuntijahaastatteluksi, myds tapaustutkimukseksi. Téstd syystd
olenkin pyrkinyt vilttimaan tekstissini aineistoni pohjalta tehtyjd liian suuria yleistyksié,
vaikka houkutus sithen olisi luonnollisesti ollut suuri. Tutkimuksen aiheen huomioiden
lahestymistapa ja siitd seuraava yleistettdvyyden puute ovat ymmadrrettdvid: muutoin tuo-
tettua dataa tutkimuskysymysten vastauksiksi ei ole juurikaan tarjolla ja potentiaalisten

haastateltavien kirjo ei ole kovin suuri.

Toinen suorastaan itsestddn selva kritiikin kohde tutkimukselleni on se, ettei ole missddn
madrin yllattdvaa, ettd Freiren ja Deweyn valossa tarkasteltaessa aineistosta 10ytyy heidin
teorioihinsa liittyvid asioita. Ndin pitddkin olla, ja aihevalinnan ja teoreettisen viitekehdn
hermeneuttinen pyorittely on kenties ohjannut toimintaani siten, ettd oli odotettavissa
myos, ettd analyysini on teorioita jossain madrin ylldpitavaa, eikd esimerkiksi saata niitd
suureen ristiriitaan. Silti tarkasteluni onnistui 16ytdméadn uusia ndkdkulmia, jotka ovat osin
ristiriidassa kriittisen sarjakuvatutkimuksen perinteen kanssa, vaikkakin sopusoinnussa
Freiren Sorrettujen pedagogiikan kanssa. Ndin ollen tutkimuksen kautta saatu tieto on ar-

vokasta myo0s tutkimuksen viitekehyksen kannalta.

Tutkimukseni taustakirjallisuuden méiréd ja muoto oli laaja, minkd uskon auttaneen minua
hyvén kokonaiskuvan muodostamisessa aiheesta aiemmin sanotun suhteen. Freiren ja De-
weyn selkeiden klassikoiden tietoisen valinnan ja rajauksen lisdksi laajensin taustateorian
ja -kirjallisuuden spektrid laaja-alaisella ja monitieteelliselld kattauksella tuoretta kotimais-

ta ja ulkomaista tieteellistd kirjallisuutta ja muuta materiaalia, mukaan lukien vihemmain
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tieteelliset, enneminkin poleemiset esseekokoelmat, sarjakuvakirjat ja Opetushallituksen
tiedotteet, muiden muassa. Kéytetty kirjallisuus ja muu materiaali oli ajantasaista, jopa niin
ettd viimeisin Opetushallituksen tiedote, jonka siséllytin ty6honi, oli julkaistu noin kuu-

kautta ennen tdmén tyon palauttamista arvioitavaksi.

Tutkimukseni tuloksiin muodostui tietynlaista paéllekkiisyyttd, erityisesti tulosluvun toi-
sessa ja kolmannessa alaluvussa, Sarjakuvasta sindnsd ja Haastattelujen narratiivit. Luku-
kokemuksen kannalta tdmai ei ole antoisaa, misté syystd vélttelin tietoisesti toistoa luottaen
sithen, ettd lukija osaa yhdistdé kahden alaluvun asiat. Tutkimuksen luotettavuuden kannal-
ta alalukujen toiston voi kuitenkin katsoa olevan erdénlainen merkki luotettavuudesta, silla
kahdella eri metodilla (teemoittain tapahtuva sisédllonanalyysi ja narratiivinen tulkinta)

péédyttiin hyvin samankaltaisiin tuloksiin.

Tutkimuksen eettisyyden kannalta mieltini askarrutti se, voiko vastaajille koitua negatiivi-
sia seurauksia tutkimukseen osallistumisesta omalla nimelld, vaikka en tdtd uskonut mah-
dolliseksi. Néin siitd huolimatta ettd tehtydni liitteet timén tyon loppuun ldhetin ne vield
tarkastettavaksi ja hyviksyttdviksi haastatelluille, ja jokainen antoi luvan liitteiden julkai-
sulle. Toisaalta asiantuntijani toimivat julkaisuittensa ja ammattiin liittyvén esiintymistensi
kautta enemmaén ja vihemmén julkisessa ammatissa ja ainakin osa antaa medioissa lausun-
toja huomattavasti kuohuttavammissakin aiheissa, kuin sarjakuvan opetus. Tastd syystd
omatuntoni ei soimaa minua julkaistessani haastattelut myds liitteend. Tutkimusetiikkaan
liittyvdd anonymisoinnin kysymystd ja omaa valintaani luopua haastateltujen anonymitee-

tistd perustelin laajemmin jo tyoni neljdnnessi luvussa.

6.3 Ajatuksia jatkotutkimuksesta

Jatkotutkimuksen hahmottelu kuuluu perinteisesti tutkimuksen loppuun, luultavasti siksi,
ettd tutkija voi sielld nostaa esiin kaikki ne mielenkiintoiset tarttumakohdat, joihin hén ei
oman tutkimuksensa puitteissa kyennyt tarttumaan. Omassa tutkimuksessani mahdollisia
jatkotutkimuksen aiheita nousi esiin niin paljon, etten ryhdy niitd tarkemmin erittelemaén.
Sarjakuva ei ole puhki tutkittu aihe, saati sitten sen opetus. Toisaalta koen vastanneeni var-
sin hyvin tutkimuskysymyksiini, joten niihin parempien vastausten 16ytdminen ei ainakaan
jdanyt mieltdni kaihertamaan. Toki laajempi haastateltujen joukko voisi lisdtd saadun tie-

don middrii, saatua dataa ainakin, mutta laajemman datan merkityksesti tutkimukselleni en
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ole tiysin varma. Toivoisinkin jatkotutkimukselta pikemminkin ndkékulman muutosta ja

kekseliditd 1dhestymistapoja.

Olen tyytyvédinen siihen, ettd tein tutkimukseni osin kriittisen pedagogiikan niakdkulmasta
ja erityisesti Freiren Sorrettujen pedagogiikan kautta. Tdmai oli paitsi sarjakuvapedagogii-
kan perinteiden kanssa yhteensopiva valinta, my0s oiva tilaisuus syventdd ymmaérrystiani
kriittisen koulukunnan erdénd peruslidhtokohtana toimivan kirjan suhteen. Toivon silti, ettd
tulevaisuudessa saisin lukea tutkimuksia, jotka myos hylkdadvit nimé perinteet ja ldhesty-
vit sarjakuvaa tuorein taustateorioin ja viitekehyksin. Tamé ei vdhenna kriittisen teorian
merkitystd milldén tapaa enkd sano toivovani vihempéd kriittistd ndkokulmaa kasvatuksen
ja opetuksen tutkimiseen. Silti olisi tervettd, mikili sarjakuvasta, aivan kuten muistakin
taidemuodoista, tehtdisiin tutkimusta mitd erilaisimmista 1dhtokohdista. Tdma mahdollis-
taisi entistd monipuolisemman tiedon saamisen. Osin tédstd syystd tutkimukseni haastattelu-
aineisto on vapaasti saatavilla tdmén tutkimuksen liitteissd, mikéli joku haluaa sitd esimer-
kiksi tulkita toisenlaisessa viitekehyksessd, nédin laajentaen siitd johdettavan informaation
madrdd. Liitteet mahdollistavat myos omien késitysten muodostamisen ja peilaamisen suh-
teessa haastattelemieni asiantuntijoiden ndkemyksiin, my0s ilman tieteellisen tutkimuksen
toimintakehystd ja taakkaa, esimerkiksi pelkéstdin oman henkildkohtaisen tiedonjanon

takia.
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LIITE 1

Sahkopostikeskustelu Mari Ahokoivun kanssa 27.1.2016 - 1.4.2016

Esittele itsesi sarjakuvan ja sen opettamisen nikokulmasta.

Olen sarjakuvantekijd ammatiltani. Teen my0s kuvituksia ja opetan sarjakuvaa, mutta néen ne ns.
sivutoind. Koulutukseltani olen medianomi, jonka lisdksi olen opiskellut sarjakuvaa useissa sarja-
kuva-alan kouluissa. Sarjakuvan opettajana olen itseoppinut, kdytdn opetuksessa hyviksi omia
kokemuksiani sarjakuvanopiskelijana, kokeilen ja muokkaan tehtivid. Opetan ldhinné aikuisia.

Kerro suhteestasi sarjakuvaan taidemuotona.

Néien sarjakuvan omana taidemuotonaan, erillisena kirjallisuudesta tai kuvataiteesta. Se on minulle
ominaisin taidemuoto, luonnollisin tapa ilmaista itseéni. Se on aina tuntunut minulle sopivimmalta
tavalta jasennelld ajatuksiani ja luoda tarinoita.

Miten péidyit sarjakuvan pariin lukijana? Enti tekijini?

Lukijana aloitin perinteisesti Aku Ankan kautta (opin lukemaan Nalle Puh -lehtien avulla). My6-
hemmin teinind Elfquest oli tosi kova juttu (opin englannin kielen oikeestaan niistd). Ville Rannan
kautta tutustuin suomalaiseen sarjakuvaan (mm. Katja Tukiainen, Kaisa Leka, Kati Kovacs).

Sarjakuvia aloin piirtdiméén vasta lukiossa. Ville Ranta oli samassa koulussa, joten pystyin seuraa-
maan hénen uransa alkua aika ldheltd. Tajusin ettd sarjakuva voi olla mitd vaan, ja etté silld voi
kertoa mintd vaan. Ensimmadisen pidemmaén sarjiakuvan tein Steiner koulun pdittotyond, ja siitd
lahtien olen pyrkinyt yhdistdmaén sarjakuvat kaikkeen tekemiseeni.

Miten olet pyrkinyt opettamaan sarjakuvaa? Miti olet pyrkinyt opettamaan? Miksi olet
opettanut?

Minulla ei ole mitdén opetuskoulutusta, joten opetusmetodini ovat olleet sellaisia "kokeillaan mika
toimii" -tyylisid. Olen pyrkinyt opettamaan ldhinnd ideointia ja piirtdmisen iloa. Tavoitteena tun-
neilla on ollut aina saada kaikki piirtdméén ja unohtamaan blokkinsa. Than sama mité piirtdd, kun-
han piirtéé -ajatuksella.

Aluksi aloin opettamaan ldhinnd mielenkiinnosta ja toki taloudellisista syistd. En ajatellut olevani
opettajamateriaalia, ja ensimmdiset kurssit olikin aika kaoottisia. Mutta jotenkin oppilaat oli aina
tosi innostuneita, ja opettaminen toi yllattavaa iloa ja innostusta myds omaan tekemiseen. Kehitte-
lin pikkuhiljaa kurssipohjan, jota olen vihdn muokkaillen sitten pitdnyt pohjana kursseilleni.

Onko opettamisesi takana jokin filosofia? Miten opettamisniikemyksesi ovat muodostuneet?

Jos mulla jotain filosofiaa opetuksen taustalla on, niin se on se ettd kaikki osaa piirtdd ja kaikkien
pitdd saada piirtdd. Koitan opettaa vilineitd milld blokkeja saadaan poistettua ja piirtdmisestd pasi-
si nauttimaan. Eli painotus tekemisessd, ei niinkddn laadussa (olen sitd mieltd ettd jos vain tekee
niin laatu nousee automaattisesti).

Opettamisndkemykset on muodostuneet ldhinnd siitd, minkd olen ndhnyt itselleni mielekkééksi
opiskellessani sarjakuvakouluissa. Luen myds paljon alan kirjallisuutta (kuin my6s muiden tai-
dealojen oppikirjoja) ja poimin niistd ideoita ja ajatuksia joita jatkojalostan omaan opettamiseen.



Miten niet sarjakuvan opetuksen osana taideopetuksen kenttii (kuvataide, musiikki, draa-
ma, sirkustaide jne.)?

Néen sarjakuvan omana itsendisend osana taideopetusta. Sarjakuvaa on koitettu laittaa osaksi kuva-
taidetta tai kirjallisuutta tai jopa muotoilua, ja vaikka niissid on paljon yhtendisyyksié, ei sarjakuvaa
voi niputtaa minkéén kanssa tiysin yhteen. Sarjakuvaa voi toki hyddyntdd muussa opetuksessa.

Peruskouluopetuksessa sarjakuvaa voi hyddyntdd mm. medialukutaidon opetuksessa, kuvan ja teks-
tin yhdistiminen on nykydin sen verta yleistd mediassa.

Néen sarjakuvataiteen samalla tasolla mitd muut taiteenlajit. Sarjakuva on toki uusi taiteenlaji, mut-
ta verrattavissa hyvin esimerkiksi elokuvataiteeseen. Elokuvathan on myos jossainmédrin sekoitus
kirjallisuutta ja teatteria mutta kuitenkin ihan tiysin oma lajinsa. Sama sarjakuvalla.

Minua muuten arsyttdd se, miten Sarjakuva-Finlandiassa ei ole kategorioita. Than niin kuin jaettai-
siin vain yksi Oscar-patsas josta KAIKKI elokuvat, lyhérit, dokkarit, mainokset, taidefilmit yms.
kilpailisivat keskendén.

Miti toivoisit tapahtuvan sarjakuvan ja sen opettamisen saralla tulevaisuudessa?

No, toivoisin ainakin koulutusta kustantajille. Haluaisin Suomeen enemmaén kustannustoimittajia,
sellaisia jotka tyOstiisi sarjakuvia taiteilijoiden kanssa. Niinkuin kirjallisuuden puolella tehddén.
Jos meilld olisi enemmén kustannustoimitusta ja enemmén pidempid apurahoja, saataisiin ehka
enemmén pitkié ja loppuun asti tydstettyja sarjakuvaromaaneja.

Enti mitd muuta, noin niin kuin sarjakuvaan ja opettamiseen liittyen?

Eipa kai kauheesti muuta. Kustannustoimittajakoulutus, pidempié sarjakuvaromaaneja ja pidempia
apurahoja toivoisin suomeen. Opetuspuolella vois tulla enemmén ammattilaisille suunnattua koulu-
tusta, tai koulutus voisi sisiltdd enemmén kdytdnnon asioita palkkioista ja tekijanoikeuksista.

Millaisia kokemuksia sinulla on sarjakuvan opetuksesta oppijan roolissa?

Yleisesti tulee sellainen mieleen, ettd aika usein oppilaana ollessani on tuntunut etti opettajat eivit
ole ottaneet sarjakuvaa tosissaan ammattina. "ei kukaan tilld rahaa tienaa, menk&i putkimieskou-
luun" -heitot on ollut aika yleisid (joo, eihdn kukaan télld tienaakaan, mutta asian voi ottaa myos
vakavasti esiin sanomalla esimerkiksi, ettd tiedostakaa etti jos teette sarjakuvia, palkkanne on pieni
ja siitd pitdd taistella. Ja sitten voisi kdyda keskustelua palkkavaatimuksista ja muista "tylsistd asi-
oista"). Opetus on nykyéddn aika vapaata, mikd on varmaan aika yleistd muutenkin taidepuolella.

Yksi parhaimpia kursseja mitd olen kdynnyt, on Tiina Pystysen kurssi. Kurssilla oli paljon ns. in-
spiraatiotehtdvid, mutta Pystynen kertoi myds paljon omista kokemuksistaan ja otti asiat tosissaan.
Parhaimpia pitkdaikaisia opettajia on ollut Ville Ranta, joka on ollut ehdottomasti paras antamaan
palautetta (tdsséd olen onnellinen, etti olen saanut héneltd myohemmin kustannustoimitusta, erittdin
hyvéaa sellaista!).



LIITE 2

Sahkopostikeskustelu Lauri Ahtisen kanssa 27.1.2016 - 13.3.2016

Esittele itsesi sarjakuvan ja sen opettamisen nikokulmasta.

Olen Lauri Ahtinen, oululainen sarjakuvataiteilija ja opettaja, mutta en kuitenkaan nditd molempia
sekaisin. Valmistuin Oulun yliopistosta kansainvélisestd opettajankoulutusohjelmasta vuonna 2009,
samana vuonna kun ensimmaéinen sarjakuva-albumini tuli ulos WSOY:n kustantamana. Aloitin
my0s heti tyot ylikoulun valmistavan luokan opettajana. Olen tietoisesti pyrkinyt alusta saakka
tekemdin molempia t6itdni ammattimaisesti ja erillddn toisistaan, ikdén kuin kaksoisroolissa. Ra-
hapulassa tiukkoina aikoina olen myéhemmin kuitenkin lipsunut tdstd ajatuksestani ja suostunut
my0s opettamaan sarjakuvaa; niin koululaisille, opettajille kuin yliopisto-opiskelijoillekin. Se, ettid
teen sarjakuvaa ja opetan oppilaita, ei tee minusta hyvia sarjakuvan opettajaa, tai ndin ainakin ko-
en. LuomistyStd on vaikea ohjata, koen itseni niissé tilanteissa usein avuttomaksi.

Ensimmaisen kirjani jélkeen tein vield kaksi strippikokoelmaa, sekd yhden sarjakuvaromaanin.
Kerro suhteestasi sarjakuvaan taidemuotona

En ole ollut enki ole vieldkéén erityisen innostunut sarjakuvasta kuluttajan nikdkulmasta. En lue
erityisen paljon sarjakuvia suhteessa kokonaisuuteen, enkd juuri seuraa alaa kuin oman tekemiseni
ndkokulmasta. En mydskéén tunne sarjakuvan historiaa enké alan kuriositeetteja, legendoja, jne.

Sarjakuvasta taidemuotona taas pidan direttomasti, koska se on taidemuotona tiydellinen. Taydel-
lisin kaikista. Vapaa moderni sarjakuva tarjoaa tydkalun ja ulottuvuuden kisitelld kaikkea sellaista,
jota ei ainakaan minun késitykseni rajoissa voi ulostaa itsestddn muiden kuva- ja sanataidemuotojen
keinoin. Sarjakuva on tiydellinen hybridi kirjallisuutta, siis asioiden selittdmistd sanoin ja kuvatai-
detta, asioiden kuvittamista. Kun tajusin tdman mahdollisuuden, ymmarsin ettd tapani ilmaista it-
sedni on jokin, jota voisi kuvailla "sarjakuvaksi". Tiedén, ettd puritaanisella sarjakuva-alalla teke-
misidni ei katsota erityisen arvostaen, koska en ole tyylipuhdas sarjakuvataiteilija, vaan enemmén-
kin kuvan ja sanan yhdistelija. Teen asiat tyylilldni edelld mainittujen tavoitteiden saavuttamiseksi,
se on ainoa asia mité juuri nyt osaan ja johon pystyn.

Miten olet pyrkinyt opettamaan sarjakuvaa? Mitd olet pyrkinyt opettamaan? Miksi olet
opettanut?

Olen laiska opettajana. Toivoisin ettd omalla innostuneisuudellani ja muutamilla valistuneilla pe-
dagogisilla arvauksilla ja &drsykkeilld saan oppijassa aikaiseksi jonkinlaisen aivokemiallisen ta-
juamiseen liittyvin prosessin. En ole analyyttinen opettaessani, enké juuri aktiivisesti ajattelemalla
ajattele mitd teen, vaan panostan ennemminkin elastisuuteen.

Pyrin opettamaan, tai enemmankin ruokkimaan oppijan olemassa olevaa luovuutta edelld mainitul-
la kaavalla. On vaikea tietdd mitd ihmisen sisdssd on, joten tdytyy arvata mitd hén voisi saada aikai-
seksi. Kun opetan sarjakuvaa, opetan tekniikoista vain sen mikd on pakollista, tarjoan tiectoa alan
kirjallisuudesta ja pyydéin oppilaitani 10ytdméén oman dénensa.

Olen opettanut siksi, ettd olen tarvinnut rahaa. Yleisesti ottaen opetan siksi, ettd olen huomannut
osaavani sen hieman paremmin kuin jonkin muun, enemmaén kéytanndllisen. rehellisyyden nimissa,
tekisin mieluiten vain itse luovaa tyota.



Onko opettamisesi takana jokin filosofia? Miten opettamisnikemyksesi ovat muodostuneet?

Filosofiasta.
Ja sen muodostumisesta.

Ihminen muuttuu jatkuvasti. Ja sen filosofiakin kai on mité se itse ihmisend on ja miten se asiat
nikee, just sen hetken raameissa. Ei mulla ole sen kummempia fiksattuja raameja. Omasta ihmiska-
sityksestd, johon tdma kai aika integraalisti liittyy, voi varmaan sanoa sen verran, ettd uskon ihmi-
sen rajattomaan kykyyn olla aika paljon eri asioita. Aivan saatanan paha, laiska, vékivaltainen,
hyva, tai innovatiivinen. Tai ihan mité vain. Ja sithen ajatukseen liittyy juuri se asia, miksi ihmis-
ammatit kiinnostaa, sithen potentiaaliin. Tama liittyy samoin myds taiteen tekemiseen ja siihen,
ettd kaikella mité tekee, haluaa olevan merkitystéd. Ettd on aina se pieni mahdollisuus etté joillakin
omilla tekemiselld on isokin vaikutus. Tésté voisi varmaan johtaa jonkinlaisen filosofian, joka liit-
tyy ihmisen kasvamiseen yhd enemmaén itsekseen. Ja se, ettd itsensd ddrimmilleen sivistiminen on
maailman tirkein asia. Sivistystd voi saada kouluissa, jopa minun oppitunneillani, mutta sitd voi
saada my6s muualla.

Vittu, kunhan ne ymmartiisivét ettd maailma on isompi kuin vain se oma pieni hiekkalaatikko;
kyld, kaupunginosa tai maa.

Néma ajatukset ovat syntyneet ajan kanssa, mutta toisaalta jotakin timén suuntaista miné olen aina
ajatellut.

Miten néet sarjakuvan opetuksen osana taideopetuksen kenttii (kuvataide, musiikki, draa-
ma, sirkustaide jne.)?

Hmm.

Sarjakuvataiteen opetus osana kenttdd. Sarjakuva on mun mielestd sellainen hybriditaide, kirjalli-
suuden ja kirjoittamisen, sekd kuvataiteen yhdistelma. Kombo, jonka takia muakin se alkoi kiinnos-
taa. Onhan sarjakuvataide aika vdhdpatoinen ja pientd arvostusta nauttiva noin perusopetuksen,
jopa opistotason alueella. Kuitenkin sarjakuvataiteilijoita arvostetaan taidekentén sisilld paljonkin.
Ehké sarjakuvalla ei oo samanlaista painoarvoa, taiteellista sellaista, eikd mydskédn lobbauskult-
tuuria, valtiovaltaan pédin. Pienet resurssit, jne.

Toisaalta ei graffitillakaan ole omia opistoja, tietyt taiteenlajit vain ovat enemmén ug kuin toiset.
Se on musta ihan ok. Suomessa on kylla riittdvasti sarjakuvan tekijoitd. Ja onkohan missddn muus-
sa taiteenlajissa yhtd kova kansainvilisyysaste tai taso kuin suomalaisessa sarjakuvassa? Meilld on
dlyton maira tyyppejd, joita kddnnetdén ja jotka on ulkomailla isoja nimii.

Kaikki on ihan hyvin.

Veli-Mikko Kaupin vastaus 8.3.2016: Mitd ug-luonteeseen tulee, Pekka Kejonen kirjoitti vuonna
1986 hauskasti, ettd ”Sarjakuvan ei ole tarvis hattu kourassa menni anelemaan Taiteen Jumalilta,
ettd hinet hyviksyttdisiin mukaan tuonne impotenttien joukkoon. Kylld ajan oloon laajeneva esteet-
tinen normisto tulee ja ottaa senkin rautaiseen syleilyynsid. Hyvésti, hurja nuoruus parahtaa sarja-
kuva kun huomaa tulleensa hyvéksytyksi, kaikissa katsannoissa; ja petetyksi. Ennen kuin noin ta-
pahtuu, on sarjakuvalla vield monta, hartaan toivoni mukaan riehakasta puberteettivuotta edessa,
monta temppua vield tekeméttd.”

Miti toivoisit tapahtuvan sarjakuvan ja sen opettamisen saralla tulevaisuudessa?



Sitaattisi oli oikein mainio. Mutta toki tétd ammatikseen tekevénd ajattelen, ettd olisi mukavaa
saada sarjakuva taiteenmuotona tasavertaiseksi muiden taiteiden kanssa, apurahoituksen ja muiden
tunnustusten piiriin. Kukapa sitéd jaksaa kellarissa loputtomiin toisiltaan runkkailla.

Sama arvostus pitee opetukseen. Tavallaan nden rikkautena tekijoiden moninaiset taustat, mutta
sarjakuvaa voisi ihan hyvin voida opiskella pddaineenaan yliopistossa asti (voiko sité jo opiskella)?
Akateemisia tekijoitd ja opettajia tarvitaan. Kaikilla tasoilla peruskoulusta yliopistoon, pitevien
ihmisten toimesta opetusta (taiteilija ei aina valttimatta paras opettaja)...

Enti miti muuta, noin niin kuin sarjakuvaan ja opettamiseen liittyen?
Mitépa muuta.

Toivoisin ettd sarjakuvan mahtavuus ja mahdollisuudet noteerattaisiin noin niinku muuallakin kuin
taidepiireissd. Valtiollisten apurahojen suhteen, kirjakaupoissa (joissa ns. oikeaa laatusarjakuvaa ei
juuri ole hyllyissé), medioissa (palstatilaa)...

Mutta, toisaalta, sarjakuva Suomessa voi hyvin, varsinkin kansainvélisesti. Uusia taitavia tekijoitad
tulee alalle ja kiinnostusta on. Kokeilevuuttakin on kustantamoissa, eikéd outoja ideoita usein torpa-
ta.

Opetusta saa opistoissa ja Aalto-yliopistossa, joten koulutuksenkin suhteen asiat kai ovat ihan hy-
vin.

Millaisia kokemuksia sinulla on sarjakuvan opetuksesta oppijan roolissa?

En oo ikiné ollut opetettavana, joten vaikea sanoa. Muistaakseni kuviksen sivuaineessakaan ei ollut
mitddn siihen liittyvaa.

Sorry.



LIITE 3

Sahkopostikeskustelu Mika Kolehmaisen kanssa, 27.1.2016 — 8.4.2016

Esittele itsesi sarjakuvan ja sen opettamisen nikokulmasta.

Ammatti on kuvittaja ja sarjakuvapiirtdjd, opetan my0s sarjakuvaryhmii Oulun taidekoulussa, nyt
jo 12. lukuvuotta.

Sarjakuvat kerronnan muotona tekivét 1dhtemédttdméin vaikutuksen jo varhaislapsuudessa. Opin
lukemaan Akkarista viisivuotiaana. Aloin tekemdén sarjakuvia samoihin aikoihin, piirrettyjen tari-
noiden maailma imaisi heti voimalla matkaansa. Enimmaiset sarjakuvani julkaistiin 11-vuotiaana,
Saastopankin Jekku -lehdessd. Kahdeksan vuotta myShemmin aloin avustamaan sitd vakituisesti
tekemélla joka lehteen erimittaisia sarjakuvia. Olen tehnyt sarjakuvia erimittaisia rupeamia amma-
tillisesti eri lehtiin. Kuvittajan t6itd on ollut vuosituhannen vaihteesta niin paljon, ettd ne ovat jaa-
neet tekemisissdni vihidn marginaaliin. Olen halunnut kuitenkin pysyé niidenkin tekemisessé kiinni
jo opettamisenkin tihden, ja olenkin tehnyt koko ajan niitidkin, useampien vuosien sarjoja 2-Plus ja
Odotus -lehtiin, ja nykyéén niitd on tilattu Lappeenrannan seurakuntalehteen ja Kansanmusiikki -
lehteen. Yksittdisid sarjakuvia on tullut myds tehtyd eri suuntiin, mm. yhdessd Esa Holopaisen
kanssa tekemdini sarjis palkittiin Egmont-kustantamon sarjis 2005-kilpailussa.

Ajauduin sarjakuvan opettamiseen tekemélld sijaisuuksia Oulun taidekoulussa sekd vetdmaélld pari
sarjiskurssia. Ty0 tuntui mielenkiintoiselta, ja myShemmin taidekoululle kysyttiinkin vakituiseksi
opettajaksi.

Kerro suhteestasi sarjakuvaan taidemuotona
Aah, laaja-alisuudessaan ihana kysymys! Pyrin ytimekkyyteen:

Taiteen kuluttajana suhteeni sarjakuvaan taidemuotona on samanlainen kuin suhtautuminen mui-
hinkin taiteen lajeihin. Parhaimmillaan se tarjoilee kohottavia elamyksii ja uusia ndkdkulmia, vilil-
13 riittdd aamustrippien lukeminen lehdestd, hetken irtautumista arjesta. Tekstin ja kuvien liittona
sarjakuva on aika ainutlaatuinen tapaus, ndiden osa-alueen kommunikaatiossa sarjakuva pystyy
tarjoilemaan jatkuvan monipuolisesti uusia variaatioita kerrontaan.

Miten olet pyrkinyt opettamaan sarjakuvaa? Mité olet pyrkinyt opettamaan? Miksi olet

opettanut?

Olen opettanut sarjakuvaa, silld se on kiinnostavaa, kuten myds lasten ja nuorten parissa tyoskente-
ly. Sarjakuvien piirtdminen on ollut tirked harrastus ja tyd itselleni ja muistan lapsuudesta miten
silloin olisi kaivannut samanhenkisid ihmisid ympdrille ja suuntaviivoja, vinkkej ja opastusta te-
kemiseen.

Lasten ja nuorten parissa tyoskenteleminen myos pitdd omalta osaltaan omaa tekemisti tuoreena, se
on itsellenikin varsin antoisaa.

Olen pyrkinyt opettamaan sarjakuvaa erilaisten tekemiseen liittyvien esimerkkien ja tehtévien kaut-
ta sekd henkilokohtaisella opastuksella.

Pyrin tuomaan opetuksessa oppilaille uusia luovia nikokulmia sarjakuvien ideointiin, tarinan kulje-
tukseen ja visuaaliseen toteutukseen liittyen. Olen tuonut sarjakuvien runsaudensarvesta esimerkein



esiin erilaisia toteutustapoja ja monenlaisin eri esimerkein pyrkinyt hoksauttamaan uusia vélineitd
tekemiseen. Teetdn toisinaan tehtdvié, joissa pyrkimys on astua hetkeksi oman tekemisen muka-
vuusalueilta ulos ja haastaa itsensa uusille tekemisen urille.

Pyrkimykseni on ndhdé jokaisen tekijdn laatu ja luonne, ja tarjota haastetta seuraavan etapin tavoit-
teluun.

Olen kokenut tarkedksi pyrkid vahvistamaan yksilotasolla jokaisen oppilaan omaa dénti ja tyylié,
myo0s silld aatoksella, ettd kaikista ei tule sarjakuvapiirtdjid mutta toivottavasti kaikista tulee luo-
vuuttaan tavalla tai toisella hyodyntdvid ihmisia.

Onko opettamisesi takana jokin filosofia? Miten opettamisniikemyksesi ovat muodostuneet?

Opettamisen takana oleva filosofiaksi voisi copypastettaa edelliseltd kierrokselta sen pyrkimys vah-
vistaa yksilotasolla jokaisen oppilaan omaa ddntd ja tyylid, myés silld aatoksella, ettd kaikista ei
tule sarjakuvapiirtdjid mutta toivottavasti kaikista tulee luovuuttaan tavalla tai toisella hyédyntivid
ihmisid.

Opetusnidkemykseni ovat muodostuneet alan kirjallisuudesta, eri puolilta kerittyjen opetusmateri-
aalien ja omien kokemusten kautta.

Oulun taidekoulu on ollut siitd harvinainen sarjakuvaopetuksen opinahjo, ettd sielld oppilaat kayvéat
koko lukuvuoden, kerran viikossa 9-13 v 1,5 h ja 13-20 v 2h, mikd mahdollistaa pitkdjénteisempéa
ja monipuolista syventymisté aiheisiin ja opetukseen seké yksittdisten oppilaiden tekemisiin.

Se my0s tuo haasteita opetukseen, kun samassa ryhmissé voi olla vasta sarjakuvapiirustuksen alot-
taneita oppilaita ja esim. 7 vuotta sarjisryhmisséd kdyneitd. Taito- ja sarjakuvapiirustuksen osaamis-
tasoissa kun on muutenkin eroja, mitd ottaa tehtdvissé ja opetusta suunniteltaessa, niin tuo tuo sii-
hen vield omat haasteensa, ettd kaikille olisi aina jotain kiinnostavaa ja opettavaista tarjottavaa.

Miten niiet sarjakuvan opetuksen osana taideopetuksen kenttia (kuvataide, musiikki, draa-
ma, sirkustaide jne.)?

Néen sarjakuvan opetuksen luontevana osasena taideopetuksen suuressa kuvassa. Ei se valttdmat-
td majaile aivan siind keski0ssd esim. musiikin ja kuvataiteen tavoin, mutta varmasti rutkasti paljon
enemménkin silld olisi annettavaa ja nykyistd monipuolisempi rooli otettavana sanataiteen ja visu-
aalisen ilmaisun yhdistdvdnd taiteen muotona, kaiken ikéisille. Stereotypia sarjakuvan normipiirté-
jastd on varmasti haihtunut pikkuhiljaa sarjakuvan arvostuksen myota. 11-vuotisen opetustaipaleen
aikana on tapahtunut aikamoinen muutos esim oulun taidekoulun sarjakuvaryhmien oppilaissa.
Aloittaessani oli kolme ryhméa joissa yksi tytto, ja nykyédédn jakautuma viidessd ryhméssa on aika
lailla puolet ja puolet. Enda ei voi mééritelld tavallista sarjislaista, mukana on varsin monipuolinen
kattaus erilaisia persoonia. Kun sarjakuva on lipunut pikkuhiljaa marginaalista esiin, niin sen pariin
on 16ytinyt aina monipuolisemmin porukkaa. Oulun taidekoulussa sille on onneksi annettu tasa-
vahva rooli ja puitteet muun taideopetuksen rinnalla.

Miti toivoisit tapahtuvan sarjakuvan ja sen opettamisen saralla tulevaisuudessa?

Toivoisin, ettd nykyinen kehitys jatkuisi eteenpdin. Nayttdisi, ettd sarjakuva on eri muodoissaan
saanut pikkuhiljaa enemmén nékyvyyttd medioissa ja jalansijaa yleisemminkin taidekentédssd. Uu-
sista julkaisuista ja sarjakuvaan liittyvistd palkinnoista kirjoitetaan ihan hyvin. Manga-buumi kun
on laantunut pikkuhiljaa viime vuosina, niin toivoisin vastaavanlaisia sarjisilmioitd tulevaisuudes-



sakin tapahtuvan. Sarjakuvan pariin ja opetuksen piiriin 16ytyi mangan kautta rutkasti uusia tulijoi-
ta, varsinkin tyttoja.

Sarjakuvan tyylill4 tai lajilla ei mielestini ole vilid, vaan péddasia ylipaatddn, ettd lajiin herdd innos-
tusta ja tekijit 10ytavét sen pariin.

Sarjakuva on niin antoisa ilmaisun laji, ettd toivioisin sitd otettavan laajemminkin mukaan esim
peruskouluissa. Oppilaiden kautta sellainen kuva on syntynytkin, ettd entistd enemmaén niin tapah-
tuukin.

Kiinnostavaa olisi ndhdé yleisemminkin sarjakuvaa kiytettdvd esim terapiatyosséd ja vanhemmille-
kin ihmisille suunnattavan.

Oulun sarjakuvaopetuksen tilanne on ihan hyva, mutta innostavia tekijoitd lasten ja nuorten suun-
taan kaivattaisiin vield liséd. Sarjis kamppailee monen muun asian kanssa ajankdytosté ja vaikutel-
ma on, ettei sarjiksia vélttdméttd endd lueta vanhaan malliin. Jottei laji alkaisi hyytymééan, innosta-
vuutta ja uusia ilmioitd kaivataan jatkossakin.

Veli-Mikko Kaupin viestistd 29.3.2016: Kouluista ja sarjakuvista muuten sen verran sivuhuomau-
tuksena, ettd luin tuossa uutta peruskoulun opetussuunnitelmaa, joka astuu peruskouluissa voimaan
ensi syksysté. Siind sarjakuvaa ei mainita sanallakaan, mutta eihin se sitd esté tietysti kasittelemas-
td, sehin on vain semmoinen suuntaviivoja vetdva viisisataasivuinen jirkile, ei mikédén step by step
—opas. Harmillista silti, edellisessd opetussuunnitelmassa sarjakuva mainittiin suoraan nimelti sen-
tadn nelja kertaa (1x didinkielessé ja 3x kuviksessa). Eipa siind, positiivista on se, ettd opettajakun-
nassa alkaa olla porukkaa jotka suhtautuu sarjakuvaan luontevasti, yhtend taiteen muotona joka
itsestddn selvésti otetaan jossain vaiheessa kasittelyyn. Tdma ei ollut ehkd asenneilmapiiri ennen,
eikd sarjakuva olisi kdynyt monella mielessdkaén, jos ei sitd olisi erikseen mainittu.

Enti miti muuta, noin niin kuin sarjakuvaan ja opettamiseen liittyen?

Hmm, mitéhén tuohon, aika paljon téssd on tullut opettamiseen liittyvid seikkoja esiin, eikd ham-
paankolossa tunnu mitéédn isompia sarjiskrommaéleitd kytevén. Ehkd juuri tuon ops-asian voisi tissi
napata. Sitd toivoisi enemmaén kouluissa kdytettdvén opetuksen ja luovuuden vilineend, kiinnosta-
vaa olisi ndhdd miten se muuttaisi ja laajentaisi sarjisilmaisua kun lapset ja nuoret tottuisivat sité eri
yhteyksissd kdyttdmaan. Esim pdivakirjasarjisten buumi toi joitain vuosia sitten uusia ulottuvuuksia
sarjisten tekemiseen. Erikoista on, ettd sarjis on nyt jéitetty ops:in ulkopuolelle, erikoista takapakkia
lajissa, jonka teettdminen kdy nopeasti, koulujen perusvilineilld. Toisaalta, aktiivisia ja kokeilevai-
sia opettajiakin kylld on. Viime viikolla, kun téstd oli puhetta, niin kyséisin sarjislaisilta minka
verran heidin kouluissaan on sarjiksia tehty tunneilla, ja aika paljon kylld oli. Aidinkielessa ja ku-
viksessa enimmaékseen, mutta myds esim matematiikassa ja kemiassakin. Olisi kiinnostavaa kiyda
taikkarin vuosialbumeita Viivoja lipi. Akikseltiin nimittiin sanoisin, etti erilaiset meta-sarjikset ja
kokeilut ovat huomattavasti yleisempid nykydin kuin joissain vuosien takaisissa albumeissa, missi
perinteinen kerronta jylldsi. I[lmaisu on laventunut, kukaties koulujenkin erilaisista 1&htokohdista
tehtyjen sarjisten ansiosta.

Millaisia kokemuksia sinulla on sarjakuvan opetuksesta oppijan roolissa?

Oppijan roolissa on ollut varsin avartavia kokemuksia, niihin tilanteisiin on tullut aina sopivan
paikan tullen etsiydyttyd. Kun tydstdn opetusmateriaalejani aktiivisesti eteenpédin, parantelen ja
viilailen niitd erilaisia opetustilanteita ja eri ikdisid ja -tasoisia oppilaita ajatellen, niin on hyvi tuu-
lettaa aina vélilld omia totuttuja tapoja, kuulla erilaisista tehtdvistd ja ndkokulmista eri asioiden



opettamiseen. Tyylejé ja tekemisen tapoja kun sarjakuvassa riittd, niin olen huomannut, ettd sama
pitee my0s opettamiseen.



LIITE 4

Sahkopostikeskustelu Ville Rannan kanssa, 26.1.2016 - 10.3.2016

Esittele itsesi sarjakuvan ja sen opettamisen nikokulmasta.

Nimeni on Ville Ranta ja olen sarjakuvataiteilija ja pilapiirtdjd. Sarjakuvan osalta olen lokeroitunut
enemmén tai vihemmén "vaihtoehtosarjakuvaan". Tdméa ei ole varsinaisesti ollut tarkoitukseni,
mutta suuren yleison sarjakuva on varsin kapea alue, johon mahtuu 1dhinnd aika geneeristi kamaa.
Jos vaikka jonkin mainstream-romaanin vois taikasauvalla muuttaa sarjakuvaromaaniksi (sanotaan
vaikka Paul Austerin jonkun kirjan), niin se olis heti "taidesarjakuvaa". No, se siitd. Sarjakuvani
ovat ilmaisultaan ekspressiivisid ja epitraditionaalisia. Niistd puuttuvat sarjakuvaan perinteisesti
kuuluvat seikat kuten padhenkilosankarikeskeisyys, seikkailu ja kronologinen tarinankerronta.

Pilapiirtdjénd olen vihattu mutta sepéd onkin hyvé, koska huomio auttaa minua saamaan tydpaikkoja
ja ansaitsen elantoni lahinnd pilapiirtdjéné. Sarjakuvat kun ovat miti ovat (ks. yll4).

Opetin sarjakuvaa Limingan taidekoulun sarjakuvalinjalla vuosina 2003-2006. Tayspéaivaisesti
vain 2005-2006 vuoden ajan ja muutoin péatkissd. Pidin opettamisesta, mutta kérsin taiteilijaopetta-
jien perustaudista eli en kestdnyt sité, ettei sarjakuva ollut kaikille opiskelijoille tirkein asia elé-
méssd. Témén takia lopetin hommat ja toiseksi siksi, ettd aloin saada pilapiirroksia kaupaksi ja
niiden tekemiseen meni paljon vihemmain aikaa kuin opettamiseen.

Kerro suhteestasi sarjakuvaan taidemuotona.

Sarjakuvalla on tavallaan kaksi historiaa ja kaksi olemusta. Ensimmdinen liittyy pelkastddn muo-
toon. Voidaan mennéd kalliopiirroksiin ja ikonitaiteeseen, keskiaikaisiin pyhimys- ja ritarikuvauk-
siin ja 1800-luvun aikakaus- ja sanomalehtiin. Kuvataiteellisesti ajatellen pitka linja kuvataiteilijoi-
den luonnoksia ja péivékirjoja ovat kerrontaa, joka kuuluu sarjakuvaan. Sarjakuva kun ei ole muuta
kuin kerrontaa kuvalla ja tekstilld yhta aikaa. Tdssd mielesséd sarjakuvan mahdollisuudet ovat rajat-
tomat ja se on taidemuotona dérettdmaén rikas. Olennaista siind on nopea, vihdeleinen piirros, joka
kertoo paljon mahdollisimman vihin viivoin. Tdiméa graafinen pienimuotoisuus synnyttdd voimaa ja
osuvuutta sisdllossd. Kaikki kuvataidetta harrastavat tietdvit, miten viehéttévid suurten taiteilijoi-
den nopeat luonnokset ovat. Tekstin osalta voidaan sanoa samaa. Sarjakuva on tiivistetyn ilmaisun
taidetta, mutta silld voi kertoa laajemmin ja pidemmin kuin monella muulla kerronnan lajilla, esi-
merkiksi elokuvalla tai teatterilla.

Sitten on té4 toinen olemus. Sarjakuvan vdhieleinen muoto on reilun sadan vuoden sarjakuvahisto-
rian aikana yhdistetty vahdmieliseen sisdltoon. Sarjakuvaa pidetddn helppona viihteend ja lapsille ja
lapsenmielisille suunnattuna, aiemmin jopa haitalliseksi luokiteltavana populaaritaiteena. Ja sitdhin
sarjakuva enimmaéltdén onkin. Tai sen leved keskitie on sitd. Alkaen amerikkalaisista yhden kuvan
pilapiirroksista eurooppalaisiin poliittis-siveettomiin hupailuihin sanomalehdissi, edeten 1930-
luvun Yhdysvalloissa keksittyihin (super)sankariseikkailuihin ja Disneyn lastenviihteeseen, italia-
laiseen lankkérisarjakuvaan ja ranskalais-belgialaiseen huumori- ja seikkailusarjakuvaan. Osa tastd
historiasta on tietysti omassa lajissaan ansiokasta. Parhaimmillaan upeaa. Mutta silld ei ole mitdin
tekemistd maailmankirjallisuuden kanssa. Sitd pidetdén aiheesta helppona populaaritaiteen haarana.

Mun suhteeni sarjakuvaan kiteytyy tdhin problematiikkaan, koska olen itse kirjallisuuden ja taiteen
ystdva ja omasta mielestdni myds tekijd. Sarjakuvistani puuttuu usein tarinan helppous ja piirroksen
helppous my6s. Monet, jotka pitdvit "sarjakuvista" (niin lukijat kuin kustantajatkin), pitdvit sarja-
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kuviani "vaikeasti ldhestyttdvind" ja vaikealukuisina. Suuren sarjakuvayleison édérelle mulla ei ole
oikein asiaa.

Nykyédin tosin poikkeuksiakin 16ytyy. Seikkailusarjakuvalla aloittanut Will Eisner esimerkiksi
siirtyi kehitteleméén sarjakuvaromaaneja, jotka menestyivit hyvin. Art Spiegelmanin Maus, Moo-
ren ja Campbellin From Hell, Marjane Satrapin Persepolis, Hugo Prattin Corto Malteset ja ehképa
Tove Janssonin Muumit ovat yleisesti tunnustettuja taiteen klassikoita. Sarjakuvasta 16ytyy myos
joitain marginaalisempia klassikkoteoksia, joita arvostetaan yli taiteenlajin rajojen.

Mutta kyse on poikkeuksista.

Ihmiset, jotka lukevat kirjallisuutta ja katsovat taide-elokuvia, eivdt yleensd koske sarjakuvaan
pitkélld tikullakaan. Ja ihmiset, jotka eivit lue kirjallisuutta mutta tykkédvit sarjakuvista, eivit
koske pitkélld tikullakaan minun sarjakuviini. Téssd on mun suhteeni sarjakuvaan. Mulla on tosin
oma pieni yleisoni, sekd Suomessa ettd Ranskassa, ja muutamia lukijoita on muuallakin. Mutta oon
sarjakuvaromaaneineni niin marginaalissa kuin voi, ja sicltd on todella vaikea pdistd eteenpdin
ilman ihmett.

Mutta tapahtuuhan ihmeitd. Niin, ettd kylld mé pidén tyotdni merkityksellisend ja olen siitd yhtd
innoissani kuin aina oon ollut. Nuorena tietysti kuvittelin, ettd mitkéén kirjamarkkinoiden, kustan-
nusohjelmien tai lukijasekvenssien raja-aidat eivit tule pidittelemddn mua, kun herétén kirjalli-
suusyleison lukemaan teoksiani. No, ei mennyt ihan niin.

Usein mietin, pitdiskd tehdd véhén perinteisempidd ja "helppolukuisempaa" sarjakuvaa, ettd sitd
luettaisiin. Siind on ongelmana, etten oikeastaan tunne perinteisen sarjakuvan keinovalikoimaa
enkd hallitse sitd. Toinen ongelma on, ettd se yleiso olisi sellainen, johon itse en kuulu. Kolman-
neksi olisin silloin yhtd kaukana ellen kauempanakin niisté lukijoista, joita olen tavoitellut. Omasta
itsestdni siis.

Miten olet pyrkinyt opettamaan sarjakuvaa? Miti olet pyrkinyt opettamaan? Miksi olet
opettanut?

Limingan taidekoulussa opettaessa panin painon rytmille. Edelleen oon sitd mielté, ettd rytmi on
sarjakuvakerronnan tirkein ominaisuus. Sitd oppii heikosti opettelemalla, rakentamalla ja pohtimal-
la. Paremmin sitd oppii improvisoimalla, heittdytymalld ja irrottelemalla. On tietysti helpompi irro-
tella, jos on kokemusta ja teknistd taitoa, kuin muuten, mutta improvisoiminen voi kehittdd rytmin
lisdksi sitd, ettd sietdd omaa taitotasoaan, virheitddn ja puutteitaan. Tama pitee myds kokeneisiin
tekijoihin,

Opetukseni padpaino oli siis annetuista aiheista annetussa ajassa tehdyissd improvisaatioharjoituk-
sissa. Niissd tdytettiin sivu mieleen juolahtavalla kerronnalla annetussa ajassa ja epdonnistumista
painotettiin silld, ettd kaikki lukivat toistensa tuotokset.

Olen my®ds yrittédnyt opettaa sarjakuvantekijoitd irrottautumaan sarjakuvan perinteestd. Kuvaamaan
pienid ja arkisia asioita. Kotitditd, tyhjid hetkié, absurdeja reaktioita, jérjettomiéd kéénteitd jne. Ja
piirtimadn nopeasti tarttuen olennaiseen jne.

Ehka opettamiseni kulmakivi on ollut yrittdd murtaa sarjakuvan perinteen asettamaa vaaranlaista
painolastia.



Lisdksi toki olen opettanut kerronnan dynamiikkaa, tyovélineiden kayttdd, kirjoittamista, omakus-
tanteen tekemisté ja ulkotaiteelliselta puolelta toimeentuloa, apuraha-anomusten tekemisté, kustan-
tajien kanssa toimimista ja sen sellaista.

Onko opettamisesi takana jokin filosofia? Miten opettamisnikemyksesi ovat muodostuneet?
Tai on vahin vaikea, koska mi en endé opeta.

Olen tyypillinen taiteilijaopettaja sikéli, ettd opetan lihinnd omia havaintojani. Mutta on mulla
véhin teorioitakin. Ne on enimmékseen dekonstruktiivisia. Kuten ettéd perinteisessa sarjakuvassa on
paljon tydvaiheita, joita ei ollenkaan valttdmatté tarvita. Esim. késikirjoittaminen. Oon opetuksessa
aluksi halunnut viedd opiskelijat ihan perusasioihin, nimittdin kuvan ja tekstin tekemiseen yhté
aikaa, improvisointiin ja luonnoskirjojen tekemiseen. Siis niin, ettd kaikki graafinen ja muu valmis-
telu ja sommittelu jatetddn pois. Haetaan ilmaisua, rytmid, viivaa ja sen sellaista. Se onnistuu, kun
eteen pannaan paperi, kynd, annetaan aihe ja aika, vaikka kymmenen minuuttia.

Mun filosofiani opettamisessa on se, ettd mitd enemmain piirtdd (mitd tahansa, millé tahansa taval-
la), sen paremmin saa instrumentin kayttoon, ja néin tulee sarjakuvataiteilija. Melko kéytinnollinen
filosofia. Tahédn liittyy my06s kaikenlaisia itsekritiikin sammuttamisia, oman ilmaisun ja tyylin ha-
kemista maneereiden ja perinteen takaa jne. Perinteisessd sarjakuvaopetuksessahan painotetaan
kasikirjoitusta, henkilohahmojen rakentamista, viivottimen kaytt6d, ruutudynamiikkaa ja kuvan
sommittelua lyijykynélld jne. Todellisia asioita nekin, mutta mun taiteen tekemisen filosofiassani
pelkkdi pintaa, joka on helppo oppia verrattuna siihen, ettd 10ytdd oman rytmin, aiheet ja jokapai-
véisen piirtdmisen.

Mun opetusnikemykseni ovat muodostuneet oman tyon kautta. Vuonna 2003 keksin tdmén péivit-
tiisen luonnoskirjan tekemisen ja se on tehnyt minusta (jolla ei ole kuvataiteen opintoja) hyvén
piirtdjén. Piddn piivittdisid merkintdjé ja jatkuvaa piirtdmistd tukevana perustana kaikelle tydlleni.
Tatd mé oon sitten opettanutkin.

Miten néet sarjakuvan opetuksen osana taideopetuksen kenttii (kuvataide, musiikki, draa-
ma, sirkustaide jne.)?

Mulla ei ole kuin kapea subjektiivinen ndkemys téstd, koska en ole aktiivisesti osa taiteenopetuksen
kenttdd. En tunne alaa hyvin. Enké ihan varmasti tiedd, mitd haet kysymyksella.

Luovan kirjoittamisen opetusta kuitenkin yhé kyseenalaistetaan ja sanotaan, ettid elimén koulu elé-
mén koulu se paras koulu on. Sarjakuvantekijit ovat Suomessa 90-luvun alusta asti olleet paljolti
entisen Taikin kdyneitd. Eli visuaalisen koulutuksen saaneita. Mé taas oon itseoppinut piirtéjé ja
opiskellut kirjallisuutta Helsingin yliopistossa. Sarjakuva on poikkitaiteellinen laji, joten on vaikea
sanoa, mihin sarjakuvan opetuksen pitéisi painottua, kirjallisuuteen vai visuaalisuuteen. Téhédn asti
se on mitd voimakkaimmin painottunut visuaalisuuteen, sikdli kuin sarjakuvaopetusta on edes ollut
(Taikissa (Aallossa) on ja Lahden muotoiluinstituutissa on, korkeakoulutasoista). Siind mielessd
vois ajatella, ettei sarjakuva suorastaan tarvitsisi omaa koulua tai omaa koulutusta, vaan se voisi
olla yhdistelmé dramaturgian, kirjoittamisen, piirtdmisen ja grafiikan opintoja.

Sellainen sarjakuva nyt enimmalti onkin. Kursseja ja opintokokonaisuuksia visuaalisen alan kor-
keakouluissa. En pane vastaan. En tied4, kuinka paljon tarinankerrontaa opetetaan esim. Taikissa
(sori kun en osaa sanoa Aalto-yliopisto), mutta opintoja vetdd Matti Hagelberg, joka kylld tuntee
sarjakuvanarraation keinot erittdin syvéllisesti.
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Ta4 vastaus jad tyngiksi. En tunne sarjakuvaopetuksen kenttéd enké taidekoulutuksen kenttédé ko-
vin hyvin.

Mita toivoisit tapahtuvan sarjakuvan ja sen opettamisen saralla tulevaisuudessa?

Koulutuspolitiikka ei ole jostain syystéd ollut mulle henkildkohtaisen intohimon aihe. Johtunee siiti,
etten ole saanut visuaalista koulutusta, ja oon siitd vihdn ulkona. Mutta tdhidn kysymykseen on
helppo vastata.

Haluaisin, ettd sarjakuvaa opetettaisiin kokonaisuutena, kerronnanlajina. En osaa sanoa, millainen
sarjakuvan opetuksen asema pitéisi olla kansanopistoissa, korkeakouluissa jne. Mutta ymmérrys
sarjakuvasta kasvaisi varmaan, jos sitd opettaisivat sarjakuvataiteilijat itse tai asiaan perehtyneet
sarjakuvaopettajat muiden visuaalisten taiteiden opettajien sijaan. Sarjakuvalla kun on taipumus
tulla késitellyksi lapsellisena sivuhuomautuksena. Tdhén tormésin esimerkiksi, kun konsultoin
lukion suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjaprojektia. Sarjakuvan kohdalla sisdlté ja muoto
menevit aina sekaisin. Sarjakuva on huumoria. Sarjakuva on toimintaa.

Sarjakuvaopetuksessa ei pitéisi ldhted liikkkeelle hahmot—késikirjoitus—luonnostelu—tussaus-tasolta.
Tama on se perinteinen taso. Pitiisi ldhted liikkeelle kerronnasta, rytmistd, ruuduista, sivuista —
tekstin ja kuvan vélisestd jénnitteestd. En tarkoita, ettd pitdisi ldhted liikkeelle teoreettisesti. Vaan
ihan konkreettisesti. Lihdetdén tutkimaan sitd, miten tekstit ja kuvat toimii yhteen. Piirrd kaksi
hahmoa, joiden vililld on dialogi. Piirrd kolme kuvaa, joissa tapahtuu jotain. Se on sarjakuvaa.

Eika niin, ettd suunnitelkaapa semmoinen sarjakuvamainen hahmo. Saatana. :D
Enti mitd muuta, noin niin kuin sarjakuvaan ja opettamiseen liittyen?

Jaa-a! No mitd tuohon sanoisi. Sarjakuva on taiteenlajina kehityksessddn suunnilleen sielld, missa
romaani oli 1700-luvulla ja elokuva 1940-luvulla. Kehitys on ollut hidasta, koska 1900-luvun alku-
puoliskolla (ja pitkdan sen jélkeenkin) painotekniikka oli rajoittunutta ja kehittydkseen sarjakuva
olisi tarvinnut paljon enemmaén arvostusta, etté sitd olisi kannattanut tehdd. Eurooppalaiset sarjaku-
valehdet painettiin sodan jéilkeen erilaisille ylijadmépapereille. On olemassa legenda paperirullista,
joista sai tietyn kokoisia painoarkkeja. Ja ndma rullat sitten jaettiin yhtéaltd katolisille ja toisaalta
maallisille lasten ja nuorten kasvatuksellisille lehdille, joista monet olivat sarjakuvalehtid (katolisis-
ta tunnetuin on La Petite Vingtiéme Siécle, koska Tintti alkoi ilmestyé siind). Hmm...

Sarjakuvan mahdollisuudet roskaviihteen ulkopuolisena taiteena (roskaviihdekin on ollut paikoin
korkeatasoista ja hienoa, eipé siind) on tajuttu ehkéd vasta 60—70-luvuilla, mutta parempi my6héén
kuin ei milloinkaan.

Millaisia kokemuksia sinulla on sarjakuvan opetuksesta oppijan roolissa?

Kaévin lapsena sarjakuvakursseilla. Pentti Nuortimon kesékurssilla muistaakseni -91 tai -92 ja sitten
olin Oulun taidekoulussa Ilpo Koskelan ryhmissd -92—94 tai jotain sinne péin. Siind mun sarjaku-
vaopinnot 1&hinné on. Sain perustiedot tietyistd asioista, joita nyt juuri pidén sarjakuvaopetuksessa
sivuseikkoina. Mutta ndmé kurssit kylld innostivat mua paljon.

En siis ole opiskellut sarjakuvaa ollenkaan.

Tai olen, mutta oon tehnyt sen itsekseni. Ja tietysti vuosituhannen vaihteessa Helsingin sarjakuva-
piirien keskindinen kritiikki ja keskustelu oli dérettomaén tarkeda.



En oikein pysty vastaamaan tdhén kysymykseen.



