JUHA SUORANTA

Kriittinen pedagogiikka
ja mediakasvatus

Kun kirjoituksen kontekstina on Tiedotustutkimus-lehden mediakasvatuksen tee-
manumero, kriittisen pedagogiikan ndkékulmasta ensimmainen kysymys koskee
sitd, miksi (taas) puhutaan mediakasvatuksesta? Kysymykseen voi Ava Collinsin
(1994, 57) tapaan etsia vastausta meneilldan olevasta teknologisesta kumoukses-
1a, jossa padosaa nayttelee informaation siirtoon, tuottamiseen ja kéasittelemiseen
tarkoitettu teknologia.

Toisaalta mediakasvatuksen suosiota voi selittaa perinpohjaisella yhteiskunnal-
lisella muutoksella, johon informaatioteknologian yleistyminenkin kytkeytyy.
Suurta muutosta voidaan luonnehtia myos keinotekoistumisen kasitteelld, joka
Risto Heiskalan (1996, 182) sanoin tarkoittaa siirtymad, jossa “kaikki todellisuu-

den ominaispiirteet ovat teknologioiden

Artikkelissa keskitytaan niihin monimuoto siin vaatimuksiin, joita kriit- kehityksen my6ta tulleet joko reaalisesti

tinen pedagogiikka asettaa perinteiselle mediakasvatukselle. Ensiksi

artikkelissa esitellaan joitakin kriittisen pedagogiikan ja mediavdlittei-

tai potentiaalisesti inhimillisen suunnit-
telun ja muuntelun piiriin”.
Tassa artikkelissa tarkastelen kriittisen

sen maailman perusperiaatteita. Toiseksi tarkastellaan koulutuksen ja pedagogiikan haasteita perinteisen ope-
erityisesti mediakasvatuksen erilaisia kaytantsjd. Kolmanneksi kysy- | tussuunnitelman ohjaamalle mediakas-
taan, mita mediayhteisollisyys ja median antama mielihyva tarkoitta- vatukselle. Maarittelen mediakulttuurin

vat, ja mika niiden suhde on kriittiseen mediatietoisuuteen. Lopuksi

havainnollistetaan esimerkin avulla sita, kuinka kriittisen mediakasva-

Douglas Kellnerin (1998) tapaan laajasti
seka erilaisten ja eri tavoin tuotettujen
kuvien ja representaatioiden kokoelmak-

tuksen kaytannoissa tulisi olla ainakin kahdenlaista analyysia: sellaista si, etta teollisen, teknologisen ja kaupal-
analyysia, joka paljastaa mediatekstien syvempid merkityksia, ja toi- lisen kulttuurin liitoksi. Mediakulttuurin

saalta ideologisten ja globaalisten tasojen analyysia, joka menee ta-

man syvaluennan taakse.
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tutkimuksen kannalta tama tarkoittaa
sitd, ettd perinteisen viestintatutkimuk-
sen kohteiden lisdksi analyysin kohteita
ovat my0s kaikki keinotekoisen ja medialisoituneen kulttuurin artefaktit ja insti-
tuutiot, ja ndiden yhteiskunnalliset seuraukset.

Mediakasvatus on mediakulttuurin tulkintaa. Kriittisen mediakasvatuksen kan-
nalta kysymys on siitd, ettei se tule toimeen ilman yhteiskuntateoriaa: “kriittisen
yhteiskuntateorian pitéisi puolestaan kayttad media- ja kulttuurintutkimuksen
keinoja ja kulttuurikritiikin menetelmia ymmartaakseen nykyisen yhteiskuntaela-
man rakenteita” (Kellner 198, 20). Korostan, etta kriittisen mediakasvatuksen tu-
lee kiinnittdd huomiota seka valitsemiinsa didaktisiin kaytantdihin ettd media-
tekstien analyysin moniulotteisuuteen. Huomautan vield siitd itsestdanselvasta
seikasta, etta tulkintani on vain yksi kaikkien mahdollisten tulkintojen joukossa.




Kriittisen pedagogiikan ajatuspohja

Kriittisen pedagogiikan ydinvéite on se, ettd mediakulttuuri omistaa kasvattavaa,
pedagogista voimaa, joka vahitellen on ohittanut merkitykseltaan ja affektiivisel-
ta voimaltaan koulun antaman tiedon. Viihde- ja tajuntateollisuus on vallannut
seka ajallisesti etta sisallollisesti tilaa muodollisilta kasvattajilta eikd mediakult-
tuurin muodoista voida enda puhua pelkkingd oheiskasvattajina. Pikemminkin
pdinvastoin: koulusta on opiskelijoiden merkitysmaailmoissa tullut pakollinen py-
sdhdyspaikka, joka vaatii aivojen jattamista puoleksi paivaksi muualle. Koulun pi-
dossa kasvatuksellista auktoriteettia ei voi ottaa annettuna, vaan siitd on neuvo-
teltava paivittain.

Vaitteen idea piilee kriittisen pedagogiikan nakemyksessa, jonka mukaan “pe-
dagogiikka tapahtuu aina kun tietoa tuotetaan, aina kun kulttuurissa tydstetaan
kokemusta ja rakennetaan totuuksia, vaikka totuudet olisivat armottoman liioit-
televia, ylimalkaisia ja itsestdanselvia” (Giroux & McLaren 1992, 16).

Kriittisen pedagogiikan ndkdkulmasta mediakasvatukselle on osoitettavissa
joukko oletuksia, joista sen teoreettinen pohja rakentuu. Yhteisti oletuksille on
nykyisin laajaa episteemistd hyvaksyntda nauttiva konstruktionistinen, relatio-
naalinen (Karvonen 1997a) tai perspektivistinen asenne tietdmista ja olemista
koskeviin kysymyksiin.

Ensinnédkin kriittisesti orientoituneessa mediakasvatuksessa ihminen ymmarre-
tddn aktiiviseksi olennoksi, jonka kohtaloa sen paremmin kuin toiminnan mah-
dollisuuksiakaan ei ole kirjoitettu tahtiin. Tama oletus pyrkii haastamaan ja pois-
tamaan marxilaissavytteisen kriittisen teorian ldhtékohdista rakentuvien uusinta-
mis- ja korrespondessiteorioiden ongelmia. Uusintamisteoriat olivat huudossa
1960- ja 1970-luvuilla, ja niiden amerikkalaisten vastineiden alkuperd palautuu
osittain jo vuosisadan alkuvuosikymmenind Yhdysvalloissa tehtyihin kasvatusso-
siologisiin tutkimuksiin (esim. Counts 1922).

Uusintamis- ja korrespondessiteorioissa koulutukselle ja kapitalistisen yhteis-
kunnan taloudelliselle perusrakenteelle oletetaan senkaltainen vastaavuus, jossa
koulut uusintavat ihmisia luokkaperustaisesti valmiisiin yhteiskunnallisiin asemiin.
Ts. niille, joilla jo on kulttuurista p43omaa omasta takaa, annetaan sita koulutuk-
sen avulla vield annos lisaa.

1970-luvun lopulla alkaneessa kriittisen teorian sisdisessa kritiikissad sanoudut-
tiin irti korrespondessi- ja uusintamisteorioiden determinismista ja teoriaan tuo-
tiin mukaan merkityksen ja resistanssin kasitteet, joissa korostuu ihmisen toimija-
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tai agenttiluonne (kritiikista ks. Giroux 1981, erityisesti luku 3).

Nakemyksissd ihmisesta toimijana ja toimintansa merkityksellistdjana koroste-
taan inhimillisen toiminnan periaatteellista vapautta. Niissa ei ylenkatsota uusin-
tamisteorioiden painottamia rakenteellisia tosiasioita, vaan suhteutetaan vapau-
det tiettyjen rakenteellisten ehtojen kehyksiin.

Toiminnan vapaus mahdollistaa kuitenkin liikkeen ja muutoksen kaltaisten ela-
maan ja kasvatukseen syvasti kuuluvien ajatusten pitdmisen mukana kriittisen pe-
dagogiikan késitteistdssd. Mm. erityisesti Paulo Freireltd (1993) [ahtdisin olevaa
“toivon ideaa” on vaalittu kriittisessé pedagogiikassa. Toivon ajatus tarkoittaa
sitd, ettd kritiikin ohella kriittisen pedagogiikan tehtdvina on léytaa toivon kieli,
joka ankkuroituu monimuotoisiin jokapaivaisen elaman affektiivisiin liittoumiin.

Toiseksi kriittisen pedagogiikan todellisuuskasitys on konstruktionistinen, ts. so-
siaalinen todellisuus ymmarretdan periaatteellisesti ihmisten rakentamaksi. Kriit-
tisen pedagogiikan ontologiassa maailmaa ei pelkistetd puhtaaksi mielteeksi tai
subjektiiviseksi havainnoksi, joka haihtuu mieitdjan tai havaitsijan mukana. To-
dellisuus oletetaan tietamisestamme tai olemisestamme riippumattomaksi. Todel-
lisuutta ei pelkistetd myoskaan merkityksiksi, vaan materiaalisia ja rakenteellisia
entiteettejd pidetdédn tosiasioina. Rakenteiden ei kuitenkaan nahda pakottavan
ihmisia kausaalisten voimien tavoin. Ne ovat intressisidonnaisia ja merkityksellis-
tyvat ndkdkulmasta tai kontekstista riippuen eri tavoin.

Tarked rakenteiden ja subjektiivisten merkityksenantojen “véliintuleva muuttu-
ja” nayttaisikin olevan yhteiskunnallisessa semiosiksessa — merkkien ja merkitys-
jarjestelmien kokonaisuudessa — tapahtuva merkitysten risteaminen. Ts. tdman
ontologian mukaisessa yhteiskunnallisessa olemisessa on kysymys kaksisuuntaises-
ta tapahtumasta, jossa toisaalta ihmiset antavat todellisuuden ilmidille merkityk-
sid ja toisaalta naistd merkityksenannoista risteda toiminnan yliyksiléllisia, sita ra-
kenteistavia kehyksia (problematiikasta lisd ks. Heiskala 1993; 1995).

Kolmanneksi kriittisessd pedagogiikassa tehdaan epistemologinen sitoumus,
jota voitaisiin kutsua episteemiseksi relativismiksi tai paremminkin relationaali-
seksi oletukseksi: tieto todellisuudesta on aina meidan tietoamme ja aina tietyis-
sa suhteissa tietamista. Erkki Karvosen (1997b, 172-173) kehittelema idea relatio-
naalisesta tietokd&sityksestd sopii hyvin valottamaan kriittisen pedagogiikan posi-
tiota. Sen mukaan emme “ole katselemassa paaltéd ‘ulkoista todellisuutta’, vaan
olemme taalla maailman sisalla, keskells sité. Se, millaisena maailma meille itsen-
sa ilmenta3, riippuu siita millaisia olentoja me itse olemme ja milla tapaa asetum-
me suhteeseen (lat. relatio) maailman olevaisten kanssa tai minkéalaista toimintaa
harjoittaen kohtaamme maailman. Néin siis se, mitd tulemme tietdmian maail-
masta, maaraytyy myds meidan omasta olemisen, kohtaamisen ja toimimisen ta-
vastamme.”

Juuri nadin muotoiltuna relationaalisuuden ajatuksessa tulee tarkealls tavalla
esille kriittisen pedagogiikan ydin. Se, ettd tiedamme olevamme téssa ja talla ta-
valla jossakin kohtaa maailmassa — mediakasvattajana tassa koulussa — osoittaa,
ettd toiminnallamme todella on merkitysta. Edelld mainitussa mielessa ymmarret-
ty todellisuuden merkitysvalitteisyys seka toisaalta olemisemme ja tietdmisemme
relationaalisuus tekevat elamisesta ja toimimisesta vastuullista ja antavat mah-
dollisuuden miettia tekojen ideologisia, eettisid ja kdytdnnéllisia seurauksia.

Kasvatuksen yleisen teorian kannalta naissa oletuksissa kiinnostavaa ja tarkeaa
on se, ettd ontologiset ja epistemologiset kysymykset johtavat ihmisen hyvaa ja
pahaa, oikeata ja vaaraa koskeviin eettisiin valinta- ja arvokysymyksiin. Ennen
kaikkea kriittisen pedagogiikan ajatuspohja korostaa tietdvan ja maailmassaole-
van subjektin mahdollisuutta toimia eettisesti paremman tulevaisuuden puolesta.
Mediakasvatuksen pedagogiset kdaytannét ovat tdméan projektin promoottoreita.



Media kasvatuskontekstina

Kasvatus jatkuu elinikaisena tapahtumana ja kasvatustapahtumien osalliset vaih-
tuvat eri ikdkausina. Lapsen ensimmainen kasvatuskonteksti sukeutuu laheisista
ihmisista, yleensa siita, joka ravitsee, pukee, pitaa kuivana, kantaa vastuun ja an-
taa hellyytta. Nuoruus ja aikuisuus tuovat kasvatustapahtumaan lukuisia lisitaho-
ja, monia merkittavid muita (significant others) erilaisina viiteryhmini. Nuoruu-
dessa ja aikuisuudessa vapaudet valita kasvatus- ja toimintatahoja tiettyjen ra-
kenteiden kehyksissa myos laajenevat olennaisesti lapsuudesta.

Mediakulttuurin moninaisuus ja joukkoviestimet, jotka seindpaperin tavoin
kuuluvat jokakodin arkiseen arkkitehtuuriin ja tayttavat myds muut arjen ja py-
hén ympéristét, muodostavat yhden lapsuusajankin merkittavan kasvatuskon-
tekstin. Viihdekulttuuri ja joukkotiedotusvalineet ovat opetusautomaatteja, joi-
den merkitys ohittaa koulun merkityksen seké ajallisesti etta sisallsllisesti mennen
tullen (ks. esim. Giroux 1996a; Postman 1996).

Empiirisessd tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin eri ikaisten suomalaisten oppi-
miselamakertoja ja merkittavia oppimiskokemuksia havaittiin, ett koulu ei nayt-
tele kovinkaan suurta roolia kokemuksellisesti merkityksellisessa oppimisessa (An-
tikainen ja muut 1996). Merkittava oppiminen ei ole siirtynyt arkeen, vaan on
aina ollut arjessa. Viestintavalineet ovat laajentaneet oppimisen mahdollisuuksia
ja tarjoavat taté nykya koulua laajemman, globaalin oppimisympéristén (ks. Ait-
tola ja muut 1997, 39).

Tiedon jarjestyksissa on tapahtunut kaannés: mediakulttuurin erilaiset muodot
ja globaali tiedonvalitys toimivat eraanlaisina informaation ennakkojasentéjina
tai perusrakenteena suhteessa kouluun: koulun tuottamia ja tarjoamia aineistoja
verrataan tahan perustaan niiden houkuttelevuuden, imun, kiihdyttavyyden ja
vithdyttadvyyden nakékulmista.

Zygmunt Baumanin (1997a, 45) mukaan joukkoviestintavélineet, erityisesti tele-
visio, sydttavat informaatiota, elamantapoja ja vallitsevia muoteja sellaisella
vauhdilla ja intensiteetilla, ettd mediassa esitetyt asiat auktorisoituvat ikaan kuin
luonnollisesti. Mediat osallistuvat kasvatustapahtumaan tuottamalla haluja ja tar-
peita, jotka on tyydytettdva hinnalla milld hyvansa. Monille tarpeiden tyydytta-
minen ei kuitenkaan onnistu, koska siihen ei yksinkertaisesti ole rahaa.

McLuhanilaisessa hengessa sanottuna viestintavalineelld on vaikutusvaltaa, ja
jo mééaréllisenkin pommittamisen ja markkinoinnin seurauksena mediakulutta-
jien mielet tayttyvat haluista: “tottahan elamantapoja, joita kannattaa nayttaa
tallaisessa mediassa ja joita miljoonat ihmiset eri puolilla maailmaa katselevat,
kannattaa vakavasti harkita ja jos mahdollista jaljitellakin” (emt., 45).

Median valittamiin ja tuottamiin eldméantapoihin kuuluu tyylejs, asioita, tava-
roita ja tottumuksia, joista joutuu maksamaan. Kriittisesti orientoituneessa me-
diakasvatuksessa ajaudutaankin vaistamatta analysoimaan sitd, millaisista mer-
keistd kulttuurin pedagogiikkaa ja sen sisall3 elavas pedagogiikan kulttuuria
koostetaan?

Kriittisen pedagogiikan ja siita orientoituneen mediakasvatuksen keskeinen on-
gelma on viihdeteollisuuden ja mediakulttuurin tuottama mielihyva, kysymys sii-
td, miksi ihmiset osallistuvat paivésta toiseen symbolisen ja materiaalisen tuotan-
non kulutukseen ilman kritiikin hiventa, miksi he antautuvat ndennaisen mutkat-
tomasti hdémppaviihteen vietaviksi?

Juuri tata kysymysta on pohtinut Lawrence Grossberg (1995), jonka viesti nayt-
tad karkeasti ottaen olevan seuraava. Todellisuus on liian monimuotoinen ja mo-
nitulkintainen, etta se voitaisiin kulttuurintutkimuksessa puristaa pelkédn ideolo-
gian alueeksi ja tdman analysoimiseksi. Grossbergin mukaan tarvitaan myds af-
fektuaalisen ja aistimellisen maailmasuhteen teoriaa. Affektuaalisissa liittoumissa
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artikuloituu sellaisia olemisen arkipaivaisia tapoja, joissa “ihmiset eivat koskaan
pelkastdan vain alistu passiivisesti, heita ei koskaan totaalisesti manipuloida, he
eivat koskaan sulaudu jarjestelmaan taydellisesti” (emt., 143). Kasittdakseni myos
affektuaalinen, mahdollisuuksien pedagogiikka tarkoittaa ihmisena olemisen le-
vottoman diversiteetin ymmartamista.

Mika Waltarilta |8ytyy kiinnostavalla tavalla samantapainen eldmaénfilosofia,
jossa olemista ei kokonaan pelkisteta alistamisen, vieraantumisen tai hegemonia-
taistelujen kielioppeihin, vaan sen nahddan koostuvan monimuotoisista ja -ker-
roksisista tunne- ja tietosuhteista. Waltari (1978) korosti ajattelussaan ihmisyyden
lshtokohtina pyrkimysta “suvaitsevuuteen ja inhimillisyyteen, ihmisten keskinai-
seen solidaarisuuteen toisiaan kohtaan ihmising, riittavaa yhteiskunnalliseen oi-
keudenmukaisuuteen, joka ihmisia tappamatta voisi tehda jo meidan aikanamme
ihmisten suurelle joukolle elaman edes hiukan helpommaksi elda ja samalla jat-
taisi vahaisen tilan maailmassa myos kauniille turhuudelle, orjuuttamatta sita pel-
kastaan hyddyn palvelukseen” (korostus minun). Kaunista turhuutta on turha et-
sida modernin ajan yhteiskuntaohjeimista tai muodollisen kasvatuksen julkituo-
duista tavoitteista. Voisiko siitad olla opiksi jalkimodernin mediakasvatuksen di-
lemmaan?

Kaksi tulkintaa kasvatuksesta

Lansimaisessa perinteessa kasvatuksella tarkoitetaan laajimmillaan prosessia, jos-
sa ihminen oppii, kasvaa, sosiaalistuu tai muuttuu olennoksi, joka kykenee elé-
maan yhteisdssa: sisdistdd sen normit, oppii olemaan vastuullinen teoistaan, kas-
vaa vapaaksi valitsemaan omaksuttujen rakenteiden puitteissa ja emansipoituu
tekemaan elamdassaan itsenaisia paatoksia.

Kasvatuksen ja kulttuurin viliin voidaankin lievin varauksin laittaa yhtalaisyys-
merkit. Talldin puhutaan kulttuurin pedagogiikasta. Kasvatus on symbolista ty6-
ta, jossa yksild tuottaa kontekstuaalisia merkityksia, ts. merkityksellistad paik-
kaansa tietyssd sosiaalisessa ajassa ja tilassa. Tassa kasvatuksen tulkinnassa kult-
tuurin merkit tuottavat voimallisia pedagogisia viesteja, joista yksilé voi koostaa
identiteettejaan. (Grossberg 1994, 11.)

Kasvatus on tadssa merkityksessa ei-intentionaalista: ei ole instituutiota, jonka
ensisijaisena tehtavana olisi toteuttaa yhteiskunnallisessa prosessissa asetettuja
kasvatustavoitteita ja edistda niiden toteutumista, jos sellaisena ei sitten pideta
kulttuurisessa semiosiksessa ristedvid merkityksia.

Esimerkkina téllaisesta ei-intentionaalisesta kasvattajasta kdy Chicago Bullsien
koripallotahti Michael Jordan, jota Michael Dyson pitaa kulttuurisena pedagogi-
na par excellence. Jordan on ikoni, jonka kulttuurinen merkitys yltaa Elvikseen ja
ylittaa Jeesuksen: “Ajattelen Jordanin olevan julkinen pedagogi sanan laajimmas-
sa merkityksessd, kunnioitettavan moraalisen arvovallan hahmo, jonka ura opet-
taa meita tuottavan ja tarpeettoman tiedon, halujen, intressien, kulutuksen ja
kulttuurin muotojen yhdistamisessa”... (Dyson 1994, 119).

Tai ajatelkaamme askettaista amerikkalaisen Pizza Hut-ketjun mainosta, jossa
entisen Neuvostoliiton entinen presidentti Mihail Gorbatsov sy6 pannupizzaa lap-
senlapsensa kanssa ketjun ravintolassa Moskovassa. Ensikétisen tarkoituksensa li-
saksi — mainostaa einestuotettaan — mainos tarjoaa myos annoksen kulttuurin pe-
dagogiikkaa: se opettaa, etté tulevaisuus on markkintalouden ja sosialismi kuol-
lut ja kuopattu.

Instituutiot ja eriytyneet kasvatustavoitteet kuuluvat suppeampaan kasvatuk-
sen tulkintaan, jossa siirrytdan kulttuurin pedagogiikasta pedagogiikan kulttuu-
riin. Talldin kysymys on koulutusjarjestelmastd varhaiskasvatuksesta aikuiskasva-
tukseen, jolle meritokratiaa muistuttavissa yhteiskunnissa on sélytetty vastuu ta-



voitteellisesta kasvatuksesta ja yhteiskunnallisesta sosialisaatiosta. Koulutusjarjes-
telmalta odotetaan toisin sanoen niiden erityisten tietojen, taitojen ja asenteiden
samoin kuin halujen tuottamista, joita modernissa yhteiskunnassa arvostetaan, ja
joita siksi myos tarvitaan yhteiskunnassa selvidmiseksi. Modernin koulun haaste
onkin pohtia myohaisen modernin tai valistuksen jilkeisen aikakauden tehtavi-
aan. Tehtavien uustulkinnassa mediakasvatukselle ei tulla osoittamaan ainoas-
taan sivuosaa.

Institutionaalinen kasvatus on mediakasvatuksen erityinen pelikentts siind mie-
lessd, ettd intentionaalinen mediakasvatus kohdistuu median maailmaan. Talldin
kysytddn: mita ja miten mediakasvatuksessa pitaisi keskittyd opettamaan? Miksi-
kysymyksid, kysymyksia koulutuksen yleisista tavoitteista, pidetdan usein jo rat-
kaistuina erilaisissa koulua koskevissa yhteiskuntapoliittisissa diskursseissa. Suuret
tavoitteet eivat tietenk&an kehystd mediakasvattajien tyota kuin osittain, todelli-
nen tavoitteisuus ja kasvatus tapahtuu kasvatuksen kaytadntojen lahemmassa vuo-
rovaikutuksessa.

Institutionaalinen kasvatus on myds kehys, jota kasitteellistetdan lukuisilla eri
tavoilla. Kriittisen pedagogiikan ndkdkulma on yksi, muita ovat esim. funk-
tionalistinen tarvendkdkulma tai humanistinen sivistysnakoékuima.

Mediapedagogiikan monet kaytannot

Mediakasvatuksen erityiset pedagogiset kysymykset, kysymykset mediaopetuksen
ja -oppimisen j&rjestamisesta ja pedagogisesta eetoksesta, tulevat ratkaistaviksi
suhteessa edelld mainittuihin perusoletuksiin. Niistd voidaan rakentaa ainakin
seuraavat neljd mediapedagogista kaytantoa, jotka on sovellettu Giroux'n (1981,
47-55), Grossbergin (1994, 16-19) seka Giroux'n ja McLarenin (1992, 16) esittamis-
t& kasityksista.

Ensimmdistd mediapedagogiikkaa kutsuttakoon hierarkkiseksi tai standardipe-
dagogiseksi kaytannoksi. Siind mediakasvattaja tietda ennakolta erilaisten media-
tekstien ja -kaytantdjen merkityksen, ja valittd3 totuutensa muille. Hierarkkisessa
mediakasvatusmallissa on kysymys transformaatiotehtdvasta, jossa valmista tietoa
siirretaddn tietavilta tietamattomille. Mallia voi kuvata vesilasimetaforalla. Opetta-
ja kaataa opiskelijoiden laseihin mediatietoutta oman harkintansa mukaan an-
nosta sdannostellen.

Freire (1993) on kuvannut tallaista pedagogiikkaa banking- eli talletus-strate-
giaksi. Opettaja tallettaa opiskelijoiden tileille valmista tietoa. Kysymys on me-
diarokotuksista, joissa kokemuksia ja merkityksid tuotetaan valmiin mallin mu-
kaan ja samalla naturalisoidaan merkitykset, sosiaaliset rakenteet ja niitd uusinta-
vat kulttuuriset muodot (Giroux & Mclaren 1992, 16). Talldin “opettaja paattaa
mik& on hyvaa, pahaa ja rumaa, mika taas poliittisesti korrektia, mika epékorrek-
tia" (Grossberg 1994, 16).

Toista mediapedagogiikkaa nimitettakdon dialogiseksi tai humanistiseksi kay-
tdnnoksi. Taman kaytannén tavoitteena on antaa tukahdutetuille 3&ni, ts. antaa
niille mahdollisuus puhua, jotka eivat muuten siihen kykene. Dialogisuudessa voi-
daan kuitenkin jadda humanististen lahtékohtien vangiksi. Siina ei oteta huomi-
oon ihmisten sosiaalisia asemia ja niitd olosuhteita, jotka ovat alistaneet heidat
aanettdmyyteen. Dialoginen pedagogiikka voikin pelkistyd dialogisuuden nimissa
tapahtuvaksi tunnustulliseksi ja yhteiskunnalliset epdsuhteet unohtavaksi tera-
poinniksi. Siind voidaan myds edellyttas kielta, joka on vieras pedagogiikan koh-
teille.

Kolmatta mediapedagogista kdytdnt6éa sanottakoon tiedostavaksi. Sen tarkoi-
tuksena on kahdesta edellisestd poiketen puuttua alistaviin olosuhteisiin anta-
malla ihmisille tietoja ja taitoja, joilla nuo olosuhteet voidaan ylittaa. Kysymys ei
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ole vain alistavien diskurssikaytantojen tiedostamisesta, vaan materiaalisten kay-
tdntdjen muuttamisesta. Kun tiedostavan pedagogiikan suunnasta luodaan me-
diakasvatuksen kaytantoa, kriittisen medialukutaidon lisaksi tarkeiksi kysymyksik-
si tulevat toivon ja muutoksen ideat.

Freiren alistettujen pedagogiikka on téssa suhteessa esimerkillinen. Siina ihmi-
sille opetetaan ensin (media)lukutaito. Opetuksen sisallét ovat ekologisesti rele-
vantteja, ts. ne kiinnittyvat paikallisiin elamismaailmoihin ja vaihtuvat konteks-
tien mukaan. Sen, mika kdy tiedostavan pedagogiikan sisalldista Brasilian lukutai-
tokampanjoissa, taytyy sisallollisesti muuttua sovellettuna suomalaiseen me-
diakasvatukseen. Kysymys on kuitenkin tietoisuuden sisdlldista ja opiskelijalaht6i-
nen opetusmenetelma voi sifti peruspiirteiltdan pysya samana.

Grossberg (1994, 18-19) luonnostelee lisdksi neljagnnen pedagogisen kaytannén,
jota han nimittaa affektiiviseksi tai mahdollisuuksien pedagogiikaksi. Siina pyri-
taén valttdmaan opettajan eettis-autoritaarinen madarittely ja tematisoidaan
opettajuus ajattelun taitona: "Se on pedagogiikkaa, jossa tuloksia ei maaritella
ennalta (ei edes emansipaation tai demokratian kuvitelmina), vaan rohkaistaan
opiskelijoita rakentamaan maailmaansa uudelleen uusin tavoin ja artikuloimaan
tulevaisuuttaan uudelleen ennen kuvittelemattomin tai jopa kuvittelun ulottu-
mattomissa olevin tavoin. Tama on pedagogiikkaa, joka vaatii opiskelijoilta ei
sitd, ettd he sopeutuvat johonkin poliittisen vapautuksen mielikuvaan eika edes
sita, ettd he asettuvat vastarintaan, vaan yksinkertaisesti sita, ettd he kasvattavat
ymmarrystd omasta osallisuudestaan maailmassa ja oman tulevaisuutensa teke-
misesta.”

Tassa pedagogiikassa vastustetaan merkitysten naturalisoimista tarjoamalla
uusia mahdollisuuksia kommunikoida, uusia kokemusten luokituksia ja sellaisia
uusia vastaanoton perspektiivejd, jotka paljastavat poliittiset kytkennat mieliku-
vien (images), ja niitd legitimoivien tuotanto- ja vastaanottovilineiden ja so-
siaalisten kaytantojen valilta (Giroux & MclLaren 1992, 16).

Ajatellaan kaytannollisen mediakasvatuksen kannalta esimerkiksi mediakult-
tuurin lohkoa, joka on keskittynyt lasten viihdekulttuurin tuottamiseen. Me-
diapedagoginen kaytanto ratkeaa jo siina valintaprosessissa, jossa opettaja paat-
taa opetuksensa sisallosta ja kdyttamastaan kasitteistostd. Disneyn ihmeellinen
maailma voi avautua esimerkiksi siten, etta opettajalla on valmis késitys ja tulkin-
ta sarjakuva- ja animaatiohahmojen turmiollisuudesta. Asiaa voi (dhestyd myés
disneyfikaation kasitteella (ks. Giroux 1996a, luku 3), jolloin lapsille tarkoitetun
viihteen kytkennat muuhun kulutuskulttuuriin alkavat kdyda ymmarrettaviksi.
Mediapedagogiseksi 1ahestymistavaksi voi myos valita Disney-hahmojen kulttuu-
riset representaatiot: millaisia rodullisia tai sukupuolisia suhteita niiden avulla
uusinnetaan? On myo6s mahdollista keskittya Disney-imperiumin mediakampan-
joihin tai hahmojen tuottamaan mielihyvaan.

Kriittisen pedagogiikan tehtavit pahkininkuoressa

Kriittisessa pedagogiikassa tarkastellaan ensinnékin sitd, miten yha enemman
teknologisesti valittyvad kulttuuri muovaa todellisuuden kaikkia ominaispiirteita,
tietoa, totuuksia ja subjekteja, ja kuinka vallan kaytanteet ja ideologiat toimivat
mediakulttuurin erilaisissa merkitystiloissa. Ts. tutkimuksen tahtdimessa on se,
kuinka keinotekoisuus muokkaa elamismaailman yksityiskohtia kouluissa, kodeis-
sa, tyopaikoilla ja erilaisissa arkikdytdnndissa tuottamalla lakkaamattomalla voi-
malla mielikuvia, haluja ja kulutustarpeita.

Toiseksi kriittisen pedagogiikan tarkoituksena on yrittad tehda nakyvaksi yh-
teiskunnallisia puheavaruuksia, jotka tata nykya tayttyvat lisdantyvasti esim. “tie-
toyhteiskuntapuheella”. Kriittisen pedagogiikan tehtdvdnad on osoittaa tietoyh-



teiskunnan ideologinen toteemiluonne: se, kuinka tietoyhteiskunnan nimissa in-
formaatio- ja muusta teknologiasta tehdaan esine, jota kohdellaan toteemin vaa-
timalla itsestaanselvyydella ja kunnioituksella.

Kolmanneksi kriittinen pedagogiikka pyrkii paljastamaan yhteiskunnallisen toi-
minnan ja vapauden reunaehdot, tekeméaéan nakyvéksi keinotekoista yhteiskun-
taa luonnehtivan alamais-asiantuntija erottelun ja kuluttaja-asenteen, sen, ettd
“[o]len kauppojen, sdhkévoimaloiden ja suunnittelijoiden tekemien lukematto-
mien keksintdjen vanki. Olen heidan tuottamiensa vempaimien, heidan kirjoitta-
miensa ohjeiden ja kayttdohjeiden vanki. En tule toimeen ilman niitd.” (Bauman
1997a, 245) Kriittisesti suuntaunut pedagogi haluaa retorisesti kysyd: Miten niin
vanki, eivatké juuri erilaiset vempaimet ole tarkoitettu vapauttamaan ihmiset
monista ikdvista tehtavista ja helpottamaan elamaa?

Neljénneksi kriittisen pedagogiikan tehtavana on osallistua sellaisen mediakas-
vatuksen teorian ja kaytannon kehittdmiseen, jossa opitaan kriittisesti tulkitse-
maan mediaviesteja ja jaljittdmaan niiden monitahoisia vaikutuksia sekd erotta-
maan mediakulttuurin jyvat akanoista — mediakriittisyys ja -lukutaito kun eivat
ole myétasyntyisia ominaisuuksia (Kellner 1998, 377).

Vaikka informaatiotulva on jo kulunut hokema, se avaa mahdollisuuden tar-
kastella kriittisen pedagogiikan ja mediakasvatuksen suhdetta. Mediakasvatuk-
sen kannalta informaatiotulvan idea on tarkea erityisesti sen vuoksi, etta sen avul-
la voidaan ymmartaa toisaalta joukkoviestinndn merkitys ihmisten maailmanku-
van ja identiteettien rakentumisessa, ja toisaalta saada valaistusta niihin infor-
maatioteknologisiin sovelluksiin, joilla kansalaisista kerdtaan ja varastoidaan eri-
laista tietoa.

Kaiken kaikkiaan kriittisen pedagogiikan ohjaama mediakasvatus pyrkii teke-
maan uudet teknologiset tarjoukset ongelmallisiksi, nékemé&an niiden |&pi, jottei
niitd kasitettaisi vain ja ainoastaan vapauttaviksi ja jo ennestdan rikasta lansi-
maista eldmantapaa entisestdan rikastuttaviksi keksinnéiksi. Kriittinen pedago-
giikka on standpoint-tutkimusta, jonka keskidssa ovat yhteiskunnan alistavat so-
siaaliset kaytannot. Keskeisend tavoitteena onkin antaa dénettdomille ja sorretuil-
le 3ani seka kirjoittaa ja puhua vahavakisten puolesta. Lahtékohta on alistettujen
ja marginalisoitujen — naisten, varillisten, homojen, kolonisoitujen jne. - koke-
muksissa, jotka eivat muuten paase esiin (Denzin 1997, 55). Kriittista pedagogiik-
kaa ovat 1960-luvun lopulta lahtien rakentaneet ennen kaikkea jotkut brittilaiset
ja amerikkalaiset uuden kasvatussosiologian edustajat. Heidan tulkinnallisina lah-
tokohtinaan ovat toimineet niinkin paaltd pain erilaiset tahot kuin Frankfurtin
koulukunnan ideat ja Paulo Freiren toivon pedagogiikka.

Mediakasvatuksen merkitys opettajankoulutuksen kentassa

Mediakulttuurin ymmartamisen kannalta kasvatuksen kéasite voidaan maéaritella
laajasti, ei vain koskemaan koulua, vaan kuten Henry Giroux (1994, x) sanoo, “sel-
laisen julkisen sfaarin luomista, joka yhdistaa ihmiset keskustelemaan, vaihta-
maan informaatiota, kuuntelemaan, tuntemaan ja laajentamaan kapasiteettiaan
iloon, rakkauteen, solidaarisuuteen ja taisteluun.” Maaritelma soveltuu me-
diakasvatuksen perustaksi, silla media toimii samaisilla kognitiivisuuden, affek-
tuaalisuuden, kommunikatiivisuuden ja kehollisuuden sosiaalisilla kentilla.

Kasvatuksen laaja maaritelma, joka levittaytyy osaksi yhteiskunnallista olemis-
tamme, ei sek&dn ole uusi tuttavuus. Se on vain paassyt unohtumaan niissd posi-
tiokamppailuissa, joita kasvatustieteen tiedeidentiteetistd on kayty, ja joissa se on
kiinnitetty tukevasti psykologiatieteelliseen perustaan ja luokanopettajakoulu-
tuksen kaytantoon.

Jo Sorbonnen yliopiston sosiologian ja kasvatusopin professori Emilé Durkheim
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(1956, 91) naki kasvatuksen jatkuvaksi yhteiskunnallis-sosiaaliseksi kaytannoksi:
“Sosiaalisessa eldmassé ei ole pientdkaan hetkes, jossa nuorempi sukupolvi ei ole
kontaktissa vanhempaan sukupolveen eikd ndin ollen vastaanota heilta jonkin-
laista kasvatuksellista vaikutusta. Silld td3mé vaikutus ei tunnu ainoastaan niina
pieniné hetking, jolloin vanhemmat tai opettajat tietoisesti ja julkilausutun ope-
tuksen keinoin valittavat kokemuksiaan jalkipolville. Tiedoton kasvatus ei mil-
loinkaan taukoa.”

Durkheimin, John Deweyn, Henry Giroux’'n, Juho Hollon ja monien muiden teo-
reetikoiden ndkemyksia kasvatuksesta sosiaalisena praksiksena ei ole liikaa sovel-
lettu suomalaisessa luokanopettajakoulutuksessa. Se rakentuu edelleen pitkalti
atomistiselle ja yhteiskunnan unohtavalle eetokselle, jonka keskipisteessd ovat
peruskoulussa opetettavat aineet ja didaktiset kysymykset opetuksen jarjestami-
sestd. Oppiainejakoiseen ja nippelitiedolla ahdetun koulutusohjelman pirstalei-
suuteen on kriittisen mediakasvatuksen vaikea sovittua. Amerikkalaisesta nako-
kulmasta samankaitaisista ongelmista kirjoittaa myés Giroux (1996b, 42-44).

Kriittisen pedagogiikan kannalta ongelma on se, ettd jostain syystd opettajiksi
opiskelevat eivat kykene rakentamaan muuta viitekehysta tai sanastoa kuin val-
miina annetun. He ovat tietdmattdman tyytyvaisia vallitsevaan asiantilaan.* Gi-
roux (1992, 16) kertoo suurimman pedagogisen haasteensa olevan riitauttaa opis-
kelijoiden viaton arkiajattelu ja osoittaa heille sek heidan oman kokemuksensa
poliittinen merkitysvalitteisyys ettd korostaa opettajan tyén ideologista statusta.
Pelottavinta perinteisen opettajankoulutuksen malleja toistavissa mediakasva-
tuksen opetusohjelmissa on niiden opetustekniikkoja painottavat oppisisaliét.
Tallaisessa didaktisessa penetraatiomallissa unohdetaan se, etta jokaisen me-
diakasvattajan velvollisuus on koulutuksen aikana kehkeytyvassa prosessissa hah-
mottaa itse oman mediapedagogiikkansa dariviivat.

Jos opettajankoulutuksessa pitdydytd&n opettamaan mediakulttuuria erilaisten
opetustekniikoiden ja valineiden ndkékulmasta, koulu jatkaa olemassaolevien yh-
teiskunnallisten arvojen ja ideologioiden uusintamista ja uudet sukupolvet kehit-
tavat ala- ja vastakulttuureita taysin koulusta riippumatta. Kasvavien omaehtoi-
nen resistanssi tulkitaan kriittisen pedagogiikan kannalta my&nteiseksi asiaksi.
Ongelma on kuitenkin se, ettd ilman kriittisen pedagogiikan valiintuloa koulusta
j8é puuttumaan tietoisen kritiikin mahdollisuus, mahdollisuus osallistua spontaa-
nin vastakulttuurin tukemiseen kriittisen pedagogiikan kasitteellisin resurssein.

Mediayhteisollisyys

Useat mediakasvatuksen teoreetikot ja kasvattajat puhuvat informaatioteknolo-
gioista valineind, jotka mahdollistavat uusien yhteiséllisyyden muotojen rakentu-
misen ja muodostavat kansalaisyhteiskunnan uuden kommunikaatiokanavan.
Ajatus on saman suuntainen niiden postmodernien ajattelijoiden kanssa (esim.
Maffesoli 1995), jotka puhuvat sosiaalista nykyisin rakenteistavasta kevyesta yh-
teis6llisyydesta. Lyhyesti sanottuna "kevyessa yhteisdllisyydessa” keskeista on het-
kellinen vithtyminen utilitaristisen edunvalvontaideologian sijaan ja sisaisesti kau-
niiseen elamaan kuuluvan symboliikan kartuttaminen ulkoisen kauneuden ja me-
nestyksen merkkien kustannuksella.

Uusyhteiséllisyyden kasitteellinen yhdistdminen pikemminkin symbolisen kuin
taloudellisen pddomaan kasitteeseen on jarkeenkdypaa nykyisen taloudellisen
niukkuuden aikana, mutta uusien informaatioteknologioiden uusyhteiséllisen
voiman suhteen voi olla Baumanin (1997b, 249) tapaan epailevdinen: “CD-ROM

* Syita voi tietenkin olla useita. Paallimmaisena voi arvella selityksen 'éytyvan 1) opettajaopintoihin valikoituvasta
opiskelija-aineksesta, 2) seminaariperinteen opinto-orientaatiota ohjaavasta vaikutuksesta tai 3) ajan hengesta, joka
néyttad vaativan nopeaa valmistumista, teknista taitavuutta ja laajaa 0saamista useissa peruskoulussa opetettavissa
aineissa.



saattaa valittdad informaatiota, mutta moraalisten viestien edessé se pysyy vaiti”
eika yleisemminkaan ajatellen ratkaise informaation yltakyllaisyydesta seuraavia
vieraantumisen ja eriarvoistumisen ongelmia.

Yhteisollisyyden kysymys ei tietenkaan ole uusi yhteiskuntafilosofinen ongel-
ma. Yhteiskuntien uudelleen rakenteistumisen johdosta se kuitenkin kuuluu “tie-
toyhteiskuntaa” hiertaviin peruskysymyksiin. Ei ole mielekasta ajatella, etta kom-
munikaatio voisi perustua ainoastaan valineiden varaan. Vaikka valineet tuotta-
vat uusia symbolisia merkityksia, laajentavat aikalaistietoisuutta ja kehittavat uu-
denlaista globaalia tietoisuutta (Minkkinen 1983, 24; Suoninen 1993, 127-145;
Aittola & Pirttijérvi 1996, 51), voi sosiaalisen todellisuuden rajojen laajentuminen
jaada samalla sisallollisesti tyhjaksi. Tata tyhjyytta harvoin pohditaan, kun rapor-
toidaan informaatiovalineiden mydnteisista vaikutuksista.

Globaalin tietoisuuden sisaligllinen tyhjyys merkitsee perinteisten vaikutusmah-
dollisuuksien olemattomuutta. Lahivydhykkeelld oleviin asioihin voi viela joten-
kin puuttua, mutta globaalien vaikutusketjujen kasvaessa toimintamahdollisuu-
det asioiden korjaamiseksi pienenevit. On vain otettava huomioon, ettd toimies-
sani ndin tai tehdessdni noin, voin tulla tuottaneeksi asiantiloja, joita en alku-
jaankaan tarkoittanut. Jos olisin tiennyt, olisin kenties tehnyt tai toiminut toisin.

Kun globalisaatiosta siis puhutaan informaatiovélineiden mahdollisuuksien ja
mahdottomuuksien yhteydessa, pitdisi puhua myés tiedon sisalloista ja laadusta,
siitd mité pidetdan tietona ja mitd ei, mihin tietoa kdytetdan ja mita silld saadaan
aikaan: "tiedon patevyys voi ratkaista, selvidmmekd hengissa vai kuolemmeko
vadrin toimittuamme” (Karvonen 1997b, 173).

Esimerkiksi maailmanverkon yhteiskuntien demokratiaa lisddva funktio on kyl-
l& periaatteellisesti olemassa itse valineen teknisessa rakenteessa. Tasta huolimat-
ta vapaan tiedonvélityksen kiistakysymykseksi jaa aina my&s tiedon omistus- ja
ideologiasuhteet: kuka omistaa median ja informaatioteknologian valineet, kuka
hy6tyy mainostamisesta, mikd on median tehtava, tiedon vai voiton tuottaminen,
miten media tuottaa ideologioita ja muokkaa mielipiteita, miten mediatekstit lo-
mittuvat sosiokulttuuriseen yhteyteenss (ks. myés Fairclough 1997, 265)?

Naita kysymyksié ei pohdita silloin, kun korkeimmalta taholta julistetaan kou-
lujen verkottamista, tietokoneistamista ja niiden nimissa tapahtuvaa mahdolli-
suuksien tasa-arvoa. Voi tietysti ajatella, ettd koulun mahdollistama informaa-
tioteknologian opetus ja kdyttd on parempi kuin ei mitaan. Silti keskustelu jaa
koulun siséiseksi ja ulkopuoli unohtuu. Julkisesti ei tulla miettineeksi niitd eriver-
taisia yhteiskunnallisia asemia, joista opiskelijat tulevat kouluun (Trend 1994,
238). On tietenkin selvaa, ettd koulu palvelee niiden tarpeita, jotka kykenevit si-
joittamaan informaatiovalineet osaksi jokapdivaista eldamismaailmaansa: he ke-
rdavat koulutushyvan. Muiden kohdalla verkkojen ja valineiden merkitys jaa ole-
mattomaksi, jolloin koulun kdytannot tuottavatkin mahdolisuuksien eriarvoi-
suutta.

Naissakin kysymyksissa mediakasvatuksen teoretisointiin voidaan hakea vauhtia
klassikoista. Jos mediakasvatuksen tutkimus ottaisi John Deweyn teorioidensa
osaksi, se tekisi palveluksen yleiselle suomalaiselle kasvatustieteelliselle oppinei-
suudelle, jossa hdnen ajatteluaan tunnetaan yleensd heikosti. Alkuun paasee De-
weyn vaitteestd, jonka mukaan yhteiso tapahtuu viestinnassa: kommunikaatio ra-
kentaa ja yllapitaa yhteisyytta, jonka puitteissa ihmisten yhteiselama kay mahdol-
liseksi (Pietild 1997, 126).

Vesi kielella

Edelld viitattu kysymys mielihyvén ja kriittisen taistelun suhteesta pitaa sisallaan
myds juonteen, joka johtaa kehollisesta nautinnosta ja mielihyvan tuotannosta
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merkityssuhteiden kautta globaalin kapitalismin logiikkaan. Media ei tuota vain
symbolisia eli pdantarpeita, vaan myés ruokahaluja. Grossbergin (1995, 58) mu-
kaan “[ylksinomainen merkitysten analyysin korostaminen tekee tyhjaksi yrityk-
set kuvata esimerkiksi valitdnta aistimellista suhdetta populaariin ja jokapdivai-
seen eldmaan, jotka molemmat on organisoitu ruumiin ymparille”.

Lopetankin juttuni esimerkkiin, jossa mediakulttuurin semiosiksessa toisiinsa
sotkeutuvat aistimelliset ja mielelliset halut, tarpeet ja mielikuvat, ja naiden kau-
pallinen tuottaminen ja jalostaminen myyntiartikkeleiksi. Esimerkki kannustaa
kriittisen affektiivisen mediapedagogiikan kaytantéihin ja kulttuurin pedagogii-
kan tajuun. Sen avulla tahdon korostaa, ettd analyysia ei kriittisvetoisessa me-
diakasvatuksessa tule jattaa “vain” tekstien analyysiksi, silla globalisaation ongel-
mat, ideologiset kdytannot ja hegemonisen vallan tunkevuus eivét palaudu pelk-
kiin teksteihin (ks. myds Lehtonen 1997, 15). Teksteillda on merkityksi& ja vaiku-
tuksia, jotka ulottuvat tekstien yli ihmisten elamé&nkaytantsdihin, heidan jokapai-
vaisiin olosuhteisiinsa. Tarkoitus ei kuitenkaan ole vetda problemaattista rajaa
tekstien ja todellisuuden vilille vahemman ja enemman todellisen merkityksessa.

Kotimaisen pikaruokaravintolaketjun tarjottimelta l6ydén paperisen ruokalii-
nan, jonka julkitarkoitus on kertoa ranskalaisten perunoiden raaka-aineesta, hou-
kutella ostamaan, vakuuttaa laadusta, luoda (ruoka)haluja. Minulle tarjotaan
“perunaa, jonka maku syntyy vuodenaikojen vaihteluista: routa puhdistaa peru-
namaata talvella ja kesdkauden pitkat valoisat paivat antavat rikkaan arominsa
suomalaisiin perunoihin”.

Mediakuluttajalle kertomus kdy houkuttimesta ja tuottaa mielihyvaa, vaikkei
ehké tayta tiedon maaritelmaa todesta ja perustellusta uskomuksesta eika vastaa
maataloustieteilijan antamaa selitysmallia.

Kaksi vuodenaikaa toimivat ilmaisussa merkkeing, joilla tahdotaan luoda tyyty-
véisen ja luottavaisen asiakkaan mielikuva. Ne asetetaan tulkintakontekstiin, jos-
sa ne saavat positiivisia merkityksia: talven kylméan roudan puhdistavuus ja kesan
valoisuuden aromaattisuus. Nama merkitykset esitetddn suomalaisessa maisemas-
sa, joka varmistaa tuotteen laadun sekéa kirjaimellisessa ettd eettisessd mielessé.
Minulle kerrotaan, ettd suomalainen peruna on maultaan ja puhtaudeltaan muu-
alla viljeltya parempaa. Paljastuu myos, ettd puhtauden merkki ndyttelee tarkeaa
osaa tekstikatkelman kokonaisuudessa. Se yhdistyy sekd maahan ettd suomalai-
suuteen yleensa. Tata tekstin laheistd tulkintakeh&a kutsuisin merkityksen affek-
tuaaliseksi kontekstiksi tai sen lahimerkityksiksi.

Halvat ranskalaiset

Lahimerkitysten antamien tulkintavihjeiden avulla saattaa tekstistd lukea myos
muita, tekstin kaukomerkityksia, jotka siirtdvat sen merkityksen ideologiseen
kontekstiin. Painotan, ettd affektuaalisen ja ideologisen voi erottaa vain analyyt-
tisesti, semiosiksen sosiaalisissa tulkintakdytannoissa ne kytkeytyvat elimellisesti
toisiinsa. Norman Fairclough’n (1997, 81-82) jasennysta kéayttaen merkityksen af-
fektuaalinen konteksti viittaa tekstin tuotantoon ja kulutukseen, kun taas merki-
tyksen ideologinen konteksti osoittaa tekstin sosiokulttuurisiin yhteyksiin. Kysy-
mys on globalisaation keskeisesta ulottuvuudesta: tdnadan tekemillani kulutusva-
linnoilla on ollut vaikutuksensa eilisen kurjuuden todellisuudessa toisella puolella
maapalloa - kaukana minusta (ks. tdstd Giddens 1995, 85).

Jatketaan siis hiukan eteenpdin samasta aiheesta, mutta nyt toisesta, sosiokult-
tuuristen vaikutusten nakékulmasta, joka avautuu Michael Applen (1996, 1-5)
kertomasta tarinasta.

Ollessaan vierailulla erddssi Aasian kolkassa Apple huomasi viljelysmaiden var-
silla kyltteja, joissa komeili tunnetun amerikkalaisen hampurilaisketjun symboli.



Ystavan kertomuksesta selvisi, etta ravintolaketju todella viljeli noilla pelloilla pe-
runaa maailmankuulujen ranskalaistensa raaka-aineeksi. Apple ei kerro misté
maasta tai hampurilaisravintolaketjusta on kysymys. Vihjeiden perusteella kay
kuitenkin selvaksi, etta kyseessa on kultaisen kaaren muotoon taipuvia ranskalai-
sia kauppaava roskaruokatehdas.

Applen ystava jatkaa valistamista. Pikaruokaketju sai maat viljeltavikseen puoli-
iimaiseksi, koska ko. valtio halusi taloutensa virkistamiseksi maahan ulkomaisia
pagomia. Ne muutamat maatydlaiset, joita huippukoneistetussa perunanviljelyssa
enaa tarvitaan, tekevét tydtd paljon halvemmalla kuin amerikkalaiset farmarit.
Ympéristdlainsaadannén mahdollisista haitoista tai verotuksesta ei tietenkdéan
ole puhettakaan. Shit happens: mit4 talla episodilla on tekemista mediakasvatuk-
sen ja kriittisen pedagogiikan kanssa?

Koska viljelymaat on otettu pois niitd vuosisatoja viljelleiltd maalaisilta ja myyty
pilkkahintaan kansainvéliselle fast food-ketjulle, on ihmisten ollut pakko muut-
taa kaupunkeihin etsimaan toimeentuloaan. Kaupunkien laitamille on kasvanut
surkeita slummeja. Maan hallitus on antanut ulkomaisille yrityksille 20 vuoden ve-
rovapauden eika silla muutenkaan ole varoja tai haluja rakentaa maahan lisaa
terveyspalveluja, kunnon asuntoja, uusia viemarijarjestelmia tai muutakaan inf-
rastruktuuria. Koulujen rakentaminen ja peruskoulutuksen jarjestdminen on tas-
sé yhteydessa erityisesti huomioitava seikka.

Hallitus vaatii, etta silla on oltava virallista, tilastollista ndytt6a uusien koulujen
tarpeesta ennen kuin se edes ottaa uusien koulujen rakentamisen harkintaansa.
Tarve osoitetaan virallisilla tilastoilla, joihin rekister6idaan syntyneet lapset. Suu-
ri osa kaupunkiin muuttaneista ei kuitenkaan koskaan rekisterdidy, koska vaestd-
rekisteritoimistoja ei slummialueilla ole, ja jos sellaisen sattuu [dytdmaan, muut-
toa ei tunnusteta viralliseksi eika sitd nain ollen rekisteréidékaan. Lopputulos on,
ettei kouluja koskaan rakenneta. Applen ystava pasttaa kertomuksen: “Michael,
nama pellot ovat syy siihen, ettei kaupungissamme ole kouluja. Meill3 ei ole kou-
luja, koska niin monet ihmiset pitavat halvoista ranskanperunoista.”

Joulun alla Suomessa pyéri Ronald McDonald Lastentalosaation televisiokam-
panja, jossa kerattiin varoja "kodinomaisen” lastentalon rakentamiseen. Siella
pitkaaikaissairaat suomalaislapset ja heiddn vanhempansa voivat asua sairaalassa
annettavien hoitojaksojen aikana. Asialle oli laitettu vuosien takaa tuttu TV-koti-
laakari Kalle Osterlund, joka kuuluu myos kyseisen s&ation hallitukseen.

Miten siis halvat ranskalaiset kytkeytyvat mediakasvatukseen? Valistuksen jal-
keisessa globaalissa kapitalismissa ollaan palattu valistusajattelua edeltavaan ai-
kaan, jolloin oli tdysin luonnollista ajatella, etta toisen leipd on toisen kuolema.
valistus ei koskaan tayttanyt lupaustaan poistaa eriarvoisuutta (Schanz 1996, 96-
97). Historian loppu ei toteutunutkaan tai sitten se toteutui negaationaan ja pai-
najaisunena. Vaikka kasvatus ei voi perustua fatalismiin eika lohduttomuuteen,
on em. asiantilat otettava kriittisen pedagogiikan teoriassa huomioon (ks. tasta
Suoranta 1997, 145-153). Ollakseen kriittista, mediakasvatuksessa on pidettava
asialistalla seka mediatekstien lahimerkitysten etta ideologisten ja globaalien vai-
kutusten analyysi.

Michael Apple (1996, 5) paattdad kertomuksensa sanoihin, jotka tiivistavat kriit-
tisen pedagogiikan idean. Applen mukaan ihmisoikeuksien karkeat loukkaukset,
elinkelvottomat elinympaéristét, ihmisten karsimykset ja eriarvoisuus eivat saa pel-
kistya vain teksteiksi inmistieteiden postmoderneihin diskurssikaytantéihin. Sen
sijaan tulee ymmartaa, ettd ne ovat “todellisuutta, jonka miljoonat ihmiset koh-
taavat paivittain luissa ja ytimissdan. Kasvatustyo, joka ei syvéllisesti kytkeydy nai-
den todellisuuksien voimalliseen ymmartamiseen (ja tama ymmarrys ei tule toi-
meen ilman vakavaa poliittisen talouden ja luokka-asemien analyysia menetta-
matta paljolti merkitystdan) on vaarassa menettda sielunsa. Lastemme elama ei
vaadi vahempaa.”
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