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Tiivistelma

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on hahmotella eksistentiaalisen
kuvataidekasvatuksen mahdollisuuksia erddssd suomalaisessa sairaalakoulussa.
Tutkimuksen ldhtokohtana olivat eksistentialismi  filosofiana ja  sen
sovellusmahdollisuudet ~ koulussa  tapahtuvassa  kuvataidekasvatuksessa.
Tavoitteena sovelluksella on olemassaolonsa merkityksellisend ja mielekkddna
kokeva eksistoiva ihminen, joka pyrkii toteutumaan maailmassa itselleen
mielekkailld tavalla ja siten tavoittelemaan hyvéa ja tarkoituksellista elaméa.

Tutkielmani on eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus, jossa on
myOs  toimintatutkimuksellinen = empiirinen  osuus. Hahmotellakseni
eksistentiaalista kuvataidekasvatusta olen ensiksi pyrkinyt muodostamaan siitd
filosofisen = hahmotelman  eksistentialismin  ja  kriittisen = pedagogian
yhteenliittyméni, joista jialkimmadistd olen hyoOdyntdnyt erityisesti sivistyksen
ongelman kautta. Piddn tirkednd, ettd kasvatuksen ja taidekasvatuksen
yhteiskunnallista roolia pyritddn pohtimaan niiden filosofisista ja erityisesti
kriittisistd sekd emansipoivista tavoitteista késin. Olen pyrkinyt muodostamaan
eksistentiaalisesta kuvataidekasvatuksesta ldhestymistavan, jolla pyritddn néitéd
tavoitteita Iihestymadn yksilon subjektiivisen olemassa olemisen kautta.

Tutkielmani empiirinen osuus on erddssd suomalaisessa sairaalakoulussa toteutettu
interventio, jossa olen soveltanut eksistentiaalista kuvataidekasvatusta
hahmottelemassani muodossa. Intervention sisdltiméd tehtdvdsarja pyrki
selvittiméén oppilaiden eldmaa ja eldmismaailmaa sellaisena kuin he sen kokivat.
Tutkielmani aineisto koostui oppilaiden tuottamasta kuva-aineistosta ja
haastatteluaineistosta, joiden yhteydessd kuvia tulkittiin hermeneuttisesti.
Aineiston analyysimenetelmind kdytin semioottis-fenomenologista kuva-analyysia
sekd haastatteluiden siséllon analyysia.

Tutkielmani tuloksena on intervention onnistuminen eksistentiaalisen
kuvataidekasvatuksen erddnid soveltamistapana. Intervention tuottama aineisto
kertoi oppilaiden maailmankuvasta sellaisena kuin he sen kokivat avaten heille
itselleen heiddn subjektiivista merkitysmaailmaansa ja eldméntilanteensa
rakennetta titen tuoden heidét lihemmaksi tietoista olemassaoloa eli eksistoimista.
Eksistoiva ihminen on emansipoitunut eldméansa valintojen vapaudesta ja vastuusta
tietoinen yksild, joka on kykenevd tavoittelemaan hyvdd eldméd niin omalla
yksilolliselld kuin yhteisolliselldkin tasolla.

Avainsanat: cksistentialismi, eksistenssi, situaatio, eksistentiaalinen
fenomenologia, hermeneutiikka, fenomenologinen kuva-analyysi, sisdllonanalyysi
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Abstract

The aim of this pro gradu thesis is to outline existential art education and its
possibilities in a Finnish hospital school environment. The basis of the research lays
in existential philosophy and the aim is to apply it into art education.
Existentialism’s interest lays in the individual and the singular human existence as
a subjectively meaningful and significant experience, which therefore could
provide one possible approach to tackle the increasing number of mental disorders
and depression diagnoses amongst the Finnish youth, if taken as preventive
measures in everyday schooling. I hold that our current schooling system isn’t
concerned enough for the adolescents’ hardships they encounter on their quest for
good and meaningful life.

My thesis is a research combining existential, phenomenological and hermeneutical
approaches with an empirical action research implementation. In search for a
definition for what I call existential art education I have drawn on existential
philosophy and critical pedagogy. The ultimate target for existential art education
would be to produce a critical, emancipated and independent individual with
awareness of one’s existential existence.

The empirical part of the thesis took form as an intervention in a Finnish hospital
school in which I implemented one potential outline of existential art education in
practice. This intervention produced the research material that was both visual and
interview material. During the intervention the pupils of the school were to produce
visual artworks about their life and these works were then hermeneutically
interpreted in the following interview. The main purpose of the artwork and the
interview was to render salient the individual life-worlds and the existential
situations of the pupils as they experience them. The analysis methods were
hermeneutical interpretation with semiotic phenomenological image analysis
approach and a content analysis of the interviews produced.

The results of my intervention imply that the implemented outline of existential art
education can render salient the life-world of the participated pupils. The positive
outcomes of the intervention were that the pupils felt more mindful about their
existential situation and the existence itself. They experienced the intervention
rather emancipating and in overall the results imply that the existential art
education’s approach to education could have positive impact on the evolvement
process of young individuals’ path to adulthood.

Key words: existentialism, existence, situation, existential phenomenology,
hermeneutics, phenomenological image analysis, content analysis
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1. Johdanto

Miké on eldmén tarkoitus? Miksi mind olen tdélld? Onko ihmiskunnan historiassa
ketdin, joka ei olisi kysynyt noita kysymyksid jossain vaiheessa elamiénsé, joku
enemmén tosissaan, joku vdhemman? Naéitd kysymyksid on pydritelty
thmismielissd maailman sivu tuloksetta kuin ratkaisemattominta arvoitusta. Naitd
kysymyksid pyoritellddn edelleenkin, koska niihin ei ole vastausta, mutta aina
ihminen kuitenkin palaa niithin uudelleen ja uudelleen. Ndma kysymykset ovat
olleet ihmisen itse itselleen esittdmid kysymyksid siitd ldhtien, kun hdn on
tiedostanut oman olemassaolonsa. Tietoisuuden siitd, ettd hdn on olemassa,
heitettynd maailmaan vailla mitddn selvdd tarkoitusta, tietdmittomand vaikkakin
vapaana, koko maailma hallittavanaan. Vield tdhink&én pdivdin mennessd ihminen
ei ole saanut vastausta tdhdn kysymykseen, vaan hin on joutunut tyytyméén vain
omiin selityksiinsd. Se, ett riivaavatko ndmé kysymykset ihmistd ja missd méaérin,
riippuu ndhtivasti siitd, kuinka hyvén selityksen kukin itselleen onnistuu
tarjoamaan. Yhtd kaikille on kuitenkin se, ettd timén selityksen joutuu kukin

itselleen antamaan ja selvittdmién sen itse yksin.

Pro gradu -tutkielmassani on kyse eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttisesta
toimintatutkimuksen toteutuspiirteitd sisdltdvastd tutkimuksesta, jossa pyrin
hahmottelemaan sitd, miten taidekasvatus voisi osaltaan auttaa ihmistd
pyrkimyksissddn toteuttaa itseddn tarkoituksellisesti sekd mielekkddsti ja siten
tavoittelemaan hyvid elamad. Koen, ettd kysymykset eldméan tarkoituksesta sekd
mielekkddstd ja merkityksellisestd eldmaéstd ovat luonteeltaan fenomenologis-
eksistentiaalisia ja vastaukset ndihin kysymyksiin kutakuinkin yhtenevdisia.
Eldmain tarkoituksen kysymys on usein ihmisen hiljaisesti itse itselleen esittima (tai
epatoivoisesti huudahtama) ja siten vahvasti subjektiivinen, henkilokohtainen ja
syvésti kokemuksellinen. N@mid luonnehdinnat ovat helposti siirrettdvissa
kuvaamaan myos kisitystimme taiteesta yksilon ilmaisullisena toimintana ja siten
nden luonnollisen liittymékohdan taidekasvatuksen sekéd hyvéin ja mielekkddseen
elaméén kasvattamisen vililld. Koululaitoksemme on taipuvainen olemaan vahvasti
tiedon objektiivisuutta painottava, élyllis-tiedollisesti suuntautunut ja rationaalis-

teknologista ihmiskuvaa ihannoiva ja tavoitteleva (ks. Lehtovaara 2005, 184—185;
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Rauhala 2005, 19, 188-189; Varto 2005b, 204, 209), tilloin se helposti jattdd
eksistentiaaliset kysymykset késittelemdttd ja siten nuoret yksin nuoruuden,
subjektiivisen kokemuksen ja inhimillisen epdvarmuuden keskelle Pididn
mahdollisena ja todennikodisenidkin, ettd timé epdvarmuus ja tietdmittomyys voi
myO6hemmin ilmetd eksistentiaalisena kriisind tai ahdistuksena ja edelleen

mahdollisesti my0s syrjdytymisend sekd mielenterveysongelmina.

Mielestdni eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttinen tieteenfilosofia tulisi
nostaa enemmaén esille keskeisempéén asemaan opetus- ja kasvatustyOssa. Erilaiset
mielenterveysongelmat ja ns. “nuorten paha olo” ovat korostuneita aikamme
ilmiditd, joihin pyritdén reagoimaan erilaisin terapioin ja mielenterveysldikkein,
mutta olen sitd mieltd, ettd ongelmat johtuvat nuorten kisittelemattomasta
maailmasuhteesta ja yleensd koko inhimillisen elimdn mielekkyyttd ja
mielettdomyyttd koskevien kysymysten huomioimattomuudesta. Mielesténi
taidekasvatus tarjoaa ndiden kysymyksien késittelyyn sopivan alustan, koska taide
eri muodoissaan on aina kasitellyt eksistentiaalisia kysymyksid. IThminen on
tuntenut vetoa itsensd ilmaisemiseen ndissd kysymyksissd aina, eikd niiden
totuudellisuus ole hdvinnyt mihinkédén niiden tieteelliselle kielelle taipumattomasta
luonteesta huolimatta. Pidinvastoin, eksistentiaalisten kysymysten mielekés
kisitteleminen on ollut juuri taiteelle ominaisin tehtdva sen eri muodoissaan kunkin
taiteen tekijdn kokemuksellisen ja omakohtaisen subjektiivisen todellisuussuhteen
ilmentdjind. Subjektiivinen todellisuussuhde, toisin sanoen inhimillinen kokemus,
kertoo yksilon maailmasuhteen lisdksi aina my0s jotain yksilod ympéroivastd
sosiaalisesta todellisuudesta ja toisaalta sosiaalisen todellisuuden kisitteleminen
taiteessa kertoo aina jotain my®ds siitd kertovan yksilon todellisuussuhteesta. Taten
taiteessa eksistentiaaliset (lue: yksildlliset) ja sosiaaliset eldimédn mielekkyyttd ja
mielettomyyttd koskevat kysymykset saavat intersubjektiivisen kokemuksellisen
ymmarrettdvyyden taiteen tekijin ja taiteen kokijan vililld. Taiteessa on siten kyse
yksilollisen tiedon siirtdmisesté sosiaaliseksi siind elamismaailmassa, jonka thmiset
jakavat, ts. siirtdd kokemus yksilon (taiteilijan) tietoisuudesta toisen yksilon (taiteen

vastaanottajan) tietoisuuteen (ks. Rauhala 2005, 194-197).

Toimintatutkimuksellinen kdytdnnon osuus tutkimuksessani toteutui siten, etta tein
muutaman oppitunnin pituisen taidekasvatuksellisen intervention erddseen
suomalaiseen sairaalakouluun selvittiddkseni sairaalakoulun oppilaiden késityksii ja

kokemuksia omasta eldamistdén. Teetin koulun oppilailla kolme kuvataiteellista



tyotd ja haastattelin heitd toiden sisélloistd. Intervention tavoitteena oli tuoda
ndkyviksi ja tiedetyksi oppilaiden eldméntilanne, situaatio ja sen faktisuus eli
erddnlainen eksistentiaalinen pohja, josta he suuntautuvat maailmaan ja josta késin
heidédn maailmankuvansa muodostuu. Aineiston késittelyé ohjasi fenomenologinen
kuva-analyysi, jossa oppilaat tuottivat itse merkityksid tekemistddn tOistd
tulkitsemalla niitd ikd&n kuin semioottisina merkkeind. Sosiaaliseksi tuotetun
merkin, eli kuvan komponentteineen, oletin siséltdvin tekijansa todellisuussuhteen
subjektiivisen merkityssisdllon, jonka pyrin paljastamaan hermeneuttisesti kerros

kerrokselta.

Taméd  tutkielma  késittelee  otsikkonsa  mukaisesti  eksistentiaalista
kuvataidekasvatusta ja  sen  mahdollisuuksia  erddssd  suomalaisessa
sairaalakoulussa. Etenen siten, ettd luvut 1 ja 2 ovat johdantolukuja, joissa pyrin
pintapuolisesti esittelemdén tulevia késittelemidni teemoja ja joita pyrin
syventimddn myohemmissd luvuissa. Luvussa 3 avaan eksistentialismia
fenomenologiaan ja  hermeneutiikkaan kytkeytyvdnd filosofiana, jonka
erityispiirteend on kiinnostus yksittdisen ihmisen singulaariseen olemassa oloon
sekd sithen liittyvddn vapauteen ja vastuuteen. Luvussa 4 pyrin liittdmiéin
tutkielmani kasvatuksen kontekstiin ja pohtimaan siihen liittyen myos sivistyksen
ongelmaa. Luvussa 5 sidon eksistentialismin fenomenologis-eksistentiaalisen
tieteenfilosofian metodologiaan, josta johdan tutkielmani empiirisessé osassa (luvut

6—7) kdyttdméni menetelmat.

Tutkimuksen tarkoitus oli tarjota oppilaille ei-psykiatrinen viyld tarkastella
elamadnsd taiteellisen tydskentelyn ja keskustelun kautta. Tutkimus ei ole
luonteeltaan taideterapeuttinen, vaan taidekasvatuksellinen ja
eksistenssifilosofinen, joista jidlkimmdinen mielestdni luonnollisesti liittyy
taidekasvatukseen siind, ettd se pohtii ihmisend olemista, mitd aihetta taide miltei
aina enemman tai vihemman kasittelee ja mitd kasvatuksen tulisi myos késitelld
yksinkertaisen sosialisaatioprosessin sijaan, millaisena se mielesténi tédlla hetkelld
ndyttdytyy. Késitidn taiteen ithmisen tapana kuvantaa kokemaansa todellisuutta ja
oleellista taiteelle on sen kyky vilittdd tdtd kokemusta. Ymmartdessimme tai
vastaanottaessamme taidetta, ymmarrimme ja vastaanotamme nditd kokemuksia,

joiden ilmaisemiselle muuten ei ole sanoja.
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2. Todellisuuden objektiivisuus ja subjektiivisuus

Tutkielmassani on kyse eksistentiaalisen taidekasvatuksen hahmottelusta ja
tutkimuskysymyksendni on “Millaista on eksistentiaalinen taidekasvatus?”
Tutkielman taustalla on oma kiinnostukseni eksistentialismiin filosofiana ja sen
mahdollisuuksiin osallistua taidekasvatuksen kdytdntoon osana ihmisen henkisen
kehittymisen prosessia ja mahdollisimman autenttista toteutumista, jonka koen
tarkedksi ja télld hetkelld asiaksi, joka jdtetddn varsinkin nuorten kasvatuksessa
huomiotta. Pyrin tutkielmassa pohtimaan eksistentialismin ja taidekasvatuksen
mahdollisuuksia vaikuttaa nuorten ns. pahaan oloon ja estdd syrjdytymista.
Taustalla on  vaikuttanut oletus nuorten ongelmien tarpeettomasta
psykologisoinnista ja medikalisoinnista, jonka ajattelen vastaavan kehnosti
syrjdytymisen uhkaan ja joka on oire vairdnlaisesta, pelkdstddn objektivoivasta
suhtautumisesta ihmiseen ja joka omalla toiminnallaan my0s ylldpitaa
syrjdytymistd suotuisasta toiminnasta poikkeavana maiidritelméni. Asettaessaan
normit ja médritellessdin nuoren toiminnan normista poikkeavaksi ja pyrkiessdin
poistamaan tuon poikkeavan toiminnan se tuottaa nuorelle tuntemuksen
“epdnormaaliudesta” ja siten normaalien ihmisten joukkoon kuulumattomuudesta,
eli yhteiskunnan ulkopuolelle jaddmisestd. Nuori ei vilttamatta edes tiedd olevansa
syrjaytynyt ennen kuin hinet sellaiseksi diagnosoidaan psykologisin méérittelyin ja
psykiatrisin hoitotoimenpitein. Talloin hdn vidistimaétti joutuu tietynlaisen vallan
kdyton uhriksi, jolloin hénen olemistaan médrittelevdt paremminkin
yhteiskunnalliset normit ja intressit kuin hdnen oma inhimillinen olemisen

mielekkyyden tapansa.

Eksistentialismissa on alallemme olennaista sen liittyminen taidekasvatuksen
tutkimuksen taustalla vaikuttaviin fenomenologiseen ja hermeneuttiseen
tutkimusperinteeseen, jotka tutkivat ihmistd sind henkisend kokonaisuutena, jona
hénet timén tutkimusperinteen mukaisesti tulisi kasittdd. Seka eksistentialismia ettd
fenomenologis-hermeneuttista tutkimusperinnettd yhdistdvat niiden kiinnostus
yksilon subjektiiviseen kokemukseen todellisuuden rakentajana. Yksittdinen
thminen on aina omassa ainutkertaisessa kokemussuhteessa todellisuuteen ja tété
todellisuussuhdetta ~ maidrittdd  hdnen  eksistentiaalinen  olemassaolonsa.
Hermeneuttis-fenomenologis-eksistentiaalisesta ndkokulmasta todellisuus on aina

tulkittua todellisuutta, joka rakentuu yksilon situationaalisesta faktisuudesta késin.
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Voidaan sanoa, ettd kisitys todellisuudesta on aina ihmismielen tulkintaan
perustuva ja siten kukin ihminen viimekddessd péattdd tulkintansa mukaisesti,
miten todellisuus hénelle ilmenee subjektiivisena ihmistodellisuutena (ks. Saarinen

2002, 246-247.)

Toisaalta tietynlaista tapaa kasittdd todellisuus myos tuotetaan suosiaalisesti
antamalla ymmértdd, minkdlainen todellisuudentulkinta on yhteiskunnassa
hyvéksyttyd. Tédssd on kyse erdénlaisesta vallan kéytostd. (Aittola 2012, 66—67.)
Esimerkiksi syrjaytynyt ihminen késitteend on mielesténi syntynyt juuri timén
todellisuuskdsityksen seurauksena, jolloin tietty olemisen tapa ndhdddn
yhteiskunnallisesti suotavampana kuin toinen. Syrjdytymisen késitteellinen
madritysettd mikili ihminen ei jaa todellisuutta sellaisena kuin se hénen itsensa
ulkopuolella on méiritelty, eikd hin ole sen méérittelyyn osallistunut, vaan hinet
on pyritty sithen pelkistddn sosiaalistamaan, hdnet méaéritelldén (hénen itsensd
ulkopuolelta) syrjdytyneeksi. Késitdn tillaisen yhteiskuntakeskeisesti mairitellyn
olemisen tavan autoritaarisena todellisuustotalitarismina, joka ei anna tilaa yksilon
ainutkertaiselle olemiselle ja vapaudelle, vaan késittdd normista poikkeavan
toiminnan pikemminkin uhaksi, joka tdytyy méiéritelld, diagnosoida ja parantaa.

(vrt. Berger & Luckmann 1994, 129-131.)

Mielesténi on tirkedd ymmartdd yksilosséd, yhteisOssd ja yhteiskunnassa se, etti
todellisuus ei ole yksi ja sama kaikille, vaan se vaihtelee yhteiskunnittain,
yhteisoittdin ja jopa yksiloittdin. Nikisin, ettd sosiaalisella tasolla todellisuus on
konstruoitua todellisuutta, jolloin se on médritelty yhteison tai yhteiskunnan
kiytantojd palvelevan ndkemyksen mukaisesti (ks. Berger & Luckmann 1994).
Siihen liittyy diskursseja, poliittisia intressejd, uskomuksia, historiaa ja kasityksia
siitd tehden sen tdysin alttiiksi tulkinnoille ja paljastaen sen itsensékin olevan vain
yksi tulkinta, jonka toteuttajina ovat kaikki ja ei kukaan; kasvoton yhteiskunta,
ithmiskunta, joka késitteend ei ole kukaan meistd ja joka kuitenkin koostuu
pelkdstadn meistd ihmisistd ollen ilman meitd mahdoton ja lakaten silloin olemasta.
Tamén vuoksi on tirkedd, ettd ihmiset tiedostavat todellisuuden, jossa he eldvét

sosiaalisella tasolla ja subjektiivisella tasolla sekd osaavat erottaa ne toisistaan.

Taidekasvatuksella on mahdollisuus tarjota tietoa ja taitoa yksilon oman
todellisuuden tiedostamiseen, ilmaisemiseen ja myds toisten ihmisten
todellisuuksien tulkitsemiseen. Hermeneutiikka pyrkii ymmértdméén erilaisia

todellisuuksia toisesta todellisuudesta kasin. Tdméd tarkoittaa yksinkertaisesti
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ithmisen kohtaamista ihmisen kanssa. Kaikkia kolmea filosofiaa — eksistentialismia,
fenomenologiaa ja hermeneutiikkaa — yhdistdd kasitys situaatiosta, joka méaarittda
ithmisen kyvyn ymmartdd ja tulkita havaitsemiaan ilmi6itd. Situaatio koostuu
kaikesta ihmisen kokemusperinndsté, arvoista, tiedoista ja aiemmin opitusta, jonka
kautta hén tulkitsee havaittua ja koettua. Situaatiosidonnaisuus tekee ihmisen ja
maailman, yksilon ja ympériston vuorovaikutuksesta tdysin subjektiivista, eikd
tdlloin hdnen wvuorovaikutustaan, havaintoaan tai kokemustaan tilloin voi
normikeskeisen objektiivisesti madrittdd tai arvottaa tekemattd vikivaltaa hénen

oikeudelleen toteutua autenttisena yksilona.

Tassd tutkielmassa oletan, ettd taiteen voima piilee juuri sen tavassa tuottaa
ndkyviksi yksilon situationaalinen subjektiivinen todellisuus. Verbaaliset keinot
sen tavoittamiseen ovat varsin rajalliset. Usein todellisuutta tuotetaan
kommunikaatiossa kielen kautta, mutta kieli sisdltdd paljon abstrahointeja, jotka
sellaisiksi jalostuttuaan ovat monesti menettineet paljolti niiden alkuperiistd
merkitystd yksilon kokemuksena. Esimerkkind voidaan pitdd vaikkapa
onnellisuuden késitetti, joka voi tarkoittaa eri yksiloiden kohdalla hyvin montaa eri
asiaa, ja jonka miérittiminen verbaalisesti voi olla miltei mahdotonta, ja jonka
palauttaminen sen kokemukselliseen alkutilaan ja tarkoitukseen on tulkitsijalle
hyvin haastavaa. Taiteen keinoin on kuitenkin ehk& mahdollista ilmaista ja tulkita
tunteita ja kokemuksia, jotka madrittdvat yksilon omakohtaisesti kokemaa
onnellisuutta. Pidén taiteen olemusta kokemusta vilittdvind kielend, joka ei ole
kuitenkaan kieli merkkijirjestelméni, kuten puhuttu tai kirjoitettu kieli, vaan joka
voi vilittyd 1hmiseltd toiselle ilman systemaattista tulkintaa tai sovittua
merkitysjarjestelmdd. Valittyd vélittomasti sen kautta, mikd meissd kaikissa

thmisissé olisi yhteista.

Eksistentiaalisen taidekasvatuksen tavoitteena, sellaisena kuin itse sen télla hetkella
nden olevan, olisi edesauttaa yksilon suhdetta itseensd situaatiosidonnaisena seki
subjektiivisesti kokevana yksilond ja siten auttaa hdntd vuorovaikutukseen
ympérdivan todellisuuden kanssa. Mielestédni ihmisen situationaalisuus tekee
jokaisesta ihmisestd vidistimattd ainutkertaisen reaalistuman, jonka eldmis- ja
kokemusmaailma on siten yhtélailla ainutkertainen. Tdémén vuoksi maailmassa on
yhtd monta “todellisuutta” kuin on ihmisid ja mielekkéin tapa yhteis6lliseen
eldmiseen on pyrkid tiedostamaan oma ja muiden situaatio, eli nimi subjektiiviset

todellisuudet, joista ihmisyhteisot ja yhteiskunnat koostuvat.
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On oleellista huomata, ettd yhteiskunnat ovat yhteis6jé, jotka koostuvat yksildista.
Ne ovat siis yksiloidensd summia. Yhteiskunnallinen yksiloidensd hallinta
erilaisine sopimuksineen kuitenkin tuottaa monenlaisia arvoja, sddntdjd seki
normeja, jotka yksiloiden tdytyy omaksua, jotta he voivat olla osana tuota
yhteiskuntaa. Tdémé on tietenkin hyviksyttdvd, koska jonkinlaisia yhteisollisid
sdant6jd on oltava olemassa, jotta rauhaisa yhteiselo olisi mahdollista. On kuitenkin
huomattava, ettd vaikka ihminen syntyy yhteisdon ja yhteisé omaksuttaa ihmiselle
sen normit, sdédnnot ja arvot, on ihmisen kehitysprosessi sikdli monimutkainen ja
monimuotoinen — sanalla sanoen, yksildllinen — tapahtuma, ettei timé sosialisaatio
voi koskaan vékivallatta, eikd vikivalloinkaan, tapahtua “tdydellisesti”, jolloin
tuloksena olisi pelkdstddn ideaaleja tdysin saman todellisuuden jakavia
mallikansalaisia. Edes totalitaariset yhteiskunnat eivdt ole tdssd onnistuneet
harjoittamastaan sosialisaatiovdkivallasta huolimatta. Yhteiskunnat kehittyvit
yksiloidensd kautta; niiden yksiloiden, jotka eivdt sopeutuneet vallitsevaan
jéarjestelmdin uskomuksineen ja ajattelutapoineen vaan pyrkivdt haastamaan ne
omalla yksilollisyydelldan ja ajattelullaan. Eksistentialismi ldhtee téstd
periaatteesta, ettd ihminen on itsensd tuote, eikd yhteiskunnan tai muun
auktoriteetin suunnitelma, olemus. Eksistentialismin kuuluisin motto on se, ettd
oleminen edeltdd olemusta. Thmisen tdytyy ottaa vastuu itsestddn ja omasta
vapaudestaan, jonka mukaan hén tekee valintoja ja toimii eldméissdén. Hén ei voi
sysétd titd vastuuta yhteiskunnallisille olosuhteille, koska hdn on osaltaan luomassa
tuota yhteiskuntaa ollessaan osa sitd muodostavaa yhteisod. Télldin vastuu omasta
vapaudesta on samalla myds vastuuta siitd, millainen yhteiskunta on ja millaiseksi
se muodostuu. Tdmén vuoksi eksistentialismia ei tule pitad yksilokeskeisyydessdin
moraaliltaan egoistisena ja naiivina filosofiana, kuten se usein késitetddn olevan,

vaan se on ihmisen vapauden ja vastuun filosofiaa.
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3. Eksistentialismi

Puhuttaessa eksistentialismista kietoutuu helposti sekd fenomenologiaan ettd
jossain méadrin myds hermeneutiikkaan. Yksinkertaistaen voitaisiin sanoa, etti
eksistentialismin tieto-opilliset juuret sijaitsevat fenomenologiassa ja sen
sovellukset ovat jossain mddrin hermeneuttisia. On kuitenkin aiheellista paneutua
syvéllisemmin néihin taustoihin, eli 1900-luvun eksistentiaalis-fenomenologis-
hermeneuttiseen filosofiaan ja sen tuottamaan ihmiskisitykseen. Ensin pyrin
kuitenkin avaamaan hieman eksistentialismia itsedén siind madrin kuin se on

mahdollista.
3.1 Eksistentialismi, eksistenssifilosofia ja eksistenssi

Eksistentialismin késitettd kdytetddn varsin huolettomasti arkikielesséd erityisesti
“eksistentiaalisen kriisin” yhteydessd, joka ymmairretddn liittyvdn ihmisend
olemisen vaikeuteen, tuskaisuuteen tai ahdistukseen. Eksistentialismilla onkin
jokseenkin negatiivinen konnotaatio ja se saatetaan liittdd 1960-luvun mustiin
pukeutuviin baskeripdisiin ranskalaisnuoriin, jotka notkuivat kahviloissa
tuskastelemassa elimén vaikeutta (ks. esim. Flynn 2006, x), tai tind paivani
paattdmattomiin tai “hukassa” oleviin ihmisiin, jotka valittavat tyhjdstd tai joilla
on liikaa aikaa ajatella”. Yleensd ottaen se voidaan tulkita joksikin haihatteluksi,
jolla ei ole tekemisti eldmaén realiteettien kanssa. Periaatteessa sitd voi kiyttad juuri
noin huolettomasti ja se voidaan liittdd kaikkiin noihin mééritelmiin, mutta ennen
kaikkea se liittyy olemassa olemiseen. Eksistentialismi pohtii juuri olemisen
problematiikkaa (ks. Appignanesi 2008, Crowell 2015, Lehtinen 2013).
Eksistentiaaliset, olemassa olemista koskevat kysymykset voivat tuntua samaan
aikaan triviaaleilta ja saivartelevilta késitellessddan niinkin itsestddn selvdd asiaa
kuin olemassaolo ja samaan aikaan ne ovat kaikkein tarkeimpid, silld olemassaolo

on perusta kaikelle.

Eksistentialismia avaamaan pyrkivassi teoksessaan Mihin uskovat eksistentialistit?
(2008) Richard Appignanesi toteaa, ettd eksistentialismi ei ole yhtendinen
oppijarjestelmé,  eivitkd  eksistentialistit kuulu  mihinkd&n  yhteiseen
uskomuskoulukuntaan. Hdnen mukaansa sitd on hankala maiérittdd pelkédstddn
nimensa perusteella, koska silld ei ole mitddn muuta keulakuvaa tai aatetta kuin

eksistenssin, olemisen, yleinen asiaintila (Appignanesi 2008, 7-8). My0Oskdin sitd
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el voi madrittdd minkddn kaikkia eksistentialisteja yhdistidvin filosofisen opin
perusteella, kuten Torsti Lehtinen (2013) toteaa, silld sitd ei ole selvésti ja
kiistdimattomésti keksinyt tai alulle saattanut kukaan filosofi, vaan se on ollut
olemassa aina “eldmin perustuntona” (Lehtinen 2013, 14; Flynn 2006, x—xi).
Eksistentialisteille yhteistd on ihmisend olemisen ihmetteleminen. Arkieldméssa
usein tdytimme aikamme ja mielemme jollain konkreettisesti kdsilla olevalla: mitd
meiddn pitdisi tehdd tai millaisia meidédn tulisi olla, ja unohdamme kysyd miltd
pohjalta yritimme olla tai tehdd mitddn tuota. Eksistentialistit palautuvat tuohon
tilaan, ajatukseen ennen muuta: mitd merkitsee oleminen ja ennen kaikkea mitd on

thmisend oleminen? (Appignanesi 2008, 8; Crowell 2015).

Yleisesti eksistentialismi késitteend liitetddn ranskalaisen filosofi ja kirjailija Jean-
Paul Sartren nimeen, jonka myds pyrki eksplikoimaan termin mééritelldkseen
filosofiaansa (Lehtinen 2013, 14, 29; Crowell 2015). Tadma siitd huolimatta, ettd
esimerkiksi Richard Appignanesin mukaan eksistentialismi termind syntyi
rankalaisen katolisen filosofi Gabriel Marcelin toimesta hdnen pyrkiessdin
erottamaan oma uskonnollinen eksistentialistinen ajattelunsa Sartren ateistisesta
eksistentialismista (Appignanesi 2008, 7). Kumpaa termin isidné sitten voidaankaan
pitdd, se alkoi ilmetd ldnsimaisessa kulttuurissa kisitteend 1900-luvun
alkupuoliskolla. Eksistentialismia on luonnehdittu yleispétevisti “kulttuuri-
1lmidksi, joka vaikutti voimakkaasti viime vuosisadan henkiseen ilmapiiriin jittden
jalkensd paitsi filosofiaan, my6s humanistisiin tieteisiin, taiteeseen, kirjallisuuteen

ja maailmankatsomukselliseen keskusteluun” (Lehtinen 2013, 14; Crowell 2015).

Puhuttaessa eksistentialismista puhutaan usein myods eksistenssifilosofiasta.
Eksistentialismi ja eksistenssifilosofia liitetddn usein yhteen ja niistd puhutaan
toistensa synonyymeind, vaikka ne eivit aivan tarkkaan ottaen ole tiysin sama asia.
Tarkalleen ne eroavat toisistaan siind, ettd eksistentialismin ajatellaan olevan
eksistenssifilosofian suuntaus, joka on syntynyt maailmansotien vilisend aikana
Ranskassa ja joka usein henkildityy juuri Jean-Paul Sartreen. Eksistenssifilosofia
taas on kaikenlaista sellaista filosofiaa, joka on kiinnostunut thmisené olemisesta ja
jota voidaan 10ytdd taiteesta ja kirjallisuudesta kirjoitetun historian alkuun.
Eksistenssifilosofian voi kasittdd olleen ldsnd ithmisen ajattelussa aina esimerkiksi
eldmaén tarkoituksen ikuisuuskysymyksessé. Tdlloin kaikki eksistentialismi on siis
eksistenssifilosofiaa, mutta kaikki eksistenssifilosofia ei ole eksistentialismia.

(Lehtinen 2013, 14; Flynn 2006, x—xi.) Oman tulkintani mukaan selvin ero
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eksistentialismin ja eksistenssifilosofian vililld on Sartren eksistentialismin tapa
alleviivata vapautta ihmisen eksistenssin tirkeimpdnd ominaisuutena kun taas
esimerkiksi Martin Heideggerin harjoittama  eksistenssifilosofia ei tee
alleviivauksia, vaan keskittyy pelkdstddn olemisen kysymiseen ja ihmisen
eksistentiaalisen ongelman pohtimiseen. Sartren eksistentialismi  olikin
merkittavasti yhteiskunnallista ja myds poliittisesti latautunutta ja siten ratkaisuja
etsivdd erottaen sen Heideggerin eksistenssifilosofiasta, jossa hdn vasta pohti

kysymyksenasettelua (ks. Kakkori 2009, 177-178).

Eksaktia médritelmad etsiville eksistentialismi tuntuu aina ldhemmaéksi tullessaan
vain pakenevan sen tyhjentdvad madritystd, mikd mielestdni johtuu sen madritysta
pakenevasta luonteesta ts. alistumattomuudesta luonnontieteellis-analyyttiselle
objektivoinnille. Kuten edell4 jo kévi ilmi, ei ole yksimielisyytta siitd, onko tarvetta
madritelld selkedsti erilleen eksistentialismi ja eksistenssifilosofia — vai onko se
pdinvastoin erittdin tdrkedd — koska esimerkiksi eksistenssifilosofiksi
tunnustautunut Martin Heidegger toisaalta kiisti olevansa eksistentialisti ja toisaalta
eksistentialistiksi tunnustautunut Sartre imi suurimmat vaikutteensa hénelti
(Crowell 2015; Lehtinen 2013, 183; Kakkori 2009, 173). Toisaalta myds Sartre
myOhemmin irtisanoutui eksistentialismista, koska ei halunnut kahlita ajatteluaan
minkéén “ismin” alle (Lehtinen 2013, 29). T4lloin eksistentialismista kiinnostunut
tuleekin yhtdkkid tilanteeseen, missd kysyd onko koko eksistentialismia
olemassakaan; kaikki tuntuvat tietdvédn siitd niin paljon, etti tietdvit, etteivét
ainakaan ole eksistentialisteja, mutta ketkd sitten ovat? Tilanne on ristiriitainen,
mutta toisaalta taiteellisesta ndkokulmasta ei niinkddn kummallinen.
Vertauskuvaannollisesti tilannetta voi verrata varsin hyvin taiteeseen ja
taiteilijuuteen (ja sen tyhjentévisti selittivdn méérittelyn mahdottomuuteen) sikali,
ettd monet saattavat sanoa olevansa taiteilijoita, mutta heitd ei véalttimitta
tunnusteta taiteilijoiksi, ja monet taas saattavat kieltdad olevansa taiteilijoita, mutta
silti heiddt luokitellaan sellaisiksi. Kysymyksind mitd on taide? ja mitd on
eksistentialismi? ovat suorastaan sukulaiskysymyksié, koska molempia késitellen
voi vaikkapa kirjoittaa kirjan, mutta tyhjentdvai ja kaikkia tyydyttdvdd vastausta

siltd on ehka turha odottaa.

Sekd eksistentialismiin ettd eksistenssifilosofiaan liittyy kiintedsti eksistenssin
késite. Yleensi eksistenssilld ymmarretddn mink tahansa olemassa olemista, mutta

eksistentialismissa sitd kdytetddn nimenomaan ihmisend olemisesta. Thmisend
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oleminen on olemassa olemisensa tietoista tiedostamista. Han ei vain ole olemassa
passiivisena kappaleena jossain ulottuvuudessa kuten havaitsemansa esineet
ympaéristossddn, vaan hidn tuottaa itse olemisensa ja hin tiedostaa sen. Hén siis

toteuttaa, eldd eksistenssiddan — hén eksistoi. (Lehtinen 2013, 25.)

Martin Heidegger puhuu eksistenssistd ihmisen, jota hdn kutsuu “tdélldoloksi”
(Dasein), olemisen tapana, jonka tiytyy olla sen oma. Eksistenssid ei voi tarkkaan
madrittdd kysymaélld mitd se on, koska sen olemus méérittyy hetkellisesti ja vain
siind suhteessa, jossa tdilldolo (ihminen) on kulloinkin tuohon olemisen tapaansa.
(Heidegger 2000, 32—33.) Talloin eksistenssi on juuri se pohja, josta ihminen
ponnistaa maailmassa olemiseen. Eksistenssi on se, mitd me pohjimmiltamme

olemme ennen olemistamme missdin suhteessa arkimaailmassa mihink&én.
Heidegger (mt., 33) kirjoittaa:

"Tddlldolo ymmdrtdd itsensd vain eksistenssistdcdn,
mahdollisuudestaan joko olla itsensd tai olla olematta itsensd.
Tddlldolo on joko itse valinnut ndmd mahdollisuudet tai se on jo
Joutunut tai kasvanut niihin. Vain kulloinenkin tddlldolo itse mddrdd
eksistenssin joko tarttumalla kiinni ndihin mahdollisuuksiin tai
lyomdlld ne laimin. Kysymys eksistenssistd voidaan selvittdd

kulloinkin vain oman eksistoimisen avulla”

Eksistenssi on siis ihmisen tapaa késittdd itsensd ja tapahtua maailmassa tuon
késityksensd mukaisesti. Tuo tapa on kuin ithmisen sisdinen suhde itseensd, joka on
tdysin henkilokohtainen ja subjektiivinen, eikd ole médriteltdvissd eikd
paljastettavissa muuten kuin ihmisen omakohtaisella eksistoimisella. Suhde
Heideggerin mainitsemiin mahdollisuuksiin, jotka ovat osa ihmisen kulloistakin
situaatiota, voi olla tietoista eksistoimista tai tiedostamatonta, se joka tapauksessa
tapahtuu ja on olemassa kullakin ihmiselld. On ithmisen itsensi varassa, tapahtuuko
eksistoiminen ja hédnen itsensd maailmassa oleminen hénen itsensd tiedostamana
tapahtumana, jolloin hén itse valitsee mahdollisuutensa vai tiedostamattomana,
jolloin hén ajautuu tapahtumaan maailmassa mahdollisuuksien mukaan, jotka eivit

ole hinen itsensa valitsemia.
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3.2 Eksistentialismin inhimillinen ihmiskeskeisyys

Ensimmadisié, retrospektiivisesti eksistentialismille suuntaa-antaviksi ymmaérrettyja
ajatuksia esittivdt 1800-luvulla tanskalaisfilosofi ja kirjailija Seren Kierkegaard
sekd aikalaisensa saksalaiskollega Friedrich Nietzsche (Crowell 2015).
Kierkegaardista eksistentialistin teki hdnen ihmisen eksistoimisen ainutkertaisuutta
korostava kritiikki aikanaan vaikuttanutta G. F. W. Hegelin kaiken selittdvda ja
siten ihmisen eksistentiaalista osallisuutta aliarvioimaan ymmartiméansa
dialektista filosofiaa kohtaan. Nietzschen eksistentialismi ndkyi taas hénen
vdittdmissddn aikansa hallitsevan moraaliopin ihmiskuntaa orjuuttavasta ja
veltostuttavasta, nihilismiin ajavasta vaikutuksesta. Nama nakokannat tuovat heidét
lahelle toisiaan ja eksistentialistisiksi kanta-isiksi, joita yhdistdd henkilokohtaisen
eldmdinséd ja sen valintoihin liittyvin sitoutumisen ja siihen sisdltyvin vastuun
tirkeyden korostaminen yleispdtevien selitysmallien ja “laumasieluisen”
konformismin sijaan. He korostivat henkilokohtaista totuutta tirkedmpéna kuin
tieteellistd totuutta ja pyrkivét yhdistiméédn ajattelun ja elimén niin, ettd yksilo

eldisi niin kuin ajattelee. (Crowell 2015; Lehtinen 2013, 20, 62—64.)

Kierkegaardin ja Nietzschen jédlkeen eksistentialisteiksi, monesti tahtomattaan, on
kutsuttu sellaisia 1900-luvun kirjailijoita, filosofeja ja yhteiskuntakriitikkoja kuin
Martin Heidegger, Karl Jaspers, Maurice Merleau-Ponty, Gabriel Marcel, Jean-
Paul Sartre, Simone de Beauvoir ja Albert Camus. (Lehtinen 2013, 20, 27.)
Loppujen lopuksi heistdi on kuitenkin mahdotonta muodostaa yhtendisti
koulukuntaa ja eksistentialismille yhtendistd manifestia; ennemminkin kyse on
hyvinkin erilaisten ajattelijoiden joukosta, joita yhdistdd jonkinlainen

samantapainen ihmettely, kriittisyys, eldmédnasenne ja ihmiskésitys.

Eksistentialismia syvimmaéssd merkityksessddn ei voi pitdd vain 1900-luvulla
syntyneend filosofiana, vaan, kuten sanottua, sen eksistenssifilosofiset juuret
ulottuvat kauas historiaan. Thomas Flynn (2006) menee eksistentialismin
analyysissaan niinkin pitkédlle kuin Sokrateeseen (469-399 eaa.), ldnsimaisen
filosofian syntyjuurille saakka. Hén rinnastaa eksistentialistisen yksilon vastuun
itsestddn Sokrateen “eld niin kuin opetat” -periaatteeseen (vrt. Kierkegaardin ja
Nietzschen ajattelun ja eldméin yhdistdminen). Eksistentialismin yleisen
konformismin vastustaminen ja yksilon ensisijaisen itse itselleen vastuussa
olemisen korostaminen sai jo tuolloin ensimmdiisen “marttyyrinsa” Sokrateen

silloisen yhteiskunnan tuomittua hénet mielipiteidensd vuoksi kuolemaan “nuorten



18

mielten turmelijana”. (Flynn 2006, 1-3.) Sokrateen tapauksessa yksilon
henkilokohtainen totuuteen sitoutumisen tirkeys yleisen totuuden omaksumisen

sijaan sai ddrimmadisen muodon ja seurauksen.

Voidaan hyvin siis sanoa, ettd eksistentialismi eksistenssifilosofisena pohdiskeluna
on ollut olemassa tuolta filosofian alkujuurilta ldhtien. 1900-luvulla Martin
Heideggerin myotd henkiin herdnnyt eksistenssifilosofia onkin erddssd mielessi
paluuta filosofian léhteille, olevaisen olemassaolon pohdintaan. Hianen mielestdin
lansimaisen filosofian tuli palata alkuun ja ajatella tuo alku uudelleen, jotta
voitaisiin saada selville, mitd filosofian tulisi perimmiltddn kysyéd. Platonis-
aristoteelinen absoluuttiseen ja yleistettivdidn totuuteen pyrkiminen oli hdnen
mielestddn inhimillisen olemisen kannalta virheellistd ja ettd sen kannalta tulisi
keskittyd yleistettdvin etsimisen sijaan yksittdiseen, yleistimattomédn hetkeen,

jossa yksil6 olemisessaan kulloinkin toimii. (Backman 2015, 80; 2009, 311.)

Torsti Lehtinen nostaa alkujaan filosofian liikkeelle panevaksi voimaksi ihmisen
taipumuksen ihmettelyyn ja hyvén eldmén tavoitteluun. Sokrateen oppilas Platon
sanoi, ettd filosofia syntyy hdmmadstyksestd eldmédn ilmididen dérelld ja hédnen
oppilaansa Aristoteles, ettd filosofiassa on kyse ihmettelystd. Edelld mainitun
mukaisesti he molemmat kuitenkin pyrkivét etsiméén yleistd kaiken kattavaa syyti
ja “totuutta” ilmididen takana. Eksistentialistit kuitenkin hylkdavét timén kaltaisen
totuuden mahdollisen olemassaolon; he ovat kiinnostuneempia Sokrateesta ja
subjektiivisesta totuudesta inhimillisen eldmdn merkityksellistdjédnd. Sokrateen
innoittamana Kierkegaard kirjoitti paivikirjaansa: the thing is to find a truth which
is true for me, to find the idea for which I can live and die” (1 August 1835). (Flynn
2006, 3.) Eksistentialistisesti olemassaolon ongelmassa on paremminkin kyse
henkilokohtaisesta ongelmasta, joka kuitenkin samalla on jokaisen ihmisen oma
henkilokohtainen ongelma. Yhden filosofin 10ytdmd henkilokohtaisesti
hyviksyttava totuus tai ratkaisu ei ratkaise muiden ithmisten vastaavaa ongelmaa,
saati sitten vield monien syntyméttomien ihmisten ongelmaa. Eksistentialistinen
filosofia ldhtisi tdten inhimillisestd epétoivosta, joka seuraa, kun eldmén
mielekkyyden kaiken kattavasti selittdvid turvaverkkoja ei olekaan olemassa.
Stoalainen Epiktetos sanoi, ettd filosofia alkaisi siitd, kun ihminen huomaa
rajallisuutensa ja heikkoutensa. Lédkkeeksi tdhdn ihmisen tulisi Epiktetoksen
mukaan keskittyd sithen, mihin hénen valtansa ja vapautensa ulottuu —

eksistentialistisessa mielessd yksilon omaan eksistenssiin, omaan tapaansa eldi ja
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omiin arvoihinsa, joita haluaa eldmissdén toteuttaa. (Lehtinen 2013, 31-32.)
Eksistentialismin voitaisiin siis ajatella olevan ihmisen henkildkohtaista filosofiaa,
se vierastaa yleismaailmallisten totuuksien etsimisti ja julistamista ja sen sijaan se

kehottaa itse kutakin etsimdin totuutta ja tarkoitusta eldmailleen sisdltddn.

Mainitusti epatoivo, ahdistus, huoli, elamdn absurdius ja merkityksettomyys sekéa
tietdimattomyys ovat eksistentialismissa esiintyvid ihmiseldmédd luonnehtivia
kisitteitd (Lehtinen 2013, 71). Ne myos mainitaan usein silloin, kun puhutaan
eksistentiaalisesta ahdistuksesta tai kriisistd. Eksistentialismia onkin moitittu
liiallisesta pessimismistd ja negatiivisuudesta, kaiken positiivisen ja kauniin
kieltdvastd nihilismistd sekd moraalisen uskon ja selkdrangan turmelemisesta
(Appignanesi 2008, 10-11). Téhén kuitenkin Jean-Paul Sartre vastaa, ettd
pdinvastoin eksistentialismi pyrkii vahvistamaan yksilon omaa sitoutumista
eldméénsd, “toimimaan ilman toivoa” ja osoittautuu hyvin optimistiseksi siind, etti
se uskoo ihmisen kohtalon olevan hidnen omissa kédsissddn, hidnen omalla
vastuullaan, vailla perusteetonta toiveajatteluun perustuvaa uskoa paremmasta tai
vastakohtaisesti vailla alistuvaa epduskoa johtuen olosuhteiden pakottavista

voimista (Sartre 1965, 27-28).

Epatoivon synnyttimié filosofisia taipumuksia ihmisessé ja sen edesauttamaa oman
eldimdnsd puhdistamista turhista uskomuksista kutsutaan eksistentialismissa
rajatilakokemukseksi (Lehtinen 2013, 27). Lehtisen mukaan tuolloin ihminen
havahtuu omaan ihmisyyteensd, eksistenssiinsd ja pyrkii toteuttamaan itsedén
valinnoilla, joissa hdn on vastuussa itselleen, eikd uskomukselle siitd, mitd hdnen
tulisi olla tai tehdd. Sartren (1965, 12) viittimai, “olemassaolo edeltdd olemusta” on
tdssi muodostunut eksistentialistien periaatteeksi, joka painottaa yksilon
subjektiivista vapautta, valintaa ja vastuuta siitd, mikd hdn on ja miksi hidn on
tulossa valmiin, annetun ihmisolemuksen (vrt. ”ihmisluonto”) sijaan, joka méérittaa
hinet kuin esineen, joka valmistetaan tiettyd tarkoitusta ja suunnitelmaa
silmdlldpitien. Thmisen eksistenssi, olemassaoleminen, ylittdd kaikki sitéd

luonnehtimaan pyrkivit kuvaukset tai mééritelmat.
3.2.1 Anti-abstraktionismi

Kierkegaardin aikana vallinnut Hegelin kaiken kattava maailmaa selittdvd
dialektiikka perustui filosofialle, jossa maailma perustui ristiriidoille, joiden

synteesistd syntyi kehitys. Tdlloin maailmanmeno ja ihmisten elo maanpdilld on
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vain osa suuremman voiman — eli maailmanhengen, kuten Hegel titd nimitti —
jatkuvaa ja varmaa ristiriitojen voittamista kohti absoluuttista totuutta, jolloin
ristiriitoja ei enédé ole, vaan kehitys on saavuttanut lopputuloksensa, puhtaimman
totuuden (Lehtinen 2013, 16—17; Airaksinen 1994, 90). Sekd Kierkegaard etti
Nietzsche hylkisivit Hegelin kehitysoptimismin ajatuksen ihmiskunnan kehityksen
tuottamasta viddjadmattomén hyvén arvosta ja siitd, ettd maailmanhenki toteuttaisi
siten itseddn siunaten ihmisen toiminnan véadjaddmattomasti hyvand. Kierkegaard
katsoi tdmin johtavan silkkaan konformismiin ja itsepetokseen sikéli, ihmisella ei
tdlloin olisi vastuuta eldmastddn, vaan hegelildinen filosofia hyvéksyi kaiken vain
osana suurempaa suunnitelmaa, mikéd ei ollut ihmisen kisissd. Kierkegaard ei
sallinut tdllaista vastuuttomuutta ja vaan edellytti, ettd ihmiselld on vastuu itselldan
kullakin hetkella tekemistdédn valinnoista. lhminen ei voi pelkistdan nojata yleiseen
moraalilakiin ja odottaa tehneensd oikein, vaan hénen on jokaisessa tilanteessa
yksin ja yksityisesti otettava vastuu tekemisistddn, sen hetkisen subjektiivisen
kokemuksen valossa. Sekd Kierkegaard ettd Nietzsche vastustivat yleisen
moraalilain tapaisia rakennelmia, koska katsoivat niiden késitteellisessa
yleisyydessédidn olevan vieraantuneita todellisesta yksilon kokemuksesta, ja niiden
alkuperdinen kokemusta ilmaiseva voima olisi haipunut kisitteellisen yleistyksen,
lain ja sanan merkityksestd. (ks. Mékinen 2004, 22, 32) Juuri tdmi vaatimus
vastuun palauttamisesta ihmiselle teki heistd eksistentialisteja. IThminen ei voi
tuudittautua uskomukseen, ettd hidn olisi vain itseddn toteuttavan suunnitelman
vélikappale; oli tdmé suunnitelma perdisin Jumalasta, yhteiskunnasta tai talouden

laeista. (Flynn 2006, 25-26)

Nietzsche pyrki filosofiallaan kyseenalaistamaan vallitsevia yhteiskunnallisia
moraaliarvoja ja uskomuksia. Hian pyrki 10ytdmédn ndistd késityksistd onttoja
kohtia naputtelemalla niitd vasarallaan” ja 10ydettyddn sellaisen toi sen
péivanvaloon tyhjdnd ja vailla perusteita vallitsevana arvona. Han nimitti néiti
onttoja kohtia “epdjumaliksi, jotka ovat kaikista tyhjimpid, mutta joihin silti
uskotaan hartaimmin.” (Appignanesi 2006, 38-40; Nietzsche 1995, 7)
Hyokkddmailld ympérdivian yhteiskunnan arvoja ja moraalikdsityksid vastaan
Nietzsche toteutti eksistentialistien ideaa ja jopa velvollisuutta kyseenalaistaa
vallitsevat ajatustottumukset vapautumalla niiden itseisarvosta ja arvioimalla
niiden kayttokelpoisuus omakohtaisesti. Han syytti porvarillista kristinuskoa

arvojen ja moraalin yksinomimisesta, eldmén kieltdmisestd ja orjan moraalin
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synnyttdmisestd. (Appignanesi 2006, 40—41; Lehtinen 2013, 62.) Nietzschen
mukaan kristinuskon ithannoima karsimys maallisessa maailmassa ja sen lupaama
taivaspaikka palkkiona tuonpuoleisessa kielsi ihmiseltd vaikutusmahdollisuudet ja
valinnanmahdollisuuden tdssid eldmissd, koska ihmiset alistuivat kédrsimykseen
ajatellen, ettd on parempi kérsid kuin kuoltua joutua kadotukseen. Orjan moraalilla
hian viittasi juuri kdrsimyksen ensisijaisuuteen ja siihen, ettd ihmiset vaativat
uskonnon moraalin varjolla kdrsimystd my0s toisiltaan, jolloin kdrsimisestd tuli
ainoa “oikea tapa eld4”. Nietzsche nimesi tillaisen eldmin kieltdmisen nihilismiksi,
jolloin maailmalla ei ollut endd muuta arvoa kuin vain suhteessa tuonpuoleiseen.

(Appignanesi 2006, 41-42.)

Sekd Kierkegaardin ettd Nietzschen kapinassa nédkyy selvésti eksistentialismin
ajama antiabstraktionismi (Saarinen 2002, 235). Se vastustaa kaikenlaisia
yleistyksid ja abstrahointeja ihmisestd, joiden se katsoo vievin huomion asian
ytimestd, yksilon kokemuksesta johonkin yleiseen, joka koskettaa kaikkia ja
loppujen lopuksi ei ketddn yksilolliselld, kokemuksellisella tasolla. Kierkegaard
totesi abstrahoinnin ja ihmistd koskevien yleistysten laatimisen johtavan
yleistyksen tuottamien ndenndisongelmien pohtimiseen sen sijaan, ettd pohdittaisiin
yksilon ongelmaa, jolloin subjektiivinen kokemus, koko ongelman ydin ja
lahtokohta, jaa vaille huomiota. S (. Lehtinen toteaa vastaavasti, ettd tieteelliseen
késitteiden (abstraktioiden) tdsmaillisyyden kehittdmiseen ja varjelemiseen
keskittynyt analyyttinen filosofia syyllistyy samaan keskittyessdén esimerkiksi
pohtiessaan onnellisuuden ja oikeudenmukaisuuden késitteitd sen sijaan ettd
pohtisivat onnellisuutta ja oikeudenmukaisuuden inhimillistd kokemusta (Lehtinen

2013, 38).
3.2.2 Subjektiivisuus

Kierkegaardin ja Nietzschen yleisten ajatusmallien koettelemiseen ja yksilon
vastuuteen perustuen eksistentialismin keskeisimpid piirteitd on, ettd se on erittiin
yksilokeskeistd ja subjektiivista. Se toistaiseksi hylkdd mahdollisuuden sithen, ettid
kaiken selittdvd tieteellis-filosofinen jdrjestelmd olisi l0ydettdvissd ja
kehitettivissd. (Puolimatka 1996, 41-42.) Tadmén vuoksi se asettuu luonnostaan
vastakkainasetteluun perinteisen tieteellisen tiedon objektiivisuuden ihanteen ja
absoluuttisen totuuden tavoittelun kanssa. Subjektiivisuus nédkyy erityisesti siind,
ettd pyrkimdttomyydessddn olla kehittiméttd minkéédnlaista kaikkiin ihmisiin

sovellettavaa oppijarjestelmdd itsestddn eksistentialismi  pyrkii tekeméén
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tiedostetuksi  yksilon oman subjektiivisen kokemusmaailman, joka on

ainutlaatuinen ja kopioimaton jokaisen ihmisen kohdalla (Saarinen 2002, 237-238).

Esa Saarinen (2002) maédrittelee tdmin yksilon “oman” todellisuuden
ihmistodellisuuden  kaésitteelld.  Todellisuus  sindnsd  ja  todellisuus
ithmistodellisuutena eroavat toisistaan edellisen ollessa sitd mikd on, ja
jalkimmadisen ollessa todellisuutta ymmarrettynd inhimilliselldi arvo- ja
merkitysjéarjestelmélld, joka hallitsee sitd, miten ihminen todellisuuden hahmottaa
(Saarinen 2002, 248). Juuri subjektiivinen kokemusmaailma on se “oma
todellisuus”, jossa ihminen toteuttaa olemassaoloaan ja jossa hénen situaationsa
madrittelee hdnen eksistenssiddn, tapaansa olla olemassa. Todellisuudesta
ihmistodellisuuden ulkopuolella ei ole mitién arvoja tai merkityksid 16ydettivissi
sellaisenaan, koska kaikki sieltd “10ytyvd” on yksittdisen ihmisen itse sinne
kiinnitettdva. Johtuen siitd, ettd ihmistodellisuus on aina tdten vain yhden ihmisen
arvo- ja  merkitystodellisuus, tulee  todellisuudesta ja  totuudesta
perustavanlaatuisesti hajanainen ja relativistinenkin, koska se on aina vain yhden
sithen suuntautuneen ihmisen tulkitsema. Eksistentialismi késittdd ihmisen
maailmasta sivullisena juuri sen vuoksi, ettd se voi hyléti tai hyviksya totuuksia
maailmasta kulloisenkin tajunnallisen ndkdkantansa mukaan, ihminen ei ikdan kuin
ole osa maailmaa, vaan se luo ja rakentaa siti tietoisuudestaan erillisend havaintoina
ja niiden merkityksind ollen titen tdmén inhimillisen todellisuutensa vanki.
Rationaalisen jédrjen tavoittelema totuus ilmidistd ja maailmasta on aina
inhimillisessd todellisuudessa tapahtuvan rationaalisen jdrkeilyn tuote ja siten sen
itsensd vérittima ja synnyttdmd. Tdten totuutta ei eksistentialistien mukaan voi
koskaan tavoittaa, vaan ainoastaan fenomenologisen periaatteen mukaisesti
noemaattisesti rakentuneita tulkintoja totuudesta, eli jirkeiltyjd totuuksia. (mt.,

246-247.)

Eksistentialismin anti-abstraktionistinen yleisen tieteellisen oppijérjestelméan
torjuvuus ja subjektiivisuuden tiedostaminen ndkyy juuri ihmistodellisuuden
késitteessd. Eksistentialismi kritisoi tieteen monistista maailmanselitystapaa siind,
ettd se katsoo tieteen samastavan toisiinsa todellisuuden ja jonkin tietyn
thmistodellisuuden, jota tiede pitdéd oikeana ja totuudellisempana kuin jotain toista.
Eksistentialistien mielestd tieteen pyrkimys objektiivisuuteen on harhaa, koska
objektiivisuuskin edellyttdd tiettyjd arvoja, merkityssuhteita ja hahmotustapoja,

joita taas ei voi olla olemassa ilman inhimillistd ja siten ihmistodellista
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esiymmarrystd. (mts.) Eksistentialismin fenomenologinen ja hermeneuttinen
sukulaisuus nikyy tdssi selvdand. Fenomenologian perustaja Edmund Husserl totesi,
ettd todellisuuden tieteellinen tarkastelu edellytti sen kokemista subjektiivisena
eldmismaailmana, jossa todellisuus muodostuu mielekkaiksi eletyn kokemuksen ja
kdytannon perusteella, mille tieteellinen objektiivisuus vasta saattoi rakentua
(Backman 2009, 310). My6s hermeneutiikan perustaja Wilhelm Dilthey totesi
kaikkien tieteiden ja koulukuntien olevan empiirisid, mutta kaikkien perustana on
ithmisen tietoisuus, jota ei voida ylittdd tai ohittaa (Niskanen 2011, 97).
Objektiivisuus rakentuu titen siis subjektiivisuudelle. Tieteellinen pyrkimys
havainnoimaan “’jumalan silmédn” perspektiivistd ja rajaamaan ihmisten tekemasti
tutkimuksesta thminen pois on siten tuhoon tuomittu, koska toimijana on kuitenkin
aina ihminen, ei tiede “itse” (ks. esim. Griffiths, 2010). Téten objektiivinen
todellisuus altistuu aina subjektiiviselle ihmistodellisuudelle. Eksistentialismi
painottaa, ettei se itsekddn ole kuin jokin oppi, jonka voi oppia ja omaksua kuten
jonkin aatteen, ja joka olisi sitten “valmis” ja sovellettavissa, koska tdlloin se
yleistdisi itsensd ainutkertaisen inhimillisen subjektiivisuuden ulkopuolelle. Se on
jatkuvaa muutosta, yksilon maailmasuhteen “tapahtumisen” tiedostamista ja tdhin
tapahtumaan aktiivista osallistumista (ks. Saarinen 1983, 216). Tédssd mielessd
eksistentialismi olisi enemmén eldmintapa, maailmankatsomus ja itsetutkiskeleva

asenne kuin oppijérjestelma.
3.2.3 Intentionaalisuus

Eksistentialismille ja fenomenologialle oleellisesti yhteistd on intentionaalisuuden
kasite. Alkujaan intentionaalisuuden késitteen kehitti Husserlin opettaja
itdvaltalaisfilosofi Franz Brentano, joka loi késitteen pyrkiessdén erottamaan
toisistaan fyysiset ja psyykkiset ilmi6t. Samoin kuin Descartes, hin perddnkuulutti
dualismia, jossa henkinen ja fyysinen todellisuus ovat toisistaan erotettavissa.
Fyysisid 1lmioitd madrittelivdt niiden aineelliset ominaisuudet kuten ulkonéko,
mitat ja paino. Psyykkisien ilmididen olemassaoloa taas ei voi ndin mitata, vaan
niiden olemassaoloa mairittdd niiden intentionaalisuus, eli miten inhimillinen

tietoisuus on suuntautunut nithin. (Saarinen 2002, 218-219; Lehtinen 2013, 45.)

Fenomenologiassa ja eksistentialismissa tavattava intentionaalisuus liittyy juuri
sithen, miten ilmiot yksildlle ilmenevit. Brentanon mukaan psyykkisten ilmididen
maédrittelevd tuntomerkki on niiden intentionaalisuus. (Saarinen 2002, 218-219)

Tamai tarkoittaa sitd, ettd kun ajattelemme jotain i1lmiotd, emme voi ajatella sitd
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ajattelematta samalla sen suhdetta johonkin. Esimerkiksi niinkin arkipdivéinen kuin
”isédn” (tai ”didin”) kasite on sellainen. Isd on kisite, joka on isd vain ja ainoastaan,
jos se on isd jollekin. Isyyttd ilman jilkeldistd (kuvaannollistakaan) ei ole olemassa.
Ajatellessamme isdd”, ajattelemme samanaikaisesti myos “isdn” jalkeldistd ja sen
suhdetta jdlkeldiseensd. Ilman tuota suhdetta ajatus ei ole mahdollinen. Edell
mainittu isd-esimerkki patee myos tunteisiin ja ajatteluun. Ajattelua ei ole olemassa,
ellei silla ole jotain kohdetta, mitd ajatella. My06skddn tunnetta ei ole, jos ei silld ole
jotain kohdetta. Rakkaus ja viha vaativat molemmat kohteen ilmetidkseen, niitd ei
ole olemassa sellaisenaan. Psyykkiset ilmidt vaativat aina jonkin kohteen, objektin,
mitd kohden suuntautua. Téstd syntyy késite intentionaalisuus. (Saarinen 2002,

219.)

Husserlille ja hénen vaikutuksestaan Sartrelle intentionaalisuus merkitsee oppia
tietoisuudesta. Kun Brentano kaytti kidsitettd erotellakseen psyykkisid ja fyysisid
ilmiditd toisistaan, Husserl ja Sartre kdyttivdt sitd hahmottelemaan ihmisen
tietoisuuden luonnetta ja toimintaa. Husserl painottaa, ettd intentionaalisuus on
kaiken fenomenologisen ongelmanasettelun perusta ja kaikki fenomenologia alkaa
intentionaalisuudesta. Myds Sartre toteaa intentionaalisuuden olevan kaiken
tietoisuuden luonteenomainen rakenne. (Saarinen 2002, 220-221.) Erotuksena
Brentanon intentionaalisuuteen, joka pyrki maarittdmaédn ilmididen olemassa oloa
thmisen (sielun) ulkopuolella sellaisinaan, Husserl ja Sartre keskittyivdt thmisen

tietoisuuteen noiden ilmididen olemassaolon mahdollistajana.

Fenomenologiassa intentionaalisuus osana tietoisuuden rakennetta paljastaa
thmisen kyvyn Kkasittdd todellisuus nimenomaan subjektiivisena suhteena
todellisuuteen. Fenomenologia ei ota kantaa sithen, ovatko inhimillisesti havaitut
ilmidt todellisia sindnsi, vaan se keskittyy pelkéstién tietoisuuteen ja sithen, miten
ilmioét meille vélittyvét. Tietoisuus on siten havainnon ja ilmion vélistd
merkityssuhdetta. Tietoisuus koostuu ilmidille annetuista merkityksistd ja
tietoisuus siten on viittaavaa, suuntautunutta ja suhteellista. Suhteellinen tarkoittaa
tdssd yhteydessd sitd, ettd tietoisuus on suhteessa johonkin ilmiédn ja tdmé suhde
antaa ilmidlle sen olemuksen. [lmidn tai objektin luonnetta ei siten ole havaittavissa
siitd sellaisenaan, vaan tietoisuus muodostaa tuon Iluonteen subjektiivisen
merkityssuhteen kautta. Tietoisuus on siis tietoisuutta jostakin — tietoisuuttakaan
sinéinsi ei ole olemassa ilman kohdetta, johon se viittaa. (Saarinen 2002, 221, 223.)

Fenomenologisen intentionaalisuusopin mukaisesti voitaisiin siis sanoa, ettd
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todellisuutta ei ole olemassa ilman tictoisuutta, eika tietoisuutta ole olemassa ilman
todellisuutta. Molempien olemassaolo mahdollistuu ainoastaan niiden vélisessi

suhteessa.

Arkieldmidssd otamme tietoisuutemme itsestdénselvyytend. Olemme taipuvaisia
unohtamaan itsessimme tapahtuvat tajunnalliset prosessit eldessimme,
tarkastellessamme ja kokiessamme itsemme ulkopuolista maailmaa. Ndemme
maailman ilmiot ulkoisina kohteina ominaisuuksineen, vaikka ilman tietoisuutta,
tajuntaa tuo maailma ei olisi havaittavissa eikd koettavissa. Tdma tietoisuus, joka
on itsemme sisélld ja joka muodostaa havaittavaksi todellisuuden sellaisena kuin
sen havaitsemme myos luo sitd tuottamalla sithen merkityksid, jotka eivét sisélly
ilmidihin itseensd sellaisenaan, vaan tajuntamme tuottaa ne intentionaalisina

akteina osana omaa subjektiivista ihmistodellisuuttamme.
3.2.3 Situaatio

Subjektiivisen todellisuuden ja ympérdivin maailman erottaminen toisistaan
paljastaa, ettemme ole pelkdstddan konkreettisia, havaittavia olentoja
konkreettisessa, havaittavassa maailmassa. Olemme suhteessa maailmaan oman
henkilokohtaisen todellisuutemme kautta ja siten subjektiivisessa suhteessa siihen.
Emme néde todellisuutta objektiivisesti sellaisena kuin se on (objektiivisesti
sellaisena, ettd se olisi kaikille samanlaisena havaittavissa), vaan erddnlaisen linssin
lapi, joka suodattaa maailman meille henkilokohtaisesti tirkeind pitdimiemme
arvojen ja uskomusten ldpi — toisin sanoen situaatiomme, eli eldméntilanteemme
mukaisesti. Tamad linssi, tai situaatio, suorittaa faktisuudessaan maailman
havainnoinnissamme valintaa ja on siten véline, joka miérittdd olemassaoloamme

hyvin perustavalla tasolla.

Niin fenomenologisessa kuin hermeneuttisessakin tutkimusperinteessd esiintyva
situaation kisite kuvastaa ihmisen olemassa olemiseen sisdltyvid tilannetta, jonka
kautta hdn on suhteessa itseensd ja ympdristoonsd. Voidaan ajatella, ettd sekid
Husserl, Heidegger ettd Sartre ovat puhuneet siitd eri tavoin. Husserlin
eldmismaailman késite ja Heideggerin “maailmassaolon” kisite voidaan kasittda
vastaavina ihmisen eksistentiaalista olemista méiarittdvini termeind (Saarinen 2002,
234, 251, 255; Taneli 2010, 51). Situaatio on juuri se ihmisen kulloinenkin
elaméintilanne siind hetkessd, minkd mukaisesti hdn on olemassa. Jussi Backmanin

(2015, 78) mukaan situationaalisuus eli tilannesidonnaisuus on se tapa, jolla yksild
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kokee olemassa olonsa mielekkéddksi ja ettd tuo tapa on aina yksityinen,

subjektiivinen ja yleistdmaton, hin toteaa:

”Eksistenssifilosofisesta nikokulmasta yksilon suhde oman eldmdinsd
ja olemassaolonsa mielekkyyden viimekdtiseen Idhteeseen tai
suuntaan ei perustu yleisiin  yhteisollisiin - normeihin  tai
aristoteeliseen  tai  hegelildiseen  universaaliin  teleologiseen
rationaalisuuteen,  vaan  se  muodostuu  viime  kddessd
perustelemattomasta ~ ja  omakohtaisesta  eksistentiaalisesta
heittiytymisestd ja sitoutumisesta. Ainutkertainen olemassaolon
tilanne ei tule mielekkddksi siten, ettd se suhteutetaan yleiseen ja
universaaliin, vaan sen mielekkyys perustuu  juuri  sen
ainutkertaisuuteen, sen konkreettisten olosuhteiden tarjoamiin

’

toistumattomiin mahdollisuuksiin.” .

Situationaalisuus on eksistentiaalinen, olemassa olemistamme maéérittava késite ja
toisaalta fenomenologis-hermeneuttinen kisite, joka pitdd sisdllddn erddnlaisen
horisontaalisen ymmaérryksen rajauksen. Situationaalisuuden eksistentiaalinen ja
hermeneuttinen ulottuvuus yhdistyvit filosofisessa hermeneutiikassa, jota
kehittelivdt Martin Heidegger ja oppilaansa Hans-Georg Gadamer. Filosofisen
hermeneutiikan 1dhtokohtainen ajatuksena on kaiken mielekkyyden tulkinnallisuus
ja historiallinen kielellinen muuttuvuus (Backman 2015, 80). Fenomenologinen
késite mielekkyys — tai mielellisyys — tulee kasittdd ulkomaailmasta ihmismieleen
vilittyvind tajunnallisina kokemuksina, joihin sisdltyy jokin “mieli” (noema), eli ne
tarkoittavat tietoisuudessa jotain “’jollain tavalla” ts. ne ymmarretdén “joksikin”
(Rauhala 2009, 49). Esimerkiksi tuoli ei ole tuoli luonnostaan, vaan siksi, ettd
tietoisuus konstituoi havaitsemansa ilmidn (tuolin) ominaisuuksien sisdllén niin,
ettd syntynyt noema (mieli) on istumiseen soveltuva huonekalu (tuoli). Milld
perustein tietoisuus taas konstituoi tai tulkitsee havaitsemansa ilmion tuoliksi, on
ajallisesti ja tilanteellisesti rajautunutta ja siten tilannesidonnaista ja tatd rajausta
hermeneutiikassa ~ kutsutaan  tulkintahorisontiksi  tai  heideggerilaisittain
esiymmarrykseksi (ks. Backman 2009, 332). Esimerkiksi ldhitakavuosien ihme,

sakkituoli, e1 vélttdmattéd olisi Heideggerille merkinnyt tuolia lainkaan.

Tulkintahorisontti tai esiymmaérrys muodostuu jokaisen yksilon omasta
elamintilanteesta  kdsin ~ uskomuksineen, kokemuksineen, arvoineen,

sosioekonomisine statuksineen, sukupuolineen jne. (mts.) Kaikki ymmaérryksemme
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ja olemassa olomme vilittomissd tilanteessa muotoutuvat situaatiostamme késin,
koska tulkitsemme kaikkea havaitsemaamme situationaalisen tulkintahorisontin
kautta. Situaatiomme mairittdd ymmarryksemme rajat kuten horisontti méérittaa
sen rajan, mihin asti voimme havaita ympérdivad konkreettista maailmaa
nikoaistillamme. Situationaalinen tulkintahorisontti on kuitenkin eldvd ja
jatkuvassa muutoksessa, kuten ihmisen oleminen ja eldméntilannekin on. Nykyinen
tulkintahorisonttiamme on kehittynyt aikaisempien tulkintahorisonttien pohjalta ja
siten my0s toivottavasti ymmarryksemmekin on kehittynyt. (ks. Gadamer 2004,

20-21; Tontti 2003, 57)
3.3 Eksistentialismin vapaus ja vastuu sekd “huono usko”

Olen nyt madritellyt eksistentialismia  sen  anti-abstraktionistisessa,
yksilokeskeisessd ja fenomenologis-eksistentiaalisessa valossa. Néiden lisdksi
oleellisinta eksistentialismissa on eksistenssi, ihmisen singulaarinen olemisen tapa,
ithminen siten kuin hén itse kokee oman subjektiivisen olemisensa (Saarinen 1983,
15). Eksistenssin tiedostaminen tapahtuu késittdmélld yksilon situationaaliset
komponentit, ts. situationaalisen faktisuuden, jonka nuo komponentit muodostavat.
Tésta situationaalisesta tietoisuudesta kdsin hin voi vapaasti toteuttaa olemistaan ja

reaalistua maailmassa siten, kuten hin kaikessa potentiaalisuudessaan voi.

Kyseinen aktiivinen osallistuminen oman olemassa olonsa tapahtumaan tarkoittaa
sanalla sanoen eksistoimista. Eksistoiminen verbind kuvantaa kiteytetysti
henkilokohtaista yksilon olemassa olonsa tapahtumaan osallistuvaa aktiivista
toimijuutta. Tavallisesti kun sanomme: “Mind olen olemassa”, toteamukseen
siséltyy passiivisuutta siind mielessd, ettd vaikka “olemmekin olemassa”, emme
silti "harjoita” tuota olemista toimintana, vaan toteamme sen vain erdénlaisena
johtopéétoksend, staattisena asiaintilana, olemuksena. Olla-verbi ei viittaa
aktiiviseen toimijuuteen, vaan johonkin tilaan, joka on staattinen. Olen olemassa,
olen iloinen, olen vihainen, jokin on vihred, jokin on ldmmin, kaksi plus kaksi on
neljd jne. Taipumuksemme selittdd jonkin olemista on kausaalinen ja ajattelemme
sen olevan siten vain seuraus jostain; jonkun tulos — asiaintila, joka on siten valmis.
Olemassa oleminen eksistoivassa mielessd taas muuttaa tilanteen staattisesta
dynaamiseksi. Dynaamisessa olemisessa ihminen on olemassa aktiivisesti ja
ainutkertaisesti, tilannesidonnaisesti, tilapdisesti ja tapauskohtaisesti. Han ei vain

ole, vaan hén tapahtuu. Hin tapahtuu maailmassa ja maailma tapahtuu hianessa.
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Oleminen on siis prosessi, tapahtuma. Tdmai on perusta, joka on ihmiselle yhtd aikaa
kaukaisinta — koska sité ei tajuta — ja l&heisintd — koska ilman sité ei olisi ihmisti
eikd sitd maailmaa, jossa asiat nyt ndyttdytyvit sellaisina kuin néyttdytyviét.
(Heidegger 2000, 70; Haapala 1998, 16-20.) Olemisen vaikuttaessa siithen, miten
maailma néyttdytyy, vaikuttaa se myds siithen millaisia merkityksid sithen
sisdllytetdan; ihminen on itse vastuussa olemisensa ja tekemistensd mielekkyydesta
ja mikéli hén ei ole tdstd tietoinen, on hin kuin “ajopuu” virran vietdvana (ks.
Saarinen 1983, 187-188). "Ajopuuna” olemisessa on usein kyse myds sosiaalisten
roolien ja odotusten tayttdmisestd niitd sen kummemmin kyseenalaistamatta; talloin
tdytetddn usein pelkéstddn esimerkiksi ihmisen roolia siind merkityksessa,
millaisena se on sosiaalisessa todellisuudessa annettu. Hubert L. Dreyfus on
soveltanut heideggerilaista (ja my0s sartrelaista) ajattelua pohtiessaan yhteisollisten
tapojen ja kulttuuristen paradigmojen muodostumista. Yksilon kasvaessa tiettyyn
yhteisd6n ja sen tapoihin ei hdn kyseenalaista, miksi tiettyjd asioita arvostetaan ja
miksi ne ndhddén tietynlaisena pikemmin kuin jonakin muuna. Thmiset juurtuvat
tiettyyn maailmaan, kasvavat sen mukaisiksi siind madrin, etteivit he voi irrottautua
sitd konstituoivista tekijoistd, koska ne ovat myOs heitd itseddn konstituoivia

tekijoitd. (Haapala 1998, 21-22.)

Eksistentialismissa on kyse juuri edelli mainittujen tapojen ja kulttuuristen
paradigmojen kyseenalaistamisesta, mutta ldhinnd yksilon oman eksistenssin
tasolla. Selvinten se kdy ilmi Jean-Paul Sartren “huonon uskon” (mauvaise foi)
késitteessd, jolla héin tarkoittaa yksilon tapaa paeta vapauttaan ja uskotella itselleen
olevansa olosuhteisiin sidottu; olemus, joka on valinnasta ja siitd seuraavasta
vastuusta vapaa ja kieltdd siten eksistentiaalisen olemisensa (ks. Saarinen 1983,
197-220). Sartrelainen huono usko Esa Saarisen tulkitsemana on siten erdinlaista
itsepetosta, jossa ihminen siirtdd vastuun eldmastédn itsensd ulkopuolelle. Téllaista
vastuun siirtoa tapahtuu esimerkiksi silloin, kun thminen mieltdd todellisuuden
sosiaalisena konstruktionakin sellaiseksi, johon hén ei koe voivansa vaikuttaa. Hin
tuudittautuu tunteeseen, ettd sosiaaliset arvot ja uskomukset ovat yhtd todellisia
kuin naturalistisen maailman ilmidt kivineen ja puineen ja hén itse on kuin esine,
jonka tdytyy mukautua sosiaalisiin rakennelmiin kuin puun tuuleen ja sateisiin.
Esimerkkina tdstd ovat vaikkapa perinteet, joita noudatetaan vain siksi, ettd niitd on
aina noudatettu. Toinen esimerkki huonosta uskosta on identifioituminen rooliin,

jolloin ihminen unohtaa inhimillisen itsensd ja eksistoi silkastaan roolin kautta.
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Tdmd rooli voi olla esimerkiksi ammatti, jonka koodiin ihminen ammattia
harjoittaessaan tukeutuu niin, ettei se jatd hdanen subjektiiviselle eksistentiaaliselle
reaalistumiselle tilaa. Tatd ei tietenkddn voi valttdd: jotta yhteiskunta toimisi
millddn tavalla, olisi esimerkiksi lddkarin toimittava onnettomuustilanteessa sen
mukaisesti kuin hénelté ladkérind odotetaan. Téssd kuitenkin piilee ammattirooliin
epdinhimillisen identifioitumisen vaara, jolloin ihminen ei endd kykene
soveltamaan tilanteessa eldytymistd tai empatiaa, vaan toimii kylmadsti
ammattiprotokollan mukaisesti. Sartren mukaan hén toimii ndin, jottei hinen
tarvitsisi ottaa vastuuta tekemisistéén, vaan hédn vain toimii ohjesdannon mukaisesti.
Esimerkkeind tillaisesta toiminnasta voitaneen pitdd miltei kaikenlaista
byrokratiaa, joka yhteiskunnassamme vallitsee. Byrokratia on toisaalta
nykymuotoisen yhteiskuntamme toiminnan edellytys, mutta toisaalta siitd seuraa,
ettei valta yhteiskunnassa ole eni4 inhimillisessa toiminnassa ihmisten vililld vaan,
sdannostoissd, jotka vallitsevat ihmisten vililld. Voidaan puhua jopa jonkinlaisesta
yhteiskunnallista muurista, joka ihmisten vililld vaikuttaa: se luo turvaa ja
pysyvyyttd suojaten kansalaisia toistensa mielivaltaisuudelta, mutta samalla estai

myos heitd kohtaamasta toisiaan kokemuksellisella ja inhimilliselld tasolla.
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4. Eksistentialistinen (taide)kasvatus

4.1 Kriittinen pedagogiikka ja taidepedagogiikka

Eksistentialistista taidekasvatusta ei ole tutkittu. Jo ylipdatdén eksistentialistisen
kasvatusfilosofiankin puuttuessa Suomesta ndyttdisi olevan selvdd, ettei sitd
ainakaan julkilausuttuna ole olemassa (Suoranta 1999, 93-94, 110). Haku Suomen
kirjastojen yhteistietokanta Melindassa asiasanoilla “eksistentialismi AND
kasvatus” tuotti tulokseksi vain Maija Lehtovaaran (1994) viitoskirjan sekd Marja-
Leena Viereldn (1994) opinndytetyon. Eksistentialistinen kasvatus mainitaan myos
Tapio Puolimatkan (1995, 15, 40—47.) kasvatustieteisiin suunnatussa oppikirjassa.
Sitd vastoin kiytettdessd hakusanoja “eksistentialismi AND taidekasvatus” ei
tuloksiksi tullut lainkaan Suomessa tehtyéd tutkimusta. Tdmén vuoksi totean, ettd
taidekasvattajien parissa eksistentialismi joko tunnetaan huonosti, sen piilevyytti
nykyisin vallalla olevissa kasvatusfilosofioissa ei tunnisteta tai sen mahdollisuuksia

taidekasvatuksessa ei ole tunnistettu.

Mira Kallion (2008, 108) mukaan Suomessa harjoitettava taidekasvatuksen
tutkimus on pédasiassa fenomenologista, hermeneuttista tai pragmatistista. Kuten
jo aiemmin olen todennut, on kuitenkin todenndkdistd, etti mikéli puhutaan
fenomenologiasta ja hermeneutiikasta, puhutaan myos eksistentialismista. Siten
véitén, ettd eksistentialismi on ainakin jossain mddrin piilevdnd tdmédn pdivin
fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa, vaikka sitd ei erikseen sielld
mainittaisikaan olevan. Téstd on osoituksena se, ettd esimerkiksi Heideggerin
vaikutus (ja hinen eittdiméton vaikutuksensa eksistentialismiin), hénen
tuotantoonsa kohdistuva kiinnostus ja aina yhté kiinnostava kysymys ihmisyydesta
ja ihmisend olemisesta ovat edelleen ndhtdvissd tdmidn pdivin suomalaisessa
tutkimuskirjallisuudessa (esim. Saarinen, Kakkori, Backman, Varto, Suoranta,

Rauhala, Siirala...).

2000-luvun suomalaista keskustelua kasvatuksesta on hallinnut kriittisen
pedagogian filosofia (ks. esim. Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, Suoranta
2008, Siljander 2014). Taide on itse aina ollut yhteiskunnallisesti kriittistd siind
kuin se on ollut myoétdilevadkin, kuten myo6s kasvatus. Kriittisen pedagogian
tarkoitus on palauttaa kasvatusajattelu sen ldhtokohtiin ja kysyd, mistd

kasvatuksessa oikein on kyse. Mielestdni timd asenne sopi myds hyvin
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hahmottelemani eksistentialistisen taidekasvatuksen pohjaksi, joka niin ikddn
pyrkii ihmisend olemisen (taidekasvattajat pyrkinevét kuitenkin kasvattamaan
ithmisid) kysymyksen ddrelle. Taiteen merkitykseen en perehdy tdssd syvemmin,
vaikka sillekin erityisesti taidekasvatuksen yhteydessé olisi tilausta. Voitaisi aivan
hyvin kysyé, mitd kasvatuksen ja taiteen yhdistiminen filosofisesti pohjimmiltaan
tarkoittaa ja mitkd sen tavoitteet ovat ihmisen sivistyksellisen todellistumisen
projektin kannalta. Pyrin tdssd luvussa avaamaan kriittistd kasvatusta sellaisena,
kuin se nékee kasvatuksen ja sivistyksen yhteiskuntakriittisend unilukkarina, jonka
tarkoitus ei ole uusintaa uskottuja itsestdfinselvyyksid yhteiskuntakeskeisesti
sosialisaatioprojektista kdsin, vaan pitdd kiinni alkuperdisestd kriittisen tietdmisen

ja sivistyksen valtauttamisen tavoitteesta, joka silld on ollut.

Néen kriittisen pedagogiikan, taidepedagogiikan ja eksistentialismin vilineind,
joilla voidaan tuoda valoa pimeddn”, missd pimeys on tietimattomyytta,
vapaudettomuutta, epduskoa itseen ja omiin kykyihin, autoritaarista ylivaltaa,
ahdistusta ja huonoa uskoa. Nédmi késitteet ovat sekd eksistentialistisia ettd
kriittisen pedagogian kéyttdmid ja siten eksistentialismi on kutoutunut jossain
muodossa kriittiseen pedagogiaankin. Mielesténi kriittisen pedagogian edellyttdma
yhteiskunnallinen tietoisuus ja kriittisyys edellyttdvit eksistentiaalista herddmisti
(ks. Suoranta 2008, 37-39), jolloin tietoisuus velvollisuudesta vapauteen ja
vastuuseen vasta voivat ilmetd sekd kasvattajassa ettd kasvatettavassa.
Eksistentialismin filosofia sindllddn ei valttdmatta riitd herdttdmaan ketddn, mutta
késitdn sen enemminkin sisdltond, jonka tyokaluna on taidekasvatus ja jonka tdhin

aikaan ja paikkaan sitovana tekijdnd on kriittinen pedagogiikka.
4.1.1 Sivistys itsestddnselvyytend ja sosialisaationa

Lihdettdessd maarittimadn eksistentialistista taidekasvatusta tulee tietysti kysya,
mikd on sen tavoite. Edellisessd luvussa eksistentialismin tavoitteeksi méaarittyi
autenttinen ithmisend oleminen vapaana ja vastuullisena tietoisuutena, joka ei voi
valttdd titd velvollisuuttaan syyllistymaéttd itsepetokseen ja huonoon uskoon. Miké
on sitten taidekasvatuksen tavoite? Mikéli pilkotaan sekin vield taiteeseen ja
kasvatukseen, niin ainakin jilkimmdiselld usein tdma tavoite on sivistys.
Arkiajattelussa sivistys siséltdd yleensd aina positiivisen konnotaation ja sen
koetaan edustavan jotain ihmiselle tavoiteltavaa, ihmisyyteen ja ihmisarvoon
kuuluvaa. Sen vastakohtana pidetdin usein barbariaa ja “villi-thmisyyttd”, jotka

sisdltdvit vastavuoroisesti vdlittdmédn negatiivisen konnotaation. Kayttimalla
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sivistys-sanaa ehkd tiedostamattammekin arvotamme maailmaa hyviksi
(sivistyneeksi) ja pahaksi (sivistymattoméksi vrt. barbaria, villit). Sivistystd voi
pitdd erdiden madritelmien mukaan “tietoina ja taitoina, jotka kuuluvat kaikille
kansalaisille”, ja toisaalta “eldmintapana, johon kuuluu filosofista pohdiskelua,
joutenoloa ja kdytdnnon tietoja” (Pitkdnen 2000). Niistd ensin mainittu sopii
selvdsti koulussa tapahtuvan yleissivistyksen liikkeelle panevaksi voimaksi, kun
jalkimmdinen taas muistuttaa enemmainkin antiikin kreikan maéaritelméi
sivistyksestd, joka suotiin vain vapaille, joutilaille miehille. Molempien
maidritelmien tavoitteena kuitenkin oli/on, ettd kaikki (vapaat) kansalaiset voisivat
osallistua  yhteiskunnalliseen  paddtoksentekoon. Tamd  taas vaatii
kansalaiskompetenssia eli sivistyksellistd tietotaitoa, joka mahdollistaisi tdméan
osallistumisen (mt., ks. Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 8). Antiikin
kreikassa tdméd kompetenssi oli enemmin filosofinen ja siten vain joutilaiden
vapaiden miehien tavoiteltavissa, Uuden ajan Euroopassa sekd nyky-

yhteiskunnassa tiedollis-taidollinen ja kaikkien tavoiteltavissa.

Sivistykselld ndyttdisi olevan siis kahdenlainen olemus, toisaalta kéytdnnon
tiectotaidollinen, toisaalta filosofinen. Filosofi Toivo Salonen maédarittelee
sivistyksen olemuksen ehkd ylevimmiten: “[se on] ihmisend olemisen ja
todellistumisen ideaali; hengen viljely, humanistinen eldméntapa” (Salonen 2008,
224). Salosen madritelma ei ota kantaa siithen, mité sivistyksella tulisi tehda tai mitd
varten se on, vaan se itseisarvoisesti on sellaista, mihin ihmisen tulisi omassa
eldmdssddn pyrkid, jotta hin voisi eldd ihmisarvoista elimii tdydellisimmilldén.
Myos Lauri Rauhala toteaa kasvatuksen yhteydessd tavoitteeksi “aidon
sivistyksen”, jonka pohjana on kokemisen viljeleminen merkityssuhteita
synnyttivdnd ja kehittdvind toimintana, joka siten rikastaa ja monipuolistaa
thmisen maailmankuvaa ja antaa hénelle parhaan mahdollisen yleisen eliméntaidon
(Rauhala 2005, 186). Olisin itse halukas ymmartdaméédn sivistyksen tdllaisena
Salosen ja Rauhalan mukaisena ihmisessd viljeltdvand itseddn sivistdvéna,
humanistisena ja evolutiivisena (henkisessd mielessd) todellistumista tavoittelevana
toimintana, joka on aktiivista ja dynaamista tapahtumista, ihmisen oman olemisen
vastuun ilmentymaii, joka on alati liikkkeessd ja muutosprosessissa. Sen sijaan, etti
se olisi silkka kokoelma tietoja ja taitoja, joita tarvitaan eldmiseen modernissa
yhteiskunnassa, mitkd koulu opettaa ja joka olisi sitd myodten “valmis” ja

kéytettdvissd “jotain varten”.
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Sivistys-kdsitteen purkaminen on tarpeellista, koska se mielestdni ymmaérretdan
varsin monella tavalla. Juuri esittdméini ero thmisen todellistumista edesauttavan
sivistyksen ja annetun, vilineellisen sivistyksen vélilld tulee selvdsti esiin
arkipdiviisiin “’kansan” parissa esiintyviin lausahduksiin sivistyksestd: esim.
”lahted sivistyksen sekaan”, “sinulla on aukko sivistyksessd”, sivistyssana”,
”mindpa sivistin sinua téssé asiassa”, “kayttdydyt sitten niinku sivistyneet ihmiset
sielld!”.  Ensimmadisen kertoessa  sivistyksestd maaseudulta katsottuna
kaupunkilaisten “herraskaisuudesta” eli oppineisuudesta (ja siitd numeron
tekemisestd) se viittaa sivistyksen tuomaan arvokkuuden auraan, joka ainakin
maalta katsoen nidyttdd ilmeiseltdi ja johon suhtaudutaan pelonsekaisella
kunnioituksella sen kantajalleen salliman vallan vuoksi. Toinen lausahdus viittaa
tietdimykseen, koulusivistykseen ja yleensd sithen, “mitd pitdisi tietdd”, kolmas
vierasperdiseen (turhaan?) sanaan, jonka tarkoitus on kisitteellinen ja tdsméllinen
ja jonka ymmaértdminen vaatii jo jonkinlaista sivistystd/tietimystd, neljds viittaa
opettamiseen, jolloin kouluissa tapahtuva kasvattaminen eli sivistiminen on
lahinni tiedon siirtoa, (eikéd olemisen kysymistd) ja viides viittaa kéyttdytymiseen
eli tiettyyn sosiaaliseen koodiin, kayttdytymismalleihin. Kaikista viidesti
esimerkistd on luettavissa yksi sivistyksen ja kasvatuksen tavoitteista, eli toisaalta
kansan tietimyksen ja osaamisen lisddminen ja toisaalta heiddn hallinta
normittamalla se, mikd pitdd tietdd ja mikd on oikein. Sivistys téssd mielessd
ymmérrettynd on vallan tyokalu, josta voidaan kadyttdd myos nimitystd sosialisaatio.

(ks. Tomperi ym. 2005, 7, 17; Puolimatka 1995, 89, 95).

Juha Suoranta (2008) kysyy onko jdlkimodernissa maailmassa sivistyksen késite jo
tarpeeton, koska kaikki on postmodernissa hengessd hetkellistd, muuttuvaa ja
sirpaleista. Talloin entisaikaisten modernien ns. ”suurten kertomusten” tarjoamalla
vakaalla ja essentiaalisella sivistykselld ei ole endd kerrottavaa kasvatettaville, vaan
kasvatuksen merkitystd ja olemusta tulee pohtia ja rakentaa tdmén uuden ajan
vaatimuksia silmalld pitden tilanne- ja paikkasidonnaisesti. (Suoranta 2008, 13—14).
Vaikka emme enéa eldisikdén post- tai jalkimodernia aikakautta — nykyisin monesti
puhutaan metamodernista tai postpostmodernista aikakaudesta (ks. esim. Komonen
2014; Vermeulen & van den Akker 2010) — eiké sivistys tai sen edustamat arvot ole
endd alttiita jatkuvalle kyyniselle kyseenalaistamiselle tai relativismille, on siltikin
ajankohtaista ja aiheellista pohtia ja avata sivistyksen késitettd uudelleen siind

mielessd, mitd se tdssd ajassa tarkoittaa. Vaikka Suoranta on kirjoittanut edelld
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mainitun jo melkein kaksikymmentd vuotta sitten (alkuperdispainos ilmestyi
vuonna 1997), on sivistyksen arvokeskustelu ehkd ajankohtaisempaa nyt
postmodernismin jilkiaalloissa kuin koskaan; onko sivistykselld yhteiskunnallista
merkitystd valtauttavana vai 1dhinné vallan vélineend, millaisia arvoja se edustaa ja
ovatko ndmé arvot yksilon kannalta voimaannuttavia vai alistavia. En osaa sanoa,
tavoittiko postmodernismin synnyttdma kriittinen pedagogiikka koskaan kouluissa
tapahtuvaa kasvatusta postmodernina aikakautena, mikili se nyt katsotaan jo ohi
menneeksi. Ennemminkin minusta néyttdd siltd, etti se on tavoittanut sen
kdytdnnon tasolla vasta nyt uuden opetussuunnitelman (2016) kriittisyyttd,

subjektildhtoisyyttd ja autoritaarisuusvastaisuutta painottavissa aspekteissaan.

Tomi Kiilakoski (2001, 74) toteaa jo puolitoista vuosikymmentd sitten: “Siind
missd valistus halusi vapauttaa ihmiskunnan uskonnon pauloista tieteen keinoin,
haluavat postmodernit pedagogit usein saattaa hdnet tietoiseksi omaa
eldmdntilaansa koskevien mddritelmien ja mddrittelijéiden diskursiivisuudesta.
Kyseessd on samanlainen pyrkimys. Sisdlto on muuttunut: meiddn tulisi hallita
diskurssimme.”  Kiilakosken  esittimd postmodernismin  ydin  yksilon
vapauttamisesta hintd méadrittelevistd valtaa pitdvien médritelmistd ja postmodernin
kasvatuksen tavoitteesta yksilostd, joka kykenee itse miérittelemdan itsenséd, on
oman tutkimuskysymykseni tausta-asetelman kannalta oleellinen, koska juuri
tdméin kaltaista méadrittelyd ja diskursiivista vallankdyttod mielestéini harjoitetaan
nuorten medikalisoimisella ja psykiatrisilla diagnooseilla. Tdméa tendenssi siten
kielii, ettd ehképi taide-eldmassé eletddnkin jonkinlaista metamodernismia, mutta
muu sosiaaliyhteiskunta kéytidntdineen eldd vield visusti kehityspsykologian
asettamissa raameissa ja hallinnollisissa kdyténteissd viime vuosisadalla, ollen viel&
kaukana postmoderneistakaan ihanteista (ks. esim. Lehtovaara 2005). Mielesténi
titen tdmd postmoderni eetos, saati yksilod auktoriteettivapauteen emansipoiva
modernikaan eetos (ks. Kiilakoski 2001, 73) ei ole kasvatusjarjestelméé tavoittanut
vaan edelleen kasvatus usein ymmairretdin sanan ahtaimmassa mielessd
vanhempien ja koulun lapsiin kohdistamana “tavoille opettamisena” ja
tietdméttomyyden poistajana, eli “sivistimisend jotain varten”. Pragmaattisena
toimintana, jonka tavoite on sosiaalistettu yhteiskuntakelpoinen kansalainen, joka
osaa syoda haarukka ja veitsi oikeissa késissa ja tietdd yhteiskunnan hyviksymia ja

tarkednd pitdmii tosiasioita.
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Téllaista kasvatusta voisi pitdd Tapio Puolimatkan (1995) mainitsemana
sosialisaatioparadigman muotona, jossa yhteiskunta tulee ennen yksilod ja
muokkaa yksilon palvelemaan ja toimimaan omien intressiensd mukaisesti. Talloin
sosialisaatio on pédasiassa jotain, mitd yksilolle tapahtuu ilman, ettd tapahtuisi
dialogia kasvatettavan ja kasvattajan vaililld. Puolimatka lainaa sosiologi H.H.
Hymania, [Hyman 1969, 95] joka toteaa ettd “sosialisaatiossa yksilo sisdistda
toisten ndkemykset omikseen” (Puolimatka 1995, 96). Kasvattaja toimii talldin
sosialisaation yhteiskunnallisten intressien vasallina ja sosiaalistaa kasvatettavan

yhteiskunnan ehtojen mukaiseksi ’yhteiskuntakelpoiseksi yksiloksi”.

Sosialisaation ja sosialisaatioparadigman tapahtminen on eksistentialistisessa
mielessd ongelma, silld se ei sellaisenaan salli yksilolle vapautta kyseenalaistaa
tarjoamaansa ja edellyttiméédnsi eetosta. Se ei ajattele yksilon oman autenttisen
olemisen, eksistenssin kehittymisté oleellisena omassa potentiaalissaan, vaan nikee
oleellisena ainoastaan omien ehtojensa raameissa toteutuvan lopputuloksen.
Sindnsd emme heti ajattele, ettd tdssd olisi aihetta huolestua, eldmmehén
demokratiassa ja ihmisoikeuksia kunnioittavassa yhteiskunnassa, jotka
ymmirrdmme arvoiksi, joita olemme valmiita puolustamaan olosuhteista
riippumatta. Ndméd ovat kuitenkin vain kéisitteitd ja juhlapuheissa toistuvia
korulauseita, eiké yhtdéltd ndiden arvojen pysyvyydestd tai edes toteutumisesta ole
takeita, varsinkaan kun toisaalla ovat kustannustehokkuus ja liberaalin
markkinatalouden arvot. Esimerkiksi ihmisoikeudet joutuvat venymiin paivittiin
vanhustenhoidossa erilaisten hallinnollisten mittareiden alle, joilla mitataan
kustannustehokkuuden riittdvdd toteutumista. Ihmisoikeuksien toteutumisen
mittaaminen yhdistettynd kustannustehokkuuteen tuottaa absurdeja ja eldmaélle
vieraita standardeja, kuten montako kertaa péivissa saa vaipat vanhukselle vaihtaa,
jotta se olisi kustannustehokasta ja kuitenkin ihmisarvoista. Téllainen todellisuus
on vain tietyn arvopohjan mahdollistama todellisuus ja on kysyttivi, eiko téllaisen
arvopohjan tuottamaan todellisuuteen sosiaalistaminen ole kasvattajalta mitd

suurimmassa maérin vastuutonta ja epéeettista.
4.1.2 Sivistyksen vastuullinen ja vélineellinen luonne

Koulumaailmassa téllainen jarjen vélineellistiva kasvatus on Suorantaa mukaillen
omistavaa, vilineellistd ja teknologista kasvatusta, joka etddnnyttdd kasvatuksen
késitteend kauas sen varsinaisesta toiminnasta, joka on “’sinéin ja mindn kohtaamista

aina tdmédn hetkisessd ja palautumattomassa kasvatusyhteydessd”. Suoranta
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huomauttaa, ettd yhteiskunnan opetusministereiden, virkamiesten ja byrokraattien
tuottaessa vaatimukset ja tavoitteet siitd, mitd kasvatuksen tulisi olla, se tuottaa
heidén kaltaistaan kasvatusajattelua, jossa sekd ihminen ettd kasvatus ovat alisteisia
tehokkuustavoitteellisille hyotyndkokulmille. Téllainen kasvatusajattelu tuottaa
itsensd ndkoisid ihmisid ja yhteiskuntia. (Suoranta 2008, 15.) Suorannan kritiikkiin
yhtyy myos historian filosofi ja yhteiskuntakriitikko Juha Siltala, joka katsoo
tehokkuusajattelun sopivan erittdin huonosti kansalaisten sivistdmiseen, koska
sivistys koostuu siité, ettd yksilo muodostaa tiedoistaan oman maailmankuvansa ja
tdma vie aikaa (Pitkdnen 2000). Sivistysti ei siten tavallaan voida opettaa koulussa,
mutta sen voidaan antaa kehittya ja sitd voidaan ruokkia. Usein sivistys sekoitetaan
sithen tietoainekseen, jolla sitd ruokitaan, mutta sivistys on syvempdd kuin pelkka
tietotaito. Sivistys ei ole asioiden tietdmistd, vaan niiden ymmartdmistd. Tama
ymmérrys on yhtélailla teknillis-tiedollista kuin empaattistakin. Samoilla linjoilla
tuoreemmin on myds Lapin yliopiston professori Jaana Erkkild, joka toteaa
tehokkuusajattelun tekevidn Iuovan toiminnan mahdottomaksi ja tuottavan
tehokkuuden sijaan silkkaa huonosti suunniteltua hosumista (Puoskari 2014). Olen
Erkkildn kanssa sikéli samaa mieltd, ettd mielldn tehokkuusajattelun tuottavan
toimintaa, jossa ajatellaan enemmin vilineen tehokkuutta kuin vélineelld
tuotettavaa lopputulosta, toisin sanoen luovuuden lopputulos kérsii luovuuden

tehokkuuden takia.

Suoranta kuitenkin palauttaa sivistyksen kasvatukseen ottamalla kédyttoon kisitteen
’sivistyksellinen kasvatusajattelu”, jolla hin ajaa tiettyd vastaparia, vaihtoehtoa
vilineelliselle  kasvatukselle.  Téssd  hdn ei  tarkoita  sivistykselld
maailmankansalaisen teknistd tietotaitoa ja lukeneisuutta vaan kasvatusta, joka
ottaa vakavasti sen aikakauden ja toimintayhteyden, jossa kasvatus tapahtuu.
Erityisend huomionkohteena on télldin kasvatuksen inhimillinen kiyténto, joka
tapahtuu kasvatustilanteissa muuten ldhes automaattisesti ja ajattelematta.
Sivistyksellisessd kasvatusajattelussa ihminen on ainutkertaisuudessaan ja
toiseudessaan arvokas sindnsd ja hinelle oletetaan mahdollisuus varsinaiseen
olemiseen. (Suoranta 2008, 16.) Téassd kohtaa Suoranta selvésti viittaa
eksistentialistiseen ithmisen ainutkertaiseen ja ainutlaatuiseen ihmiskéasitykseen,
joka edellyttdd olemista ennen olemusta. Kasvatettavaa ei oleteta joksikin (olemus),
johon voidaan jollain tavalla vaikuttaa, vaan hénelle annetaan mahdollisuus

muotoutua joksikin (oleminen) itse tarjoamalla tilaisuus siithen ja jonka hén kayttaa
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parhaansa mukaan. (vrt. Sartre 1965, 12-13.) Kyse on siis pohjimmiltaan
kunnioituksesta subjektien vililla. Suoranta jatkaa, ettd pohdittaessa tdmén kaltaista
kasvatusta on pyrittdvd pysymadn erillddn arkipdivén itsestddnselvyyksistd ja
yritettavd ndhdd niiden taakse. Itsestdénselvyydet ovat hinen mukaansa Nietzsched
lainaten “moraalisia tosiasioita [joita] ei ole lainkaan olemassa”. (mts.; ks.
Nietzsche 1995, 48) Pdinvastoin, heittdytyminen itsestdénselvyyksien vallitseville
olosuhteille siind uskossa, ettd ne ovat tosiasioita, tarkoittaa, ettei ota teoistaan
vastuuta eikd siten osallistu moraalin rakentamiseen omakohtaisesta toiminnasta
kisin (vrt. vanhustenhoito ja kasvatuksen vastuu). Sartre puhuu myos vastaavasti,
ettd "Mikdin tunnettu moraalioppi ei voi teille osoittaa, mité teidin pitdisi tehdd” ja
ettd “IThminen tekee itsestddn sen minka tekee, hidn ei ole valmis ja rakentaa itsedén
my0s valitessaan moraalinsa” (Sartre 1965, 23, 35). Mielestdni Sartren moraalisten
valintojen yksindisyyden ja valmiiden vastausten puuttumisen mukaisesti Suoranta
nikee sivistyksellisen kasvatuksen filosofisena ja epdvalmiina tapahtumana, jonka
kautta kulttuurisesta unesta, itsestddnselvyyksien kyseenalaistamattomasta

omaksumisesta ja toisintamisesta herddminen on mahdollista.

Tamin “herddmisen” kautta voitaisiin ndhdd, mitd tarkoitetaan, kun puhutaan
normaalista eldmistd, normaaleista kiytdnndistd, perinteisistd tavoista — siitd, miten
on ennenkin tehty ja miten nytkin kuuluu tehdd. Kulttuurinen uni ja
itsestddnselvyydet uusiintuvat sellaisessa kasvatustoiminnasta, joka tuotetaan
“valmiina annettuna ja markkinoituna” sen sijaan, ettd kysyttéisiin ndiden
itsestddnselvyyksien — oletusten ja uskomusten — taakse mitd on olla ihmisend
maailmassa ja miten ja millaisia mahdollisuuksia thmiselld on toteuttaa olemistaan.
(Suoranta 2008, 16—17.) Suoranta perdédnkuuluttaa siis kasvattajan henkilokohtaista
kriittistd suhtautumista kasvatukseen ja sithen, millaisia arvoja hin tyOssddn
osallistuu kannattamaan. Kasvatuksen inhimillisen kéytdnnon ei tulisi olla
pelkéstddn yhteiskuntakeskeisesti sosiaalistavaa, vaan siind pdinvastoin tdytyisi
huomioida kasvatettavan ihmisyys ja siten sen tulisi olla paremminkin
yksilokeskeistd, jolloin vastuu olemisesta ja sen perimmadisestd tarkoituksesta
palautuu yksilolle. Yksilon vastuu eldmistdén on hinelld itsellddn, ei olosuhteilla.
Jotta hin timén vastuun voi ottaa kantaakseen, hdnen tulee ymmartad normaalien
itsestddnselvyyksienkin olevan pohjimmiltaan vain oletuksia ja uskomuksia, joihin

kyseenalaistamatta uskominen on valinta. Tieteen faktat ovat miltei yhtalailla uskon
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asioita kuin uskontokin silloin, kun se, miten maailma makaa” annetaan valmiina

vastauksina.

Kasvattajan vastuu kasvatustoiminnassa, sivistdjind on sen tiedostamista,
millaisien arvojen kannattelemana hin nédkee sivistyksen olevan. Sanoisin, etti
timd pdtee kaikkeen inhimilliseen toimintaan, jossa tekoa maédrittdd sen
kannattelemien perimmadisten arvojen luonne. Arvot asettuvat keskioon ja luovat
keskeisen pohjan kaikelle inhimillisen toiminnalle, mitéd vasten sen oikeutusta tulisi
peilata. Arvojen, kuten ei muidenkaan “ohjenuorien” tulisi olla dogmaattisia, vaan
niiden tulisi suuntaa-antavasti maarittdd ihmisend olemisen periaatetta ihmisesti
itsestddn kasin. Itsereflektiivisyys on vilttimétontd ja edellyttdd aika-ajoittaista

alkuun palaamista.

Kasvattajan pohjan toiminnalle antaa koulu ja sen edustamat arvot. Tomi
Kiilakosken (2005, 142) mukaan sivistysajattelun ndkokulmasta tavoitteena on
johdattaa ihminen itsendiseen tietoon sekd moraaliin. Hin siteeraa kansallisfilosofi
J.V. Snellmania, joka on todennut: ”Kaiken opetuksen tulee pyrkid antamaan eldva
oivallus, tietiminen, joka eldd ja kehittyy uusiksi oivalluksiksi.” Snellmanin
mukaan tdma sama sivistdmisen tehtdva on opettajilla kansakoulusta yliopistoon ja
ettd se tehtdvd oli kansakunnalle vilttimiton, jotta se kohoaisi menestykseen.
Kasvatusta ei voinut antaa pelkéstdén perheen tehtdviksi vaan sen sivistykseen
kasvattamisen tuli olla koululaitoksen ja opettajien tehtivd. Téhdn péivdin
sovellettuna perheen lisdksi, ja ehképa jopa tilalle, tulisi ottaa media ja muut arjessa
koulun ja perheen ulkopuolella kasvatettavan arvomaailman rakentamiseen
osallistuvat ilmi6t. Sekd Snellman, ettd hidnen seuraajansa kasvatusopin oppituolin
haltijana, Z.J.Cleve, ajattelivat, ettei koulun tehtdvini ole suoranaisesti pyrkid
palvelemaan yhteiskuntaa sen kummemmin kuin perhettékiin, vaan sen on oltava
autonominen ja uskollinen ainoastaan nidkemykselleen sivistyksestd, joka viime
kadessd edistdd myds yhteiskuntaa (Kiilakoski 2005, 143). Téaten koulun kriittisen
kasvatuksen aatteen voi ndhdé olevan olleen ldsnd jo koululaitoksen ensimmaéisista
askelista lahtien. Kiilakosken mukaan koulun ja opettajien tuli pysytelld irrallaan
minkd milloinkin yhteiskunnassa vaikuttavista muotisuuntauksista ja ideologioista,
peilata sitd kriittisesti omaa sivistyksen ideaansa vasten ja tidmén reflektion
synnyttimand maarittdd kulloinkin harjoittamansa kasvatusajattelu. Oleellista téssi
on juuri koulun autonomisuus ja se, ettd koulu ja opettajat tekevét timén sivistyksen

tulkinnan, eiké esimerkiksi valtiovalta tai markkinatalous. (mt., 144.)
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Kasvattajan vastuu on siis koulun kehtona ajatellun sivistyksen vaaliminen. Tdma
sivistys el saa olla alisteinen yhteiskunnassa tapahtuville poliittisille suuntauksille
tai ideologioille sen enempédd kuin mediankaan luomille maailmankuville.
Sivistyksen tulee pohjautua perimmadiseen kisitykseensd itsendiseen tietoon ja
moraaliin kasvattamisesta. Tatd ihannetta on varsin mielenkiintoista tarkastella
nykykoulutuspoliittisten diskurssien valossa. Valtiovalta on ottanut isdnnén roolin
koulutuslaitoksen rahoittajan suomilla valtuuksilla ja koska sen toimia ohjaavat
pelkdstadn kulutustehokkuus ja globaalin markkinatalouden seké kilpailukyvyn
kyydisséd pysyminen, ts. talouden lait. Ndmi talouden lait ovat levittdytyneet ja
patevoityneet mitd tahansa muutakin yhteiskunnallista toimintaa koskeviksi
mahtilaeiksi — myds koululaitosta koskeviksi (ks. Tomperi ym. 2005, 14-15).
Talouden lait ja kisitteet ovat reifikoituneet luonnonlaeiksi, jotka auttamatta
jyradvat kaikenlaisen idealistisen ihanteellisuuden tieltdin, my6s koululaitoksen
sivistyksen idean. Tdmi on huomattavissa vaikkapa tdman pdivin tapana puhua
koulusta palveluna, vanhemmista ja oppilaista asiakkaina ja rehtoreista johtajina,
yliopistojen tulee tuottaa innovaatioita ja verkostoitua yrityseldméan. Kaikki ndma
kisitteet ovat talousmaailmasta tuttuja, eikd voida kieltdd, etteikd koululaitos ja
kasvatus olisi télloin alistettu yhteiskunnalliselle kulutusta ja sen tehokkuutta
jumaloivalle muotivirtaukselle ja poliittiselle ideologialle. Sosiologiassa timi ilmid
tunnetaan nimelld reifikaatio: kun jokin ihmisen luoma jérjestelma, instituutio,
koetaan ihmisen toiminnasta riippumattomaksi voimaksi, ikdin kuin juuri
luonnonlaiksi tai jumalaiseksi voimaksi (ks. Berger & Luckmann 1994, 103-107).

Nayttdisi siten kuin Snellmanin idea sivistyksesté olisi uhrattu rahan alttarille.

Juha Varto (2005) on my0s kysynyt koulun perimmaistd syytd olemassaololleen.
Valistusajan ajattelijoille koulu merkitsi vapauden, veljeyden ja tasa-arvon, eli
tulkitusti eurooppalaisen demokratian periaatteen vaalijana, jonka kautta
demokratian idea voisi toteutua. Koulun tarkoitus oli antaa vapauden keinoja, joilla
thmiset voisivat vapautua vallitsevan, alistavan moraalin kahleista ja luottaa
itseensd sekd ymmairrykseensd. Varto viittaa Suorannan tavoin Nietzscheen ja
“orjamoraalin” késitteeseen; mikéli "ihminen uskoo, ettd aina on joku, joka tietda
kaiken paremmin, hén pysyy élyllisesti ja moraalisesti orjana”. (Varto 2005b, 197—
198.) Tamd koulun alkuperdinen tehtdvd viittaa myds Snellmanin ja Cleven
ajatuksiin koulun autonomisuudesta, yhteiskunnallisista vallitsevista olosuhteista

vapaana olevana ja kansalaisia valistavana tahona. Valitusajan toisen ihanteen,
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tieteellisen objektiivisuuden ja positivistisen tieteen, edesauttamana koulusta
kuitenkin ~ muokkautui  alkuperdisen  subjektiivisuuden  vapauden ja
itseluottamuksen korostamiseen ristiriitaisesti suhtautuva laitos ja lopulta 1900-
luvun totalitarismien, joiden se ndki olevan subjektiivisten, védristyneesti
arvolatautuneiden  kasvatusten  tuloksia, koulu puhdistautui  kaikesta
arvosidonnaisesta aineksesta jdttden jiljelle kuitenkin uskonnon, jolla nihtiin
sosialisaation harjoittamisessa hyoddyllinen orjamoraalisen sisdisen syyttdjin
synnyttdjén tarkoitus (mt., 198—199). Totalitarismia ehkédiseva korjausliike oli toki
kannatettava, mutta siind ndytettiin unohtavan, etté totalitarismikin voi syntyé vain
orjamoraalista, eli ajattelemisen lopettamisesta siksi, ettd joku muu on ajatellut
paremmin. Tama puhdistautuminen vaikuttaa olleen varsin omituisen jirkeilyn
tulos, koska tdysin objektiivisiin oppiaineisiin siirtyminen ja subjektiivisen
maailmasuhteen sitominen pelkistdin uskontoon vei koulun takaisin ajalle ennen
Valistusta, jolloin uskonnollinen maailmankuva hallitsi ihmisten moraalia.
Siirryttiin siis totalitaristisesta orjamoraalista takaisin herranpelon orjamoraaliin ja
sithen, mitd vastaan koulu alun perin perustettiin. Arvopohjainen keskustelu
ihmisen ideasta tuli reformin myo6td mahdottomaksi sellaisten oppiaineiden
poistuttua, joissa keskustelu olisi ollut mahdollista ja totalitarismeihin johtaneiden

thmiskésityksien perimmdiset syyt siten lakaistiin maton alle (ks. mts).

Edelld mainittu kehityskulku on johtanut sithen, ettd suomalainen koululaitos on
erittdin tiedollinen ja objektivistinen (Varto 2005b, 200). Mielestini se myos
osoittaa sen, ettd koululaitos keskittyy selvisti yhd enemmén sen sosiaalistavaan
tehtdvddn yhdenmukaistajana ja yhteiskunnan vélittomiin tarpeisiin vastaajana.
Peruskoulun ja lukion ajatellaan olevan korkeakouluun “valmistavaa
yleissivistdmistd”, missé yleissivistys ei ole “hengen viljelyd”, vaan objektiivista ja
positiivista tietoa (mts.). Téllainen matemaattis-luonnontieteellinen painotus
koulujérjestelmissdmme on mielestini vaarallista, koska se kehittdd pelkéstdaan
matemaattis-luonnontieteellistd, laskevaa ajattelua ja moraalia. Laskevalla
ajattelulla viittaan Heideggerin késitteeseen “laskeva ajattelu”, joka tarkoittaa
tietyissd puitteissa tapahtuvaa ajattelua. Suunnitellessamme ja tutkiessamme ja
toimiessamme toimimme yleensd tietyissd puitteissa, jotka asettavat seki
lahtokohdan, ettd tavoitteen toiminnalle. (Heidegger 1991, 26-27; Varto 1995, 11—
12.)  Esimerkiksi maitopurkin kaupasta hakeminen — tai systemaattiset

kansanmurhat — ovat tdllaista toimintaa, jossa toiminta suunnitellaan ja toteutetaan



41

tietyssd tilanteessa ja tiettyd tavoitetta hakien. Objektivismin ihanne toteutuu niin,
ettd ihmisilld ei ole empatiaa tai kokemuksellista suhdetta endd edes itseddn
kohtaan, koska kaikki maailmassa on pelkéstddn mitattavia ja madritettdvia kohteita
sekd jaettavissa hyodyllisiin (hyddynnettidviin) ja hyddyttomiin kohteisiin.
Téllainen ajattelutapa mahdollistaa myds ndenndis-eettiset teknillis-objektivistiset
kasitehirviot, jotka eivit ristiriitaisuudessaan kestd syvempad eettistd tarkastelua,
kuten voisi esimerkiksi olla vanhustenhoidon yhteydessd mainitsemani

“kustannustehokas ihmisoikeuksien toteutuminen”. (ks. Suoranta 2008, 70.)

Juha Varto toteaa, ettd koska valtio ja elinkeinoeldma tarvitsevat nopeammin ja
tehokkaammin tdsmikoulutettuja toimijoita ja siksi objektiivisen ja positiivisen
tiedon koulussa lisddntyessd ja sellaisen kasvatusosuuden, jonka “tarkoitus olisi
kasvattaa lapsessa ja nuoressa hdnen subjektiivisuuttaan, sen arviointia ja siithen
luottamista”, vihetessd, alkaa toiminnan ajatus muistuttaa totalitaristisisten
valtioiden kdytdntdjd. On muistettava, ettd demokraattisen valtiomuodon juuret
ovat subjektiivisissa arvoissa vapaudesta, veljeydesti ja tasa-arvosta eivitka valtion
tai elinkeinoeldmén tarpeet liity ndihin yksilollisiin tai yhteisollisiinkdén tarpeisiin.
Demokraattinen vakuuttavuus ilmenee vasta subjektiivisessa kokemuksessa ja
objektiiviset “yleisen hyvédn” tavoitteet eivdt vakuuta edes yhteisen hyvin
tavoitteina vaan ndyttdytyvit pelkéstdin abstrakteina kuvitelmina. (Varto 2005b,

201.)
4.1.3 Tuotettu todellisuus ja sivistymattomyys

Mielestdni viime vuosisataiselle modernismin ajalle tunnusomaiset ns. “suuret
kertomukset” eivit sinénsd ole poistuneet mihinkéén, vaan niitd tuotetaan edelleen
joka péaivaistd eldmid ymparoivissd diskursseissa. Kollektiivinen kdsitys thmisesti
ja ihmisyydestd muotoutuu nidissd diskursseissa, joita tuotetaan mediassa ja
uutisissa. Tavoitteet ja “eldmén realiteetit”, eli uskomukset ja itsestddnselvyydet,
muodostuvat kansalaisten kodeissa median vilitykselld ja ndmi toimintamallit
siirtyvat arkieliméin sekd yleensd tapaan ymmaértia todellisuus ja maailma. Myos
Suoranta (2008, 17-18) kritisoi sitd, ettd vaikka mediapedagogit kehotavat
suhtautumaan kriittisesti lukien mediaan, jottei se kohteistaisi (kertoisi mitd tulee
pitdd tirkednd) meitd kokonaan, huomio kiinnittyy vain mediaan kuin johonkin
itsendiseen toimijaan, eikd sithen ketka sitd tuottavat. Mediaa tuottavat ja medialle
tietoja antavat tahot paittavat siitd, mikd on tirkedd ja siten paattavit myos siiti,

miten todellisuus tulee ymmartad. Muuan kiinnostava lukunsa on myos sosiaalisen
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median, erityisesti Facebookin algoritmit, jotka valikoivat, vahvistavat ja tuottavat
kayttdjalle pelkédstddan hdanen kiinnostuksenkohteidensa mukaista kuvaa maailmasta
(ks. Hamaéldinen, 2016). Télloin kayttdjd itse pééttdd henkilokohtaisen
todellisuutensa nikoisyyden ja sen, mikd siind on tdrkedd. Vaikka algoritmien
alkuperdinen tarkoitus ei uskoakseni olekaan ollut synnyttié todellisuuskuplia eikd
siten ole ollut tarkoituksellista toimintaa edesauttaa ymmartdd todellisuus tietylla
tavalla, ovat niiden seuraukset silti vakavia synnyttidessddn vihapuhetta, rasismia ja

suvaitsemattomuutta.

Olisi helppo todeta, ettd edelld mainittujen todellisuuskuplien syntyminen tai
mediakritiikittdmyys olisivat sivistymdttomyyttéd ja ettd sivistys olisi niihin lddke.
Talloin kuitenkin unohdettaisiin, etté sivistys koululaitoksen ulkopuolisten tahojen
sanelemana teknillis-tietotaidollisena koulutuksena itsekin on erdénlainen
kulttuuris-eetoksellinen arvosiséltdinen todellisuuskupla, joka nékee todellisuuden
tietynlaisena ja pyrkii hallitsemaan ihmisid sen omien tavoitteidensa mukaisesti.
Mikili oletetaan, ettd sivistys olisi yhteiskuntakelpoisuutta, se olisi alisteinen
yhteiskunnassa vallitseville normeille, moraaliopeille ja sosialisaatiolle ts.
itsestddnselvyyksille, tdlloin se tulee sokeaksi itselleen. On kysyttdvd, mihin
tillainen sivistys perustuu, mitkd ovat sen perimmadiset arvot, joista kritiikki
kohteeseensa suuntautuu, jotta néhtdisiin, mitd ja miksi kritisoidaan ja mita pidetdén
sellaisena olemista méérittivind taustana, arvona ja oletuksena josta katsoen
kritiikki on oikeutettua. Sivistyksen tulisikin olla aina valmis arvioimaan ja
uusintamaan itseddn kyseenalaistamalla ja nietzscheldisittdin  “vasaralla
filosofoimalla”. Koska on ehkéa kohtuutonta luottaa siithen, ettd kovin monet ihmiset
tekisivdt ndin luonnostaan ja automaattisesti, sithen rohkaisemisen ja
edesauttamisen tulisi olla kasvatuksen ja kasvattajien tehtidvi. Uskoisin, ettd myos
Suorannan sivistyksellisestd kasvatuksessa” olisi tdstd lopulta kyse hénen
todetessaan kasvatuksen olevan ihmisen maailmassaolemisen perusedellytys
thmistyttdvissd ja sivistivdssd mielessd (tdssd kohdin ymmérrdn Suorannan
tarkoittaman sivistyksen juuri edelld mainittuna kyseenalaistavana ja laadullisuutta
kysyvénd ajatteluna) ja kasvattajien olevan tietden tai tiedostamattaan kulttuurin

synnyttdjid, uusintajia ja uudistajia (Suoranta 2008, 22).

Sivistys on ongelmallinen késite eksistentialistisesta ndkdkulmasta, silld se
palautuu suuriin tarinoihin siitd, millainen ithmisen tulisi olla, ik&én kuin olisi vain

yksi yhteinen tapa, jolla ihmisten tulisi késittda ja tietdd asiat, jotta he voisivat olla
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’sivistyneitd”. Télloin sivuutetaan ihmisen ainutkertaisuus ja situationaalinen
inhimillinen faktisuus, tajunnallinen luovuus ja kyky ndhda asioita erilaisista
ndkokulmista, ts. tavoitellaan olemusta olemisen sijaan. Sivistynyt ithminen on
olemus, essentia, joka edellytetdin ennen olemista, eksistenssid. Sivistystyd
(kasvatus) voisi titen olla helppo nidhdi naturalistisen ihmiskédsityksen ja loogis-
rationaalisen maailmankuvan jatkeena, joka muokkaa ihmisen ajattelua
yhdenmukaiseen ja siten hallittavaan suuntaan. Samoin kuin loogis-empiirinen
tutkimustraditio nékee luonnon olevan ihmiselle alisteinen ja hallittavissa, nikee se
ithmisen olevan ihmiselle vastaava hallittavissa oleva tutkimus- ja
hyodyntdmiskohde. Sivistys olisi tdlloin vain mekanismi, jolla ylldpidetddn
tietynlaista  ithmiskuvaa ja  arkipdividisestd kyseenalaistamisesta tulee
sivistyméttomén ja  “eldmédn  realiteeteista”  tietdméttomédn tai  niitd

ymmaértaméttomén ihmisen tunnusmerkki.

4.2 Taidekasvatuksen mahdollisuus sivistyksellisend ja

eksistentialistisena kasvatuksena

Néen taidekasvatuksen kuitenkin jo olemassa olevana vastavoimana téllaiselle
kasvatus- ja maailmankuva-ajattelulle. Erds mééritelma taiteen ilmidstd on se, etti
”Se tdydentdd, haastaa ja kyseenalaistaa olemassa olevaa tietoa ja késityksid
todellisuudesta” (Anttila ym. 2011, 5). Tdméan perusteella voisi jo olettaa, ettd edella
mainitsemani todellisuuden ja itsestdénselvyyksien kyseenalaistamisen tavoitteet
olisivat jo ldsnd. Myos Varto (2001, 7-8) mainitsee taidekasvatuksen olevan
kasvatusta taiteeseen, toisaalta taiteen tekemiseen ja toisaalta kasvatusta taiteen
kautta. Varto mairittelee edelleen, ettd taidekasvatus poikkeaa tavanomaisesta
padmadratietoisesta ja tavoitteellisesta kasvatuksesta siind, ettei se pyri jonkin
valmiiksi ajatellun saavuttamiseen. Sen sijaan taidekasvatus pyrkii avaamaan
mahdollisuuksia, joita kasvatettavassa jo on, nditd mahdollisuuksia ovat
ilmaiseminen, tunnistaminen ja ajatteleminen. Nididen mahdollisuuksien
tapahtuminen taas tapahtuisi (taide)kasvattajan ja kasvatettavan vélisessd
kohtaamisessa, jossa molemmat néyttdytyvdt toisilleen etsijoind tekemisen ja

toimimisen ddressd ja jonka tuloksena on esteettinen purkaus, taideteos.

Koska taiteeseen usein liittyy erottamattomasti taito, on se myds Varton esteettisen
taidekasvatuksen keskiossd. Hén selittdd, ettd taito esteettisend toimintana on sitd,
ettd ihminen pystyy tavoittamaan kauneuden todellisuudessa ja toisintamaan sen

tehden sen siten ndkyvéksi taideteoksessa. Téhdn liittyy todellisuuden
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tarkasteleminen, (taiteellinen) tekeminen, (kauneuden) oivaltaminen ja sen
kuvaamisessa harjaantuminen. Varto korostaa, ettd taidekasvattajalle estetiikka on
perustiede, jonka kautta juuri taito tiytyy ymmartdd mahdollisimman laajasti. Taito
ei ole vain mekaanista osaamista, harjaantuneisuutta jonkin tekniikan toistossa
kohti tidydellisyyttd. Taitoon esteettisessd mielessd ymmaérrettyna sisiltyy oivallus
toiminnan periaatteesta, moraalista ja vastuusta. Estetiikassa on painotettu
historiansa aikana hyvinkin erilaisia asioita, mutta pohjavireena siind on ollut aina
ihmisen aistinen maailmasuhde. Taidekasvattajan tehtdvéni on ohjata kasvatettavaa
aistiseen valppauteen tdssd suhteessa; antaa taitoa selviytya siitd, miké kulloinkin
on vastassa. (Varto 2001, 7-9.) Tdma “mitd kulloinkin on vastassa”, tulisi
mielestdni ymmartda siten, ettd todellisuus ei ole koskaan tiysin annettua, varmaa,
vaan siltd tulee kysyd, mitd se tosiasiassa on. Tdmé hermeneuttinen kysyminen
tapahtuu aistisen valppauden avulla, ollen kohde (ilmid) toinen ihminen tai muu
todellisuudessa havaittu (vastassa oleva). Taito tapahtuu kohtaamisessa sen kanssa,

miké on vastapdita: ndhtynd, tunnettuna ja koettuna (mt., 9).

Taidekasvatuksen tavoittelemaa kuvanlukutaitoa, mediakriittisyyttd ja ns.
monilukutaitoa on ongelmallista yrittdd viljelld koulussa, jos muu koulun antama
kasvatus on luonnontieteellisen loogis-empiristisen tieteentradition sanelemaa. Sen
kriittisyys tai vaihtoehtoinen todellisuutta havainnoiva tarkastelutapa jaa selvisti
alakynteen kun vastassa on maailman objektisoiva, esineellistivd tapa kasittdd
ilmidt kasitteellisind, sanallistettavina, mitattavina ja madréllisind ja siten
normitettavina ja jokapdiviistd ajattelua ja toimintaa ohjaavina faktapohjaisina
saannostoind. Téllaiseen ajattelutapaan on vaikeaa, miltei mahdotonta yrittdd
sisdistdd laadullista ajattelutapaa varteenotettavana tapana ymmartdd maailmaa,
itsed ja toisia ihmisid, koska laadullisen tavan pyrkimyksend on ymmirrys
selittdmisen sijaan. Luonnontieteellinen ajattelu taas pyrkii selittimdén ja
tuottamaan  jonkinlaisen mallin, “oikean menettelytavan”, jonka se
thmistutkimuksessa nimedd normaaliksi ja siten suotuisaksi lopullisen tavoitteen
kannalta. Talloin on oleellista kysyd, mikd on tuo tavoite, jota tavoitellaan ja
millaiselle arvopohjalle tuo tavoite perustuu silld se muodostaa koko sen

todellisuuden, jona me todellisuuden yhteisesti kdsitimme.

Normaalin ja normaaliuden hallitessa ajatteluamme niin, ettd samoin kuin ilmién
kaksi plus kaksi merkitys on vaihtoehdottomasti neljd, samoin kaikkien muidenkin

havaittavien (abstraktienkin) ilmididen merkityksellistdmisen tulisi tapahtua



45

kaikkien ihmisten tietoisuuksissa samalla vaihtoehdottomalla tavalla. Taméi
mahdollistaa toki yhteisollisen toimimisen yhteisten tavoitteiden eteen, mutta vaara
piileekin télloin siind, ettd sen oletetaan tapahtuvan vaihtoehdottomasti ja ettd
ihmiset toteuttavat tdtd samaa eetosta kyseenalaistamatta ja sokeasti. Toisten
ihmisten oletetaan késittivédn todellisuus tdlld samalla tavalla ja odotetaan, ettéd

ihmisen ainutkertainen elamismaailma on kaikilla sama.

Tamaén kaltainen todellisuuskisitys voi johtaa tilanteeseen, jota psykiatri ja filosofi
Martti  Siirala  nimittdd  “todellisuuden  harhaiseksi  omistamiseksi,
Vvhteisosairaudeksi eli yhteisopatologiaksi” (ks. Uurtimo 2000, 16, 31).
Yhteisosairauden rdikeimpid esimerkkejd ovat totalitaariset yhteisot, kuten Natsi-
Saksa, Eteld-Afrikka tai Stalinin Neuvostoliitto, mutta sen ilmenemistd on
huomattavissa  myds  koulukiusaamisessa  ja  tyOpaikkakiusaamisessa.
Totalitaarisissa yhteisdissé (valtion) madrddva hierarkia katsoo tietdvansa tarkkaan,
mika on hyviksi ihmiselle, millainen ihmisen on oltava ja miten hénen tulee ajatella
(mt., 30-31). Tamén tiedon tuoman varmuuden turvin yhteison johto pyrkii
hallitsemaan yhteisdd ja yksiloitd tuotettujen normien ja moraalin mukaan.
Koulukiusaamisessa ja tyOpaikkakiusaamisessa on mielestini kyse samasta
ilmiostd, jossa oikea sosiaalisen olemisen tapa on se tausta, jota vasten kiusaaja
oikeuttaa kiusaamisen. Kiusaaja ei valttiméattd edes ymmaérrd toimivansa véérin,
vaan hén luulee noudattavansa ddneen lausumatonta yhteisossd vallitsevaa eetosta,
joka normalisoi tietynlaisen olemisen muodon ja pitdd epdnormaalina ja
ojennettavana jokaista siitd poikkeavaa. Télloin hdn sisdistdd yhteison tavan
omistaa todellisuus, eikd kykene ndkemddn toimintaansa muutoin kuin
oikeutettuna, vaikka se olisi ddrimméisen véaéristynyt. Tietyn yhteison tuottaman
normin iskostuttua kerran ihmisen tietoisuuteen, sen vastakkaiset mielipiteet tai
moraalisdédnndt hyldtddn tuohon normiin sopimattomana ja siten kelvottomina.
Esimerkiksi timén pdivdn vihapuhe, suvaitsemattomuus ja vihervasemmistoviha
(vrt. esim. Himéldinen 2016; Lehtomaiki 2012a; 2012b) ovat esimerkkejé tillaisesta
ilmidstd, jossa tietynlainen todellisuus on itsestddnselvyys ja moraali ylhailta
annettu, missd todellisuus on totuttu késittimain tietylld tavalla (se omistetaan) ja
vastakkaiset ndkemykset sotivat rajusti sitd vastaan ja tuomitaan valheellisina,
oikeuskdsityksen vastaisina ja jopa sairaina sekd yhteiskunnallisesti “méadattavina”.
Téatd tietenkin sopii myds pohtia itsereflektiivisesti toisin pédin, eli mitd

todellisuuskisitystd vasten vihapuhe, suvaitsemattomuus ja vihervasemmistoviha
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suuntautuvat. Taméd onkin mielestdni ainoa oikea tapa, eli sen sijaan ettd
puhuttaisiin  késitteellisesti  suvaitsevaisuudesta ja suvaitsemattomuudesta,
vihervasemmistolaisesta tai (ddri)oikeistolaisesta kuplasta, tolkun ihmisistd” ja
adrikiihkoilijoista, tulisi puhua arvoista, ihmiskésityksistd ja yleensd siitd, mitd
ithmisend oleminen on sekd mitd me yleensd tavoittelemme tdlld eldmdllamme

yksiloind tai yhteisoind — ja miksi me ylipdatdan elamme?
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5. Menetelmait

5.1 Fenomenologis-hermeneuttinen perustelu

Tutkittaessa ihmistd sellaisenaan, kuten tdménkin tutkielman tarkoitus on,
edellyttdd laadullista tutkimusotetta sen todellisessa, fenomenologisessa mielessi
ilman, ettd sitd pyritddn “vahvistamaan” positivistisilla, maarallisillé piirteilld. Juha
Varto (2005a) viittdd, ettd tdllainen pyrkimys on ollut ja on edelleen uhkana
tehtdessd taiteen ja yhteiskunnan laadullista tutkimusta ja usein sitd harjoitetaan
harhaisesti niin, ettd tutkiessaan ihmisid kohteina se hukkaa noiden kohteiden
todellisen luonteen (ainutkertaisen laadullisuuden) ja sen sijaan yksikoistdd ne
ilmidiksi, joiden kesken ei ole tutkimuksen kannalta oleellista eroa. Varto kutsuu
téllaista positivistisesti vérittynyttd laadullista tutkimusta laatuja yksikdistivin ja
mittaavan laadullisen ldhestymistavan sisdltdvéksi tutkimukseksi ja aitoa”
laadullista tutkimusta ihmistd laadullisena kokonaisuutena merkityssiséltéjen

avulla tutkivan metodologian sisiltdvéksi tutkimukseksi. (Varto 2005a, 5-7.)

Vartoa mukaillen tdma tutkielma voitaneen luokitella kuuluvaksi ankaran tieteen
piiriin, jossa ihmista pyritdén l&hestymiin muuna kuin biologisena olentona. Tdma
siséltdd ennakko-olettamuksen, ettd mind tutkijana ja tutkimukseen osallistuneet
oppilaat kuulumme samaan kokemukselliseen maailmaan ja tuo maailma
hahmottuu siind elédville erilaisina merkityksind, joita olen tdssd tutkielmassa
tutkimassa. Tdmé& yhteiseen maailmaan kuuluminen, eli sithen sitoutuminen
inhimilliselld tavalla edellyttdd sen, ettd tutkijana en voi Kkéisitelld
tutkimuskohdettani  esineellistivédsti  eli  idealisoida  ja  rationalisoida
tutkimustuloksia yksik6imélld ja mittaamalla niitd, vaan analyysissa on
noudatettava ankaralle tieteelle luonteenomaista eettistd herkkyyttd ja siten
tutkimuskohteita ja heiltd saatua aineistoa on kisiteltdva jokaisen tutkimuskohteen
ainutkertaista ihmisyyttéd ja kokemusmaailmaa kunnioittaen. (Varto 2005a, 13—-14.)
Téssd tutkielmassa tdmi tarkoittaa, ettd pyrin mahdollisimman vdhdn tekeméén
oppilaiden vilisid yleistyksid ja késittelemddn jokaista oppilasta yhtend
ainutkertaisena inhimillisend ja subjektiivisena todellisuutena. Subjektiivisella
todellisuudella tarkoitan oppilaan omaa olemassaoloa, hdnen “’sisdistd maailmaa”,

josta voidaan kéyttdd nimityksid kokemusmaailma, eldmismaailma ja
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merkitysmaailma (ks. Latomaa 2011, 28). Toisaalta siitd voidaan kadyttdd myds

nimityksid tajunta ja maailmankuva (Rauhala 1993, 15).

Tutkimuksen tehtdviand nidin ollen pidén sitd, ettd sen on kuvattava oppilaiden
elamistodellisuutta sellaisenaan kuin se heille itselleen ilmenee. Télloin tulee
kuitenkin epistemologiseksi hankaluudeksi se, ettd miten voidaan saada tietoa
”sisdisen maailman” ilmidstd, minkd ilmeneminen on aina sen kullekin kokijalle
henkilokohtaista ja siten “aineetonta” eikd vélittomélle havainnoinnille altista.
Ongelmana on, milld tavoin tdtd ilmiotd tulisi ldhestyd, jotta siitd voisi saada
eettisesti ja luotettavasti tietoa ’puhtaimmillaan” ainutkertaisena inhimillisend

todellisuutena, jollaisena se kokijalleen vélittyy.

Lauri Rauhala (2005, 14) puhuu ontologisesta analyysista ja ontologisesta
ratkaisusta, jotka tulisi suorittaa ennen kuin tutkimuskohde edellytetddn
jonkinlaiseksi ja valitaan menetelmét, minka puitteissa siti voidaan tutkia. Aina kun
tehddin empiiristd tutkimusta, silli on jokin kohde ja sitd tehddén joissain
puitteissa. Ndma puitteet voivat olla rajoittavia ja epdonnistuneitakin, mikéli niiden
antamien mahdollisuuksien rajoissa ei voida kohteesta saada selville mitédén siiti,
mitd tosiasiassa halutaan kysya. (esim. Rauhala 2005, 12—13; vrt. Varto 1995, 10—
11.) Konkreettisen todellisuuden piiriin kuuluvia ilmiditd voidaan havainnoida ja
tutkia luonnontieteellisin, madréllisin keinoin. Subjektiiviseen todellisuuteen
kuuluvia taas ei voida, se on tutkijalle ndkymétontd, aineetonta aluetta, josta voi
kertoa ainoastaan subjektiivisen todellisuuden luoja itse, eli toinen ihminen
(Latomaa 2011, 24). Koska omassa tutkimuksessani oli kyse thmistutkimuksesta ja
erityisesti tutkimuskohteen oman inhimillisen kokemuksen selvittdmisestd hdnen
omassa subjektiivisessa todellisuudessa (eli elimismaailmassa) taidekasvatuksen
mahdollistamin aineistonkeruumenetelmin, on ehké luontevin ontologinen valinta
lahestyd aihetta fenomenologis-hermeneuttista tutkimusmenetelmdd soveltaen,
jossa oletan, ettd kohteen ollessa yldkouluikdinen varhaisnuori hinelld on
subjektiivinen todellisuutensa, joka maédrittdd hédnen olemistaan sosiaalisessa
todellisuudessa eli maailmassa. Télloin paras tapa selvittdd tdmén subjektiivisen
todellisuuden olemusta on kysyd sitd hdneltd itseltddn haastatellen (Eskola &

Vastamiki 2010, 26).



49

5.2 Tutkimuksen eettinen ja hermeneuttinen ulottuvuus semioottisessa

ja semanttisessa valossa

Toisen ihmisen kertomiin kokemuksiin ja niiden tulkintaan tiytyy suhtautua
eettiselld herkkyydelld, nimittdin juuri tutkijan omaan tutkimuskohteeseen
kohdistuvaan tulkintaan. Kuunnellessamme haastateltavan puhetta ja sanoja,
tosiasiassa tulkitsemme merkkejd. Ndméa merkit (sanat) siséltdvat merkityksid, jotka
ovat perdisin eldvistd kokemuksista eli elamyksistd. Vaikka, kuten Varto (2005, 15)
toteaa, fenomenologis-hermeneuttisessa laadullisessa tutkimuksessa oletetaankin,
ettd tutkija ja tutkittava ovat osa samaa tai samankaltaista merkitysten
kokonaisuutta jonka yhteinen jakaminen tekee ihmisestd ainutlaatuisen
tutkimuskohteen, on tdhdn mielestini kuitenkin suhtauduttava tietylld varauksella.
Jokaisen eldmis- ja merkitysmaailma ovat kuitenkin situationaalisesti
ainutkertaisen subjektiivisia (ks. Rauhala 1993, 44), emme voi koskaan
tulkitessamme merkkejd olla varmoja, ettd haastateltavan kéyttdiméin merkin
merkitys vastaa samaa eldmysté, jota me ilmaisisimme samalla merkilld. Vastaavaa
tilannetta kutsutaan psykologiassa kaksoishermeneutiikaksi, jolloin tutkittavalla
ilmiolld, subjektiivisen mielen tuottamalla ilmauksella on jo olemassa jokin
merkitys, ennen kuin tutkija antaa ilmidlle oman merkityksensd (Latomaa 2011,
24-25). Mielestdni kaksoishermeneutiikkaa on havaittavissa miltei aina kun
thmiset kommunikoivat keskenddn. Vaikka kieli on yhteinen ja sen merkitykset
periaatteessa kaikille samat, ei kdytdnnossd ndin kuitenkaan aina tapahdu
arkipdiviisissdkdin kommunikointitilanteissa, jolloin vdérinkasityksid syntyy kun
”thmiset puhuvat samoista asioista eri nimilld”. Erityisesti taiteen tulkinnassa tdmé
on helppoa ymmirtds, kun samasta teoksesta on olemassa hyvinkin erilaisia
tulkintoja ja valitettavan usein ne myos tulkitaan védrin tai selvédsti jopa pyritdin
olemaan ymmirtdméttd taiteilijan intention mukaisesti, kuten esimerkiksi
takavuosien kohuttu taiteilija Ulla Karttusen teos ”Neitsythuorakirkko (ks. esim.
Rytsd 2011).

Filosofian tohtori Timo Latomaa (2011) kisittelee semiotiikkaa ja semantiikkaa,
merkki- ja merkitysoppia, ymmaértdvin psykologian ja kokemuksen tutkimisen
yhteydessd. Latomaa yhdistdd semiotitkan, semantitkan ja psykologian
fenomenologis-hermeneuttiseen  tieteenperinteeseen ja  Lauri  Rauhalan
fenomenologiseen ajatteluun tajunnan merkityssuhteista, jotka muodostuvat

elamyksistd, kokemuksista ja  merkityssuhteista. Jirgen = Habermasin
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tieteenperinteiden erottelua empiiris-analyyttisiin ja rekonstruktiivisiin (vrt.
madrillisiin ja laadullisiin) tieteisiin lainaten Latomaa erottaa toisistaan aistein
havaittavan todellisuuden (fysikaalisen maailman) ja symbolisesti rakentuneen
merkitystodellisuuden (’sisdisen maailman”), jota ei voi aistein havaita. Empiiris-
analyyttinen tiede koskee konkreettista, fysikaalista todellisuutta ja
rekonstruktiivinen tiede symbolista todellisuutta. Téll4 erottelulla hdn taholtaan tuo
esiin  myo6s Rauhalan mainitseman vélttiméttomyyden tutkimuskohteen
ontologisesta analyysista, joka mdiérittdd, kumpaan tieteenperinteen piiriin
tutkimuskohde kuuluu sekd puitteet sille, millaista tietoa on mahdollista
tutkimuskohteesta saada. Lisdksi Latomaa tekee myos selvdn erottelun sille,

millaisia todellisuuksia on olemassa. (Latomaa 2011, 21-24.)

Laadulliselle tutkijalle ndiden todellisuuksien tiedostaminen on ensiarvoisen
tiarkedd: on tirkedd tiedostaa, ettei tutkijan todellisuus “’kaikessa viisaudessaan” voi
koskaan tavoittaa tutkittavan todellisuutta sellaisenaan, vaan se ndyttdytyy ja
tulkkiutuu aina vasten tutkijan esiymmartineisyyttd, joka rakentuu tutkijan omista
kehollisista, tajunnallisista ja situationaalisista ominaisuuksista. Ndiden jokaiselle
thmiselle ainutlaatuisten ominaisuuksien yhdistelma, esiymmaérrys eli eksistenssi,
tekee jokaisen tutkijan tulkinnasta ainutkertaista ja siten alisteista myds
virhetulkinnoille, jolloin tulkinnan totuudellisuus ei ole l&htdisin tulkinnan
kohteena olevan ilmion, tutkittavan subjektiivisesta todellisuudesta, vaan tutkijan
omasta. Téstd hermeneuttisesta  sudenkuopasta ei  fenomenologisessa
thmistutkimuksessa ehké koskaan paistd pysyvisti eroon, mutta sen tiedostaminen
on askel oikeaan ja jos ei muuta, niin viltyttdisiin ainakin tekemistd epédeettistd
vikivaltaa tutkimuskohteelle méadrittamélla hinen sisdisen maailman intentionsa

sellaisiksi, mitd ne eivét tosiasiassa ole.

Semiotiikalla ja semantiikalla on symbolisesti rakentuneen merkitystodellisuuden
ymmairtdmisessd perustava asema. Semiotiikkaan ja semantiikkaan liittyy
keskeisesti kasitteet merkki, merkitys, merkityksenanto ja merkityssuhde.
Latomaan mukaan esitimme suhdettamme itseemme mielessimme ja ulkoisiin
asioihin ja sosiaaliseen maailmaan erilaisten merkkien avulla. Merkin kantavat aina
merkityksid. Sanat, eleet ja litkennemerkit ovat merkkejd, jotka sisdltavit
merkityksid, viittauksia symboliseen merkitystodellisuuteen. (Latomaa 2011, 25.)
Mikéddn merkki ilman tdllaista viittausta ei tarkoita mitddn. Subjekti toimii

merkityksenantajana, joka antaa merkityksen objektille. Voidaan siis ajatella, ettd
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merkitys on subjektin, havainnoitsijan, ja objektin, havaittavan vilissd liittden
objektin osaksi subjektin tietoisuutta. (mts.) [lman tété liitosta, merkitysté, objektia
ei ole subjektille olemassa. Tdma on sikali tarkedd huomata, ettd kaikki asiat eivét
ole yhtd merkityksellisid kaikille ihmisid ja siten heidén todellisuutensa tai
maailmankuvansa voi koostua hyvinkin erilaista asioista eli merkityssuhteista.
Lauri Rauhalan (1993, 15, 127) mukaan yksinkertaisimmillaan merkityssuhteessa
on kolme jadsentd: [1.] objekti tai asia, [2.] merkitys tai mieli ja [3.] tajunta, psyyke
tai tietoisuus, jolle merkitys tai mieli on”. Téstd merkityssuhteesta voidaan puhua

silloin kun ihmisen mielessa (kokemusmaailmassa) ilmenee jokin merkitys.

Liséksi oletan, ettd ihmisen luontainen taipumus on ilmaista itsedédn taiteellisesti
vaikka tdma ei yksiselitteisesti olekaan osoitettu tosiasia, vaan uskomus, jota taiteen
tutkimuksen tehtdvéné on alituisesti todentaa (Varto 2011, 31). Télle uskomukselle
kuitenkin on olemassa edellytyksid esimerkiksi lasten tavassa ilmaista itsedédn jo
ennen kuin oppivat puhumaan tai kirjoittamaan (Ruokonen 2011, 113). Ihmisen
luontaisen ei-sanalliseen ilmaisuun taipuvaisuuden huomioon ottaen oletin, etti
subjektiivisen todellisuuden rakennetta voi kysya kuvallisesti, jolloin kuva kertoo
“enemmén kuin tuhat sanaa”. Tdm4i lentdva lause kuitenkin mielestdni on sikéli
harhaanjohtava, ettd se perustuu pelkéstdin vastaanottajan tulkintaan, jolloin ne
“tuhat sanaa” eivit niinkddn kerro taitelijan tai kuvan tuottajan pyrkimyksista ts.
hianen subjektiivisesta todellisuudesta vaan vastaanottajan todellisuudesta ja niisti
merkityssuhteista, joista hdinen oma subjektiivinen todellisuutensa koostuu ja joilla
hin lataa kuvien merkit. "Kuva kertoo enemmén kuin tuhat sanaa” on juuri
sellainen hermeneuttinen sudenkuoppa, jossa kuvan vastaanottaja kuvittelee, ettad

hin voi mééritelld kuvan tuottajan intentiot omien intentioidensa kautta.

Vilttadkseni omien merkityksieni siirtdmisen oppilaiden teoksiin edellytin, ettd
oppilaat tulkitsevat ja avaavat teoksiensa merkityksid itse. Télldin saisin aikaan
ikddn kuin merkityksid merkityksellistavén tulkinnan, jolloin tulkinta on merkkien
(kuvan aiheiden) sijaan merkityksissé, jotka oppilailla jo ovat olemassa heidén ne
kerran tuotettuaan symboleiksi taideteokseen. Oppilaat ovat siis kuin taiteilijoita:
he tuottavat teoksia, jotka ovat semioottisessa mielessd merkkejd, mutta ndiden
merkityksien hermeneuttiseen avaamiseen osallistuvat pddasiassa vain he itse,
jolloin saavutettaisiin mielesténi tutkijan omien kuvan tulkintaan vaikuttavien

merkityssuhteiden fenomenologisen idean mukaan redusoituessa pois luotettavin
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mahdollinen, vaikkakaan ei tietenkdén koskaan “puhdas”, tulkinta joutuessani

edelleen kielellisesti tulkitsemaan heidén kertomuksiaan.
5.3 Fenomenologinen analyysi ja kuva-analyysi

Aineistonkeruussa  kdyttimédni  kuvallista menetelmdd perustelen sen
taidekasvatukseen oleellisena piirteend kuuluvuuden lisdksi fenomenologisena
kuvan tutkimuksena. Kuvan tulkinnassa olen kayttinyt Anita Sepdn (2012)
esittelemid  kuvantulkintateorioita.  Ndistd  fenomenologiseen analyysiin
soveltuviksi olen mieltinyt semioottisen tulkintateorian, ilmaisuteorian ja
imitaatioteorian sen intentionaalis-representaativisessa muodossa, joka kylldkin
tdssd yhteydessd liittyy juuri semiotiikkaan. (Seppd 2012, 57-58, 128-129).
Kaisitykseni on, ettd oppilaiden tuottamat kuvat ovat representaatioita, jotka voi
purkaa merkkeihin, jotka viittaavat intentionaalisesti maailmankuvan

konstituutioihin, eli merkityssuhteisiin.

Fenomenologinen analyysi Lauri Rauhalan mukaisena maailmankuvan
merkityssuhteiden konstituutioiden analyysina ja fenomenologinen kuva-analyysi
representaatioiden semioottisena sekd semanttisena analyysina limittyvat tdssi
tutkielmassa toisiinsa erottamattomasti. Tima tapahtuu kisitteellisella tasolla siten,
ettd representaatio edustaa maailmankuvan osaa, eli merkityssuhdetta, kuvan
(representaation) aiheet edustavat merkkejd ja haastattelut edustavat merkkien
merkitysten kokemusperdisyyden avaamista. Eteneminen representaation
tulkitsemisessa noudattaa hermeneuttista kehdd, jossa tulkinta etenee ja tdsmentyy
kehd kehdltd (merkitys merkitykseltd) paljastaen representaation intentionaalisen
konstituution. Tdsmennén vield, ettd pyrkimyksend on oppilaiden tekema tulkinta.
Tamé tulkinta kuitenkin tapahtuu pitkalti siind fenomenologisen analyysin
viitekehyksessd, jota itse ohjaan. Téten tulkinta ei siis ole aivan vapaata ja tdysin
oppilasldhtoistd sen ddrimmdiisessd muodossa, mutta se ei koskaan tutkimusta
tehdessd voi ollakaan, vaan tutkimus tapahtuu aina jonkinlaisissa puitteissa, olivat
puitteet sitten luonnontieteellisid laboratorio-olosuhteita tai tdssd tapauksessa

fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen rajaamia.
5.3.1 Merkityssuhteen fenomenologinen analyysi

Soveltamani fenomenologinen analyysi noudattaa eksistentiaalis-fenomenologisen
filosofian uranuurtajan Lauri Rauhalan esittelemdd muotoa. Fenomenologinen

analyysi pyrkii tekeméddn nakyvéksi ja tiedostetuksi maailmankuvan konstituution
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eli sen merkitysrakenteen. Merkitysrakenne muodostuu konstituenteista,
rakenneosista eli merkityssuhteista. Psyykkisind olentoina emme ole suhteessa
maailmaan ja sen ilmidihin vélittdmasti emmeka suoraan, vaan olemme yhteydessi
sithen merkityssuhteiden kautta. Merkityssuhde muodostuu, kun tajunnalle vilittyy
jokin mieli (merkitys, noema), joka liittyy eli suuntautuu tajunnan ulkopuolelle
johonkin ulkomaailman kohteeseen eli objektiin. Tdtd tarkoittaa fenomenologian
ydinkésite intentionaalisuus: jokin ilmié on olemassa ihmiselle vain tietynlaisena
suuntautumisena eli suhteena tuohon ilmidon. Téstd merkityssuhteesta kdytetdan
my0s nimitystd intentionaalinen akti. (Rauhala 1993, 15; myos Saarinen 2002, 220,

224.)

Intentionaalisuus paljastaa myds ilmididen suhteellisen ilmenemisen eri
subjekteille. Samat ilmidt eiviat merkitse kaikille ihmisille samaa, eli mieli, joka
tajunnassa viittaa objektiin on laadullisesti erilainen. Toiselle esimerkiksi Eino
Leino (ilmi6) tarkoittaa kansallisrunoilijaa (mieli) ja hinelle timén mielen sisdltd
(laadullisuus) on vaikkapa Hymyilevdn Apollon runo-elimyksid. Minulle taas
esimerkiksi Eino Leino tuo mieleen Vesa-Matti Loirin laulamat tulkinnat Leinon
runoista eli tajuntani Eino Leinoon suuntaama intentionaalinen akti on laadultaan
musiikkieldmyksellinen. Toisin sanoen merkityssuhde oivaltuu (muodostuu)
tajunnassa eri tavoin riippuen kokijan aiemmasta historiasta ja suhteesta ilmioon.
Tatd kutsutaan my0s situaation tuottamaksi esiymmarrykseksi, jonka valossa ja

rajoissa yksilo ymmartéd kohtaamansa ilmiét. (Rauhala 1993, 15, 102—-104.)

Sama ilmidé voi myos ilmentyd samalle ihmiselle eri tavoin, Rauhala kayttdd
esimerkkind objektista (ilmidstd) ja tajunnasta (thmisestd/subjektista) lasta ja ditid.
Lapsi on didille rakas, eli rakas on didille mieli, jonka kautta hén tietdd/tuntee
kohteen lapsi. ”Aidin rakas lapsi” on siis merkityssuhde, jossa iiti on subjekti, rakas
on mieli (noema) ja lapsi on objekti. Lapsi voi olla myds monta muutakin asiaa;
vallaton, ilked, #idin tielld, rajoituksena jne. ”Aidin tielld oleva lapsi”, onkin jo
aivan erilainen merkityssuhde. Aidin maailmankuvassa lapsi kuitenkin on olemassa
ndilld ja mahdollisesti lukuisilla muilla tavoilla, ja niitd samankaltaisia
merkityssuhteita on kaikkien ihmisten maailmankuvissa suunnaton joukko.
(Rauhala 1993, 15.) Saman ilmion ilmenemisen loputtomat mahdollisuudet ja sen
yhden “oikean” olemuksen maédrittiminen on téltd kannalta mahdotonta ja siten
ilmid on aina olemassa ihmisen eldmismaailmassa sellaisena kuin se kulloisellakin

hetkelld on. Ongelmaisen rakkaussuhteen osapuolen sanomana “Toisaalta vihaan ja
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toisaalta rakastan hantd”, voi esimerkiksi olla lausahdus, joka paljastaa sen kuinka
merkityssuhde samaan objektiin eli rakkaussuhteen toiseen osapuoleen voi olla

tilannekohtais-laadullisesti hyvin erilainen ja ristiriitainenkin.

Ihmisen maailmankuvan muodostuminen edellyttdd merkityssuhteita muodostavaa
tajuntaa. Tajunta on siis olemassa merkityssuhteina — ilman merkityssuhteita ei ole
olemassa tajuntaakaan. Tajunta merkityssuhteina on tajuntaa maailmasta tietylla
mielelliselld tavalla ja tietyisséd puitteissa. Rauhala toteaa, ettd Edmund Husserlin
mukaan mielellisyys ei kuitenkaan tarkoita valttimattd merkitysti, vaan tajunnalle
valittyvd mieli voi olla puutteellinenkin tai epdselvd, pelkkd elamys vailla
tarkempaa suuntaa, karaktdarid. Jotta tajunnassa voi ilmetd mieli, on silla oltava jo
jotakin tunnettua tai tiedettyd, valttdmiton ymmaérrysyhteys, johon se sijoittuu.
Néitd mielellisyyden struktuuriin perustuvia tajunnallisia ymmarrysyhteyksii
Husserl kutsui horisonteiksi. Horisonttien edellyttiminen kaikissa erityyppisissé
ymmairtdmisen akteissa tarkoittaa sitd, ettd meissd olevat ymmaértdmisen
edellytykset osallistuvat siithen, mitd ja miten me tieddmme, tunnemme, uskomme,
toivomme, pelkddmme  jne. Esimerkkind  horisontin  rajaamasta
ymmarrysedellytyksestd Rauhala kdyttdd esimerkkind kynié, joka lidnsimaiselle
thmiselle ilmenee kirjoitusvélineend, kun taas Afrikan bushmannille se ilmenee
huonona nuolena, jolla valkoinen mies tuskin saa saalista. Juuri horisontin kisite
tekee kasitettdviksi sen, ettd ndenndisen sama ymmarretddn usein niin monin eri

tavoin. (Rauhala 1993, 16-17.)

Yhteenvetona, jos ldhdetddn “pohjalta”, niin fenomenologisen analyysin mukaan
thmisen subjektiivinen tajunnallinen olemassaolo rakentuu Rauhalan (mt., 40)

mukaan mielestidni seuraavasti:

horisontti — elimys — mieli (noema) — merkityssuhde — maailmankuva

(tajunta)

Rakenne ei ole aivan néin lineaarinen, mutta se on suuntaa-antava. Horisontti on
tdmidn rakenteen mukaan se, mikd kuuluu kaiken tajunnallisen toiminnan
struktuuriin pohjalle, eikd sitd siksi yksildo voi havaita omassa psyykkisessd
toiminnassaan. Horisontti on puitteet, joissa mahdollistuu ylipdétinsa
minkédnlainen tajunnallinen toiminta. Esimerkiksi liikennesdéntojen tunteminen
on tdllainen pohja, jota ilman minkdinlainen semioottiseen viestintddn perustuva

litkkenteen ohjaaminen ei onnistu. El&dmys on tapahtuma, jossa mieli (noema) jostain
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maailman ilmiostd oivaltuu (kokemuksellistuu) merkitsemddn jotain, esimerkiksi
kyltti, jossa lukee stop” (ilmid, merkki), sisdltdd mielen pysdhtymisestd ja yksilo
havainnoidessaan timén kokee elamyksen, jossa kyltin pysdhtymis-mieli oivaltuu
hénessd pysdhtymisend ja nédin hin pysdhtyy. Tdmi oivaltuminen stop-kyltin ja
pysdhtymisen vililld on merkityssuhde eli kokemus, jona ilmi6 yksildlle vilittyy ja
joka on osa hdnen maailmankuvaansa eli tajuntaansa. Mikali yksilolld ei ole
liikkennesdidntdjen tuntemusta, tidtd kokemusta ei voi tapahtua eikd hénen
maailmankuvassaan ole tdtd merkityssuhdetta ja tdlloin hdn ei pysdhdy kyltin
ndhdessdén. Tdten on selvid, ettd perustuen erilaisiin horisontteihin, mitd ihmisilla
on, heiddn tulkintansa todellisuudesta ovat erilaisia ja ne myds vaikuttavat heidian
toimintaansa todellisuudessa, vaikka tdssékin tapauksessa kyse on vain tekstid
siséltdvastd kyltistd, jolla ei ilman liikennesdéntohorisonttia ole kovinkaan suurta
auktoriteettia. Kuitenkin, voi my0s olla, ettd vaikka yksilo tuntisikin
litkkennesddnndt, hian ei pysdhdy. Télloin hinen tajunnassaan tapahtuva eldmys
kyltin mielestd ei oivallu pysédhtymisend, vaan liikenteen vaarantamisena. Miksi
hin tekee ndin, johtuu ehki hinen sééntdjen vastaisesta, kapinallisesta asenteestaan
tai siité, ettd hanelld on ennenaikaisesti synnyttdva puoliso autossaan ja hén pyrkii
sairaalaan mahdollisimman nopeasti. Télloin hdnen toimintaansa ei mdidrittele
pelkéstiin tajunnallinen liikennesééntohorisontti, vaan eldméntilanne, josta 1dhtien
litkkennesddntdjen noudattaminen on toissijaista. Tdméa eldméntilanne, jota Martin
Heidegger kutsuu situaatioksi, miérittdd ihmisen toimintaa ja todellistumista
maailmassa syvemmadlld, eksistentiaalisella tasolla kuin tajunnallisesti
omaksuttavat liikkennesdinndt ja ovat siten syrjayttdva liikennesdéntdjen
noudattamisen niin vaatiessa. Tdten pyrittiessd ymmartdmadn ithmisen toimintaa
fundamentaalisesti, pelkkd fenomenologinen analyysi ei ole riittdvd, vaan sitd on
syvennettidvd eksistentiaalisella analyysilla, joka maédrittdd ihmisen maailmassa

olemista omaksutun tajunnallisen toiminnan takana.
5.3.2 Merkityssuhteen eksistentiaalisesti analysoituva syvéastruktuuri

Lauri Rauhalan eksistentiaalinen fenomenologia tieteenfilosofian hermeneuttisena
menetelmdnd pohjautuu Edmund Husserlin fenomenologialle ja Martin
Heideggerin eksistentialismille (Rauhala 1993, 6, 15). Rauhalan mukaan Husserl
tavoitteli kokemuksen ehtojen analyysia 1dhinna tajunnallisella tasolla, mutta tima
analyysi osoittautui riittiméttomaéksi tiedon tai yleensd inhimillisen kokemuksen

perustelussa ja titen sitd tdytyi syventdd heideggerilaisella eksistentiaalisella
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analyysilla. Rauhala toteaa, etté eksistentiaalis-fenomenologinen ihmistutkimus on
juuri ihmisen filosofiaa ja siten ymmérrettdvd hermeneuttisesti suuntautuneen

thmistutkimuksen pddmetodiksi. (Rauhala 1993, 34, 38, 69.)

Rauhalan mukaan hermeneuttinen ymmértdminen jaottuu kahteen erilliseen
ymmaértdmisen tasoon: 1.) varsinaisen ymmartdmisen taso ja 2.) esiymmartdmisen
taso. Siind kun edellinen taso on tajunnallista toimintaa oivaltuvina
merkityssuhteina, ei jalkimmaéinen taso ole ensinkédn tajunnallista toimintaa, vaan
sillé tarkoitetaan varsinaisen ymmaértdmisen rajachtojen ja sisdltdjen madraytymista
ithmisen situaatiossa. Jotta yksilon subjektiivinen maailmakuva voi jdsentya
tajunnallisessa merkityssuhteitten mielessd, on maailma oletettava jo jollain tavalla
annettuna ymmartdmisyhteytend, jossa yksilo jo on ja jonka ilmidistd hén voi
muodostaa minkéénlaisia merkityssuhteita. (mt., 20-21) Thmisen olemassaolo
sindnséd ennen ainuttakaan tajunnallista toimintaa maailmassa on siis jo jonkinlainen

ja tdmd jonkinlaisuus on ihmisen eksistentiaalinen valikoituma.

Heideggerin mukaan ihminen todellistuu maailmaan ensisijaisesti ”Ta4lldolona”
(Dasein). Tamé on aluksi pelkkd avoin mahdollisuus, aukeama, joka reaalistuu
maailmaan eksistentiaalisen valikoituman kautta (mt., 43). Tadma valikoituma on
situaatio, joka méaérittdd ihmisen esiymmirryksen ja pohjan varsinaiselle
ymmaértamiselle. Situaatio, eli eksistentiaalinen valikoituma on kaikkien niiden
ilmididen, objektien ja asiaintilojen kokonaisuus, joiden alaisena ja joihin
suhtautuen yhden ainoan ihmisen tajunnallinen ja orgaaninen olemassaolo
reaalistuvat. N4&itd erilaisia situaation rakennetekijoitd kutsutaan myos
komponenteiksi. Niitd ovat perintotekijat, kasvatusvaikutukset, perhetilanteet,
koulut ja koulutus, tydeldmi, kulttuuri-, yhteiskunnalliset ja maantieteelliset
olotilat, kieli, arvot, normit yms. ideaalinen todellisuus jne. Komponenttien

reaalisisdltoon ja laatuun referoidaan yleisesti termilld faktisuus. (mt., 20-21, 70.)

Heideggerin mukaan inhimillisen olemassaolon todellistuminen on kaikilla
thmisilld  struktuuriltaan samanlainen, so. yhteinen, mutta todellistumista
edellyttdva situationaalinen faktisuus, eksistentiaalisen valikoituman muuttuvuus,
tekee siitd jokaisen thmisen kohdalla ainutlaatuisen. Eksistentiaalinen valikoituma
on osittain sellainen, mihin ihminen voi vaikuttaa ja osittain ei. Peruuttamattomia,
kohtalonomaisia, ominaisuuksia ovat perintotekijat kuten ihonvéri, sukupuoli, aika
ja paikka johon synnytddn, vanhemmat, tietyt taipumukset jne. Kohtalonomaisuus

valikoimana tapahtuu siten ihmisen tullessa maailmaan (syntyessd). Nadiden
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komponenttien valitsemiseen ihminen ei ole voinut psyykkisend olentona
osallistua, eivitkad ne ole seurausta hdanen tahtomisestaan tai valinnastaan. Rauhalan
mukaan tdmd kohtalonomainen valikoituma séételee ihmisen my&hempid
psyykkisid valintoja, joilla kuitenkin on sinénsd autonominen asema, ettd ne voivat
myo0s ohjata ihmisen reaalistumista eksistentiaalisella tasolla tulevaisuudessa. Me
ikddn kuin joka hetki pdatdmme, mitd olemme seuraavassa hetkessd. Situaatio
kohtalonomaisena, syntymassa suoriutuneena valintana ithmisen
maailmasuhteeseen vaikuttavana faktisuutena tarkoittaa, etta situaatioon valikoituu
joitain komponentteja ja jotain samalla jid pois. Kohtalonomaisuus tarkoittaa
télloin, ettd valikoitumasta seuraa se, ettd ihminen on jotain, mutta hédn ei voi olla
kokonaisvaltaisesti kumpaakin tai poissulkevasti ei kumpaakaan esim.
tummaihoinen - vaaleaihoinen valikoitumassa. (mt., 21, 44.) Eksistentiaalinen
valikoituma on kokoelma ominaisuuksia, mitd kullakin ihmiselld on, ja jotka

tekevét hinestd juuri sen thmisen, mika hin on.

Eksistentialismin vapautta, vastuuta ja valintaa ihmisen olemassaoloa maérittdvina
tekijoind tulee selvésti ilmi eksistentiaalisen valinnan yhteydessé, jolla viitataan
sekd kohtalonomaiseen valikoitumaan ettd psyykkisiin valintoihin. Psyykkiset
valinnat voimme tehdd tietoisesti ja ndilld valinnoilla voimme ottaa vastuun
elaméstimme ja ohjata sitd tietoisesti johonkin suuntaan (mt., 21). Tietyt psyykkiset
valinnat ovat mahdollisia vain tietyssi eksistentiaalisessa valikoitumassa (mt., 44).
Télloin esimerkiksi sokea ihminen ei voi valita bussinkuljettajan uraa hédnen
kohtalonomaisen eksistentiaalisen valikoitumansa estiessd tdméin. Han kuitenkin
on voinut olla joskus ndkevd ja tehnyt psyykkisen valinnan olla kayttamaittd
suojalaseja ilotulitteiden kanssa, jolloin onnettomuuden satuttua héinen
situationaalinen esiymmartineisyytensd miehuudesta (esim. miehuus ja siihen
liitettdvd rohkeus, joka sulkee pois suojalasien kéyttdmisen “akkamaisena”
varovaisuutena) valinnallaan on ollut hinen eksistentiaalista reaalistumistaan
kohtalokkaasti madrddvit seuraukset. Téstd kdy ilmi oleellisesti ero
kohtalonomaisella  eksistentiaalisella  valikoitumalla ~ ja  kohtalokkaalla
eksistentiaalisella valinnalla, josta seuraa situaatiota “kohtalonomaisena”
komponenttina madrddvd ominaisuus. Tdten kdy selvésti ilmi se, ettd olemme joka
hetki vastuussa siitd, mitd olemme seuraavaksi. Asian voi ajatella myos
positiivisesti, eli aina nykyhetkessd voimme henkisissé ratkaisuissa suunnata sitd,

mitd olemme tulevaisuudessa. (mt., 21, 45.) Feminismin ja mustien vapaustaistelun
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voi ajatella ldhteneen tdllaisesta henkisesti omaa eksistentiaalista reaalistumista
koskevasta ajattelusta, missd syntyessé todellistumien naiseksi tai tummaihoiseksi
on néyttdytynyt fundamentaalisesti merkitykselliseltd eksistentiaalikomponentilta,
mutta joka onkin paljastunut pelkdstiin arvo- ja normiperustaiseksi
esiymmaértaneisyydeksi ja siten tajunnan tasolla vaikutettavaksi ja sosiaalisessa
todellisuudessa muutettavaksi. Sen sijaan psyykkisesti tai fyysisesti vajaakykyinen
el voi valita reaalistua aivan samalla tavalla kuin ns. normaali, vaan hén joutuu
ottamaan huomioon vajavuutensa ja reaalistumaan sen puitteissa (esim.
vammaisurheilu). Oleellista on, ettd yleensd fyysinen rajoite on pelkéstdin
jonkinlainen fyysinen rajoite, eikd kokonaisvaltainen rajoite, joka sulkisi fyysisen
urheilemisen tyystin pois. Talloin urheilun edellytyksend ei pidetd
kokonaisvaltaista normaaliutta, vaan eksistentiaalisen valikoituman huomioimista.
Lauri Rauhalan holistista ihmiskisitystd mukaillen jalkimmdiisessid tapauksessa
rajoite on kehollinen, joka vaikuttaa situaatioon, mutta ei kuitenkaan tajuntaan kun
taas ensimmdisessd tapauksessa rajoite on ollut situationaalinen, jonka on luultu
vaikuttavan tajunnalliseen ihmisen todellistumiseen. Eksistentiaalinen vapaus ja
vastuu todellistuvat kaikilla holistisen ihmiskésityksen piireilld, mutta niiden
tiedostaminen vaatii situationaalisen esiymmaértineisyyden paljastumisen ja sen

muokkaamisen tajunnallisen, psyykkisen valinnan kautta.

Tavoitteena on saavuttaa fenomenologisella analyysilla oppilaiden oman olemisen
eksistenssi, situaatio, horisontaalinen pohja. Tdmén pohjan tavoittamisen mydta
heiddn eksistentiaalinen olemisensa tulisi ndkyvdksi ja mahdollisesti myos
voimaannutettavaksi. Ymmérrdn  husserlilaisen ~ horisontin  késitteen
eksistentiaalisin  termein tajunnallisena situaationa, jota taas madarittdd
heideggerilainen esiymmartineisyys. Mielesténi erddlld tavalla esiymmirténeisyys
ja horisontti tarkoittavat samaa tajunnallista ”pohjaa”, josta ihminen suuntautuu
maailmaan; joka maédrittdd, miten hdn maailman kokee. Arkieldmadssimme
harjoittama olemassaolo, jossa reagoimme maailmaan sekd tajunnallis-dlyllisesti
ettd vaistomais-kehollisesti pohjautuu tdhén olemisen tasoon, jossa maailma on
tietylld tavalla ymmaérretty ja horisontti miérittdd tdmin ymmérryksen rajat.
Maailma on téten tietylld tavalla itsestddn selvé ja sithen reagoidaan timén itsestdin
selvyyden rajoissa. Kun ihminen jollain tavalla kyseenalaistaa mielekkédén
olemassaolonsa, hidn kyseenalaistaa tdmén pohjan. Télloin voidaan myds puhua

eksistentiaalisesta kriisisti tai ahdistuksesta. Olemassaolo ja sen kontekstina oleva
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maailma ei olekaan endd itsestddn selvd ja ahdistus syntyy tdmén
itsestddnselvyyden hévidmisestd. Itsestddnselvyys onkin pelkkd tulkinta, joka
muodostuu esiymmarryksen mukaisesti ja joka voi muuttua esiymmarryksen
muuttuessa. Talloin vapaus ja vastuu tulkinnasta palautuvat ihmiselle, jonka on
valttdmatontd muodostaa oma eksistentiaalinen pohja, taso, josta hin maailmaa ja
kokemaansa todellisuutta voi tulkita. Tdstd tasosta eteenpdin tai ylospdin, kohti
jokapdivdistd tajunnallista reaalistumista, kutsuttakoon sitd vaikkapa pinta-
tasoksi”, ihminen valitsee tietynlaiset konkreettiset ja sosiaaliset mahdollisuudet
toteuttaa eksistenssidén, jotka voivat olla joko hdnen eksistenssiddn rajoittavia tai
vapauttavia. Mielestdni ndma valinnat kuitenkin ovat niitd valintoja, jotka thmisen
tulisi tehdi tietoisena vapaudestaan ja vastuustaan niiden seurauksista. Tdma on
myos se taso, miké kasvatuksessa olisi huomioitava, mikéli tavoitteena on kasvattaa
“kriittisesti” ja kohti itsendistd ja itsemadrdytyvad subjektiutta (Siljander 2014, 26).
Taiteellinen tydskentely pyrki kartoittamaan titd tasoa méérittdmalld sielld
vaikuttavaa esiymmarténeisyyttd, eli mitd vasten sellainen itsestdénselvyys kuin

oma eldmd ilmenee tajunnallisena mielellisend kokemuksena.
5.4 Yhteenveto: eksistentiaalis-fenomenologinen kuva-analyysi

Taide intentionaalisena ja fenomenologisena merkitysten vélittdjand on ollut
kiinnostuksen kohteena jo pitkddn. David E. Cooper (2003) esittdi, ettd vastaavasti
kuin romanttisen taiteen voima piili siind, ettd taiteilijat eivit maalaa aihetta vaan
”Aihetta” sen ideaalisessa, olemuksellisessa mielessé, eli siis toimivat kanavana
ideaalisen ja esineiden maailman vélilld, niin vastaava sama taiteen kanavoiva ja
paljastava olemus on ymmairrettivissd my0ds fenomenologisessa mielessd. Talloin
el kuitenkaan endd ajateltaisi taiteilijaa oraakkelina, joka kertoo jotain totuudesta
ndkyvidisen maailman takaa ideoiden maailmasta, vaan inhimillisend
subjektiivisena  olevaisena, joka  pyrkii = siirtdmddn  jotain  omasta

elamismaailmastaan nékyviksi sosiaaliseen maailmaan. Hén kirjoittaa:

”On olemassa erilaisia ndkokulmia sellaiseen laajaan mddritelmdcdn,
ettd taide olisi toisenlaisin menetelmin toteutettua filosofiaa.
Erityisen kiinnostava ndistd ndkokulmista on taiteen kiinnittdminen
fenomenologiaan — filosofiaan, jossa keskeistd on sanallistaa ja
muuttaa ndkyviksi se merkitysmaailma, jota Husserl ja hdnen

seuraajansa kutsuivat “eldmismaailmaksi”. Tdten taiteelle, joka on
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fenomenologisesti orientoitunutta, olisi ominaista juuri merkitysten

avaaminen ja purkaminen”. (Cooper 2003, 108—109)

Tdmd taiteen kyky muuttaa ndkyviksi merkeiksi ihmisen subjektiivista
eldmismaailmaa on tdssd keskiossd. Talloin taide on merkki, joka sisdltda
merkityksid, jotka kertovat subjektiivisen todellisuuden “rakennuspalikoista” eli
merkityssuhteista. Téaten koen, ettd oppilaan kyky sanallistaa ja artikuloida
(merkittdd) merkitys on luontevampaa kuvallisesti kuin sanallisesti ja titen
kuvallinen aineistonkeruu on hyvinkin soveltuva metodi tutkittaessa ihmisen

kokemusta, eli subjektiivista todellisuutta, merkitysmaailmaa tai elimismaailmaa.

Soveltamani  eksistentiaalis-fenomenologinen  kuva-analyysi  ldhtee  siitd
oletuksesta, ettd taiteilija on tiennyt mitd on ollut tekemidssd ja ettd hédnen
tyoskentelynsé ja tyohonsé toteuttamansa aiheet ovat intentionaalisia semioottisesti
tulkittavissa olevia merkkejd, jotka sisdltavat merkityksid, jotka viittaavat hdnen
subjektiiviseen = maailmankuvaansa. = Maailmankuvan  merkitysyhteyksien
avaaminen taas  kertoo  hdnen  eksistentiaalisesta  situaatiosta  ja
esiymmartineisyydestdin. Esiymmirtineisyyden tiedostaminen, eli arkisesti miksi
ajattelee asioista niin kuin ajattelee, ei ole pelkdstdén kausaalista syy-seuraus
psykologiaa, vaan se kertoo ihmisen itsensd ihmisend késittdmisestd;
situationaalisen olennon vastuusta tapahtua maailmassa kaikessa vapaudessaan ja
ohjata itse omaa eldmédnsi. Eksistentialistinen késitys vapaudesta ja vastuusta on
siten filosofinen ja ihmisen kasitys itsestd ainutkertaisena itsend jokaiselle
yksittdiselle ihmiselle henkilokohtainen ja tirked, jotta ihminen voi eldd

tiysipainoisesti ja itselleen rehellisesti.

Kéytannossd etenin tdssd tavoitteessa siten, ettd soveltaen Stuart Hallin
kuvantulkintateoriaa 1dhestyin oppilaiden tekemid t6itd intentionaalisina
representaatioina, jotka kertoivat tekijoidensd subjektiivisista merkityssuhteista
(Seppd 2012, 58—-59). Rohkaisin oppilaita abstraktiin ja ei-esittdvddn tyoskentelyyn,
jolloin itse taiteellinen esittdvyys tai tekninen taituruus mimeettisessd mielessé ei
ollut pddosassa, vaan oppilaiden ajatukset eli intentiot olivat. Ei-esittdvét
representaatiot olivat myoOskin semioottisessa mielessd menetelmdn kannalta
mielekkaitd tulkittavia, koska tdlloin tulkintavastuu oli selvisti oppilaalla ja oma
roolini oli vain rohkaista ja ohjata oppilasta kuvan tulkintaan kéyttden
tulkitsemisesta pidittyen suuntaviivoina kuvan formaaleja ominaisuuksia, kuten

vdrid, muotoa, pinta-alan hallitsevuutta jne. Tdmd yhdistelmd omaa kuvan
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lukemistani ja oppilaan kuvan merkityksellistdmistd eteni hermeneuttisen kehédn
mukaisesti vuoropuheluna, jossa oppilaan antamat merkitykset avasivat hénen
tyonsd aiheeseen kuvaamia merkityssuhteita hdnen omasta tietoisuudestaan ja
ndiden merkityssuhteiden rakennetta pyrin itse avaamaan tarkentavilla
kysymyksilld pyrkien tdten saavuttamaan oppilaan situaation, jossa merkitykset

muodostuvat.

Ihmiskésitykseni on eksistentialistinen, joka minulle tarkoittaa sekd Suorannan
sivistyksellistd ihmiskédsitystd ettd Rauhalan médritelmii, jossa thmisen henkisen
kehittymisen padmaéadrdksi nousee oman itsensd tiedostaminen ja hyviksyminen
(Hautala 2008, 14). Tiedostamisen ja hyviksymisen myotd saavutetaan
yksilollisyys. Tadma tarkoittaa sitd, ettd ihminen vaikuttaa omilla ratkaisuillaan
elamidnsd (Rauhala 1990, 38-39). Lisdksi jaan Rauhalan holistisen
thmiskésityksen, jossa ihminen késitetdén sekd tajunnallisena, kehollisena ettéd
situationaalisena olentona (Rauhala 2005, 32-34). Rauhalan kisityksessa
oleellisinta mielestdni on juuri situationaalisuus sikéli, ettd se muodostuu osin
kohtalonomaisista komponenteista, joihin thminen ei voi vaikuttaa, mutta myos
psyykkisistd valinnoista, joihin ihminen kykenee vaikuttamaan ja joista hidn on
vastuussa. Kohtalonomaisia situaation komponentteja ovat ennen syntymiid
valikoituneet komponentit, kuten sukupuoli, ihonvéri, ympiristd, geenit,
vanhemmat jne. Néitd valikoitumia ihminen ei voi valita, eikd hin ole niistd
vastuussa. Hin kuitenkin voi olla vastuussa siitd, miten hdn valitsee suhtautua
ndihin valikoitumiin ja millaisena hin ndiden valintojen kautta reaalistuu
maailmassa.  Situaation sisédltdmistd kohtalonomaisista eksistentiaalisista
valikoitumista vapautuminen toki on hankalaa, mutta ei mahdotonta, jos ajatellaan
vaikkapa sukupuolenkorjausleikkauksia. Sen sijaan ndiden valikoitumisen luomien
puitteiden sosiaalisesti institutionalisoituneista uskomuksista, oletuksista ja

ennakkoluuloista vapautumisen tulisi olla pelkéstddn tiedostamiskysymys.
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6. Eras mahdollinen eksistentialistinen  taidekasvatus-

interventio

Voidakseni vastata tutkimuskysymykseen "Mitéd eksistentialistinen taidekasvatus
voisi olla?”, oli vastausta mielesténi mielekdstd etsid myos kdytdnnossa “kentaltd”.
Edellisissd luvuissa pohdiskelin vastausta eksistentialismin, fenomenologian ja
kriittisen kasvatuksen nédkokulmasta, jolloin sen teoreettiseksi maééritelméksi
hahmottui “’kasvatus, joka korostaa autenttista eksistoimista kriittisessd hengessi
taiteen tarjoamin keinoin”. Tdméin miéritelmin kdytdnndssd toteuttaminen oli

seuraava vaihe, jolla pyrin tutkimuskysymykseen vastaamaan.

Tutkielmani empiirinen osuus on eksistentialistisen taidekasvatuksen hengessi
toteuttamani interventio erddssd suomalaisessa sairaalakoulussa. Tutkimuseettisistd
syistd en mainitse sairaalakoulua nimeltd enkd paikkakuntaa, missd se sijaitsee,
vaan kdytin tutkimukseen osallistuneesta sairaalakoulusta pelkdstdén nimitysti
sairaalakoulu A. Oppilaiden, kuten my6skéan henkilokunnan nimié en mainitse,
vaan kaikkien nimet olen koodannut ja muuttanut. Tdma interventio oli kolmesta
erillisesti opetuskerrasta sekd tehtdvdnannoista opetuskokeilu, jossa kerésin
sairaalakoulun oppilaiden tuottamaa kuvallista aineistoa sekd niiden pohjalta
tehtyjd haastatteluita. Tdstd materiaalista muodostui tutkielman empiirinen

tutkimusaineisto.
6.1 Sairaalakoulu opetusyksikkoné sekd tutkimusymparistonid

Sairaalakoulu on opetusyksikkd, joka tarjoaa perusopetuslain mukaista
sairaalaopetusta, jonka tehtdvdnd on turvata oppilaan koulunkdynti osasto- tai
avohoidon aikana ja tilanteissa, joissa oppilaan voimavarat opiskeluun ovat eri
syistd heikentyneet. Vuonna 2016 Suomessa toimii 24 sairaalaopetuksen yksikkoa
tai koulua ja vuosittain sairaalaopetusta saa Suomessa n. 5000 - 6000 lasta ja nuorta.
Sairaalaopetuksen oppilaalle annettava méiérd vaihtelee lyhyistd 1-1,5 tunnin
kestoisista hoitokdyntien yhteydessd annettavista opetussessioista useisiin vuosiin.
Sairaalaopetuksen  jérjestdmisen velvollisuus on kunnalla,  jossa
oppivelvollisuusikdisen potilaan hoitoa antava sairaala sijaitsee. Opetusta annetaan
foniatrian, neurologian, somaattisesti sairaiden sekd lasten- ja nuorisopsykiatrian

osastoilla ja poliklinikoilla. (Tilus & al. 2011, 6, 11; Sairaalaopetus 2016.)
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Nykyisin erityisesti lasten ja nuorten pahoinvoinnin lisddnnyttyd on
sairaalaopetusyksikdiden toimintamuoto muuttunut sikéli, ettd perustehtdvéin
lisdksi  yksikdiden odotetaan antavan oppilaaksiottoalueiden kouluille
konsultaatioapua, malleja haastaviin tilanteisiin tai vastuunottoa psykososiaalista
tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksesta. Lisdksi sairaalakoulujen rooli
avohoitopotilaiden (esimerkiksi nuorisopsykiatria) oppimisen ja koulunkdynnin
eheyttidjand sekd syrjdytymisen ennaltachkédisijand on painottunut. (Tilus & al.
2011, 10.) Tadma muutos ndkyi tutkimukseen osallistuneessa sairaalakoulu A:ssa
niin, ettd kevadlld 2015 tutkimukseen osallistuneilla yldluokilla oli vain yksi
somaattinen, sydpdhoidoissa kdyvd oppilas, joka hidnkdin ei kdynyt koulussa
sairaalan osastolta vaan kotoa. Loput oppilaista olivat sairaalakoulussa tulkittavasti
juuri psykososiaalisista syistd ja he asuivat joko kotona tai lastenkodissa.
Psykososiaalisilla syilld viitattiin esim. yhteiskunnalliseen sosialisaatioon
sopeutumattomuuteen, syrjdytymisuhkaan, koulunkdynnin laiminlyomiseen,

vikivaltaisuuteen ja peliriippuvuuteen.

Sairaalakoulussa A on vuosittain oppilaita n. 20-30 ja luokka-asteina luokat 0-9.
Sairaalakoulu A:ssa oli kaksi vakituista yldluokkien opettajaa sekd kaksi
alaluokkien opettajaa, joiden lisdksi koulussa toimi 2—-5 tuntiopettajaa. Lisédksi
koulunkiyntiohjaajia oli 4, kaksi alemmille ja kaksi ylemmille luokille.
Oppilasvaihtuvuuden vuoksi médrd vaihtelee paljonkin. Jotkut oppilaista olivat
“pysyvid” oppilaita, joiden tavoitteena oli suorittaa peruskoulu sairaalaopetuksen
piirissd ja pyrkid sen jalkeen mahdollisuuksiensa mukaan jatko-opintoihin ldhinna
ammattiopistothin. Useimmat olivat koulussa véliaikaisesti ja palaisivat

normaaleihin kouluihinsa hoitosuunnitelmiensa ja edistymisensid mukaisesti.
6.2 Esiymmarrykseni sairaalakoulusta ja oppilaista

Ennakkotietoni sairaalakouluista yleensd ja kyseisestd sairaalakoulu A:sta olivat
hyvin véhdiset. Ensimmadisten suunnitelmieni mukaan minun oli tarkoitus teettda
interventio jossain psykiatrisessa hoitolaitoksessa avo-osastolla, koska ajattelin
sikdldisten potilaiden olevan vastaanottavaisia vastaavalle projektille, mutta kun
minulle suositeltiin aineistonkeruuympéristoksi sen sijaan sairaalakoulua, se
tuntuikin varsin sopivalta. Kouluympéristo kytkisi projektin automaattisesti osaksi
koulumaailmaa ja myds taidekasvatusta, vaikka kasvatuksen kisitteen voikin
ajatella olevan lapi eldmin aikuisuudessakin tapahtuva itsesivistysprosessi, eikd

pelkistddn koulussa tai lasten kanssa tapahtuva toiminta (Suoranta 2008, 46—47).
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Sairaalakoulu kuitenkin nopeasti madrittyi keskeiseksi tutkimusongelmiakin
madrittdvaksi  tekijdksi, koska esiymmadrrykseni raadollisuudessaan  ja
koruttomuudessaan oli, ettd sairaalakoulu on erdénlainen tdmén péaivan
tarkkailuluokka ja ettd entisajan héirikot ja lintsaajat ovat nykyéén sielld. Aloin
kuitenkin nopeasti ymmartdd, ettd nidmd oppilaat voisivat olla mitd otollisinta
kohderyhmii sellaiselle toiminnalle, jossa he saisivat pohtia omaa eldméaénsa
taiteen kautta, saada ddnensa kuuluviin ja mahdollisesti muuttaa omaa olemistaan
johonkin itselleen suotuisaan suuntaan projektin seurauksena. Tama ajatus nuorista
eksistentiaalisen kriisin keskelld voimattomasti kapinoimassa tuulimyllyja vastaan
tietdimattomind eldménsd suunnasta ja tarkoituksesta korvasi nopeasti aiemman
ajatukseni vastaavista ihmisistd psykiatrisessa avohoitoyksikossd (mikd el
kuitenkaan tarkoita, etteivitkd hekin voisi vastaavasta projektista hyotyd). Késitin,
ettd jos nuoruus ja nuorien kohtaamat haasteet eivédt ole eksistentialististen
teemojen, vapaude(ttomuude)n, tietiméttomyyden, ahdistuksen ja autenttisuuden

sekd epdautenttisuuden kylldstimid, niin miké sitten olisi.

Sairaalakoulu suhtautui hyvin suopeasti projektiini ja he olivat erittdin
yhteistydmyonteisid. Ensimmaéisissd tapaamisissa keskustelimme projektini
toteuttamistavasta ja siitd millaisessa muodossa se hyddyttdisi paitsi tutkimustani
myo0s koulua mahdollisimman paljon. Olin itse ajatellut kahta tapaa. Ensimmaéisessa
vaihtoehdossa olisin ottanut informanteiksi vain pari-kolme oppilasta ja tehnyt siten
eksistentialististen ~ kysymysten  kisittelystd oppilaslédhtdisemmén  ja
henkilokohtaisemman projektin, jossa tyoskentelyn sekd haastatteluiden liséksi
olisi ollut mahdollisuus my0s jonkinlaiselle keskustelulle. Toinen, sairaalakoulun
kannattama vaihtoehto, olisi taas perinteisempi luokka-asetelma, jossa kysymykset
késitellddn pienelld alustuksella, joista seuraa tehtdvdnanto ja mydhemmin
oppilaskohtaiset haastattelut. Ensimmadiseen vaihtoehtoon liittyi ongelma siiti, ettd
oppilaat osallistuessaan projektiini olisivat joko velvoitettuja osallistumaan sithen
vapaa-ajallaan  tai sitten heiddn osallistumisensa olisi pois heiddn
sairaalakouluopetukseen osallistumisesta. Vaikka mahdollisten syntyvien
keskustelujen ja siten tutkimuksellisen syvyyden kannalta timé vaihtoehto olisi
ollut parempi, oli se kuitenkin joko oppilaiden osallistumisen tai sairaalakoulun
opetuksen kannalta huonompi vaihtoehto. Lisdksi ongelmana oli, etten voinut
tietdd, milld perusteella olisin informantit valinnut, jos heitd olisi ilmoittautunut

monta. Toisaalta esiymmirrykseni mukaisesti en voinut mydskédn olla varma,
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olisiko heitd ilmoittautunut ensimmadistdkdén. Toisen vaihtoehdon etuja olivat
informanttien ainakin jonkinasteinen sitouttaminen ja siten aineiston
muodostumisen varmuus sekéd se, ettd projekti tavoittaisi siten mahdollisimman
suuren joukon sairaalakoulun oppilaita ja titen hyodyttiisi parhaiten sekd kaikkia
oppilaita ettd sairaalakoulua. Tdten sekd aineistonkeruun ainakin jonkinasteisen
varmuuden ettd sairaalakoulun opetusjérjestelyiden helpottamisen vuoksi

paddyimme perinteiseen luokkahuoneopetuksen mukaiseen ratkaisuun.
6.3 Esiymmarrys oppilaista ja sen vaikutus tehtdvidnasetteluun

Kasitykseni sairaalakoulun oppilaista oli aika pitkalti se, ettd he eivét syysti tai
toisesta ole soveltuneet tavallisen koulun luokkaopetukseen. Ndiden syiden arvelin
olevan omaan koulukokemukseeni ja opetustydkokemukseeni pohjaten jonkinlaista
yhteistyokyvyttomyyttd ja haluttomuutta olla osana koulun kéytdntdjé ja opetusta.
Toisin sanoen oppilaita, joiden toiminta tavallisessa koulussaan on ollut 1dhinna
hiirikointid ja lintsaamista. Tdma kisitys oli tietenkin varsin negatiivinen ja
rajoittunut, eikd huomioinut oppilaiden neurologisia, psyykkisid tai fyysisid
rajoitteita, joiden vuoksi he tarvitsivat sairaalaopetusta. Téstd huolimatta
esiymmarrykseni vaikutti odotuksiini siitd, miten projekti otettaisiin vastaan. Olivat
sairaalakoulun oppilaiden sairaalaopetuksen siirtdimisen syyt sitten neurologisia tai
psyykkisid, mutta mikéli niiden ilmentymét ovat yhteistyokyvyttomyyttd tai
haluttomuutta osallistua koulun kéyténtoihin ja téssd tapauksessa tutkimukseen,
kokisin esiymmaérrykseni kuitenkin oikeutetuksi. Ajattelin, ettd eksistentialististen
atheiden ja olemassaolon pohtiminen olivat aiheita, joiden késitteleminen ns.
tavallisenkin koulun oppilaille voisi olla haastavaa niiden epamééraisyyden vuoksi,
niin vield haastavampaa se olisi sellaisten oppilaiden kanssa, jotka eivit ole

tottuneet ilmaisemaan itseddn rakentavasti ja yhteistydssé opettajan kanssa.

Se, mitd eksistentialismi ja olemassa oleminen minulle tarkoitti ja mitd silld
tavoittelin, oli tarpeeksi vaikeaa selittdd ja sanallistaa lyhyesti muutenkin, joten
mietin pitkd4n miten tdtd aihetta saatettaisiin ldhestyd ilman, ettd se olisi liian
abstraktia ja himmentévai. Miten kdytdnndssd voin kehottaa oppilaita pohtimaan
autenttista  eksistoimista? Pyrin ldhestymédin asiaa sen vastakohdasta,
eksistentiaalisesta  kriisistd késin, jonka eksplikoiminen on helpompi.
Eksistentiaalisessa kriisissd ihminen tuntee eldmdnsd merkityksettoméksi ja
mielettomaéksi, joka aiheuttaa hdnessd ahdistusta ja epétoivoa. Keskidssd on titen

thminen ja eldmé ja se, miten hidn kokee sen. Jotta voitaisiin tehdd ihminen
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tietoiseksi eldmadstddn ja siitd, miten hdn kokee sen muutenkin kuin itsestdéin
selviand sellaisenaan kulloisessakin hetkessd, on saatettava hénet tietoiseksi tistd

eldmisen tapahtumasta tietoisena prosessina, eli opetettava hinet eksistoimaan.
6.4 Tehtdvdnanto: "Eldma”

Se, miten ldhestyisin sairaalakoulun oppilaita ja millaisella tehtdvdnannolla, tuotti
hankaluuksia. Eksistentialismin filosofiana ollessa niin moniulotteinen ja tyolds
ymmarrettdva asiaan perehtyneellekin teki sen mielekkddstd esittelystd teini-
ikdisille varsin haastavan ajatuksen. Eksistentialismi tulisi olla jollain tapaa
luonnollisesti 14snd, vapautettuna sen filosofisesta abstraktista ulottuvuudesta
késitteineen ja olemisen ontologioineen. Lisdksi oli tdrkedd, ettei tutkimus saisi
ainakaan terapeuttisia piirteitd, koska tarkoituksena ei ole terapia psykologisessa
mielessd. Toisaalta ihmisyksilon oman eldmidn pohtimista ei tulisi késittdd
sellaisena terapeuttisena toimintana, johon ainoastaan ammattiterapeuteilla olisi

oikeus rohkaista ja joiden ohjausta tuo toiminta vaatisi.

Yksi asia, mikd oitis erotti tutkimuksen ja aiheen kéisittelyn perinteisemmassi
mielessd, oli kuvataiteen kéyttdminen erddnlaisena haastattelutyokaluna.
Ajatuksena oli, ettd koska yksi kuva sanoo enemmin kuin tuhat sanaa, olisi
vaikeasti késiteltdvissd olevan aiheen ilmaiseminen kuvallisesti mielekkdampéé
kuin sanallisesti. Tdmai ei sindnséd ole mitéédn uutta, taideterapiahan perustuu juuri
tille ajatukselle, ettd mitd ei sanoin voi ilmaista, se maalattakoon ja/tai
piirrettdkoon. Kuvien tuottaminen sanojen sijasta ei kuitenkaan ole pelkistddn
taideterapeuttinen véline. Kuvan tuottaminen kommunikaation vélineend on
thmiselle luonnollinen tapa ymmaértda ja ymmaérryttdd asioita. Joku voi esimerkiksi
piirtdd kartan toiselle neuvoakseen hinet johonkin paikkaan tai rakennusprojektista
voidaan piirtdd kuva, jotta osallisilla olisi yhteinen kisitys siitd, mitd ollaan

tekemissd. Kuva on siis yleinen informaation siirtdmisen véline.

Jos tyokalu olikin selvilld — se mita tyokalulla tehtiisiin — oli edelleen pohdittavana.
Edelleen aiheen filosofinen ja abstrakti luonne oli ylitettavinad. Vaikka kuvalla
saatetaankin ilmaista abstrakteja ja filosofisia ajatuksia, oli abstraktit ja filosofiset
ajatukset ensin synnytettdvé ja timd tapahtuisi tehtdvénannolla. Eksistentiaaliset
atheet kuten vapaus, tietimaittomyys ja ahdistus, kokemukset vieraudesta ja

irrallisuudesta, oman eldmén mielekkyyden ja merkityksellisyyden pohtiminen ja
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tunne sen hallinnasta eivdt ole helppoja aiheita, jotka kuuluisivat

kuvataideopetuksen perustehtdvéanantoihin.

Péadatin lahestyd aihetta kiertoteitse kolmella erilliselld tehtdvinannolla.
Ensimmadisen tehtdvin tarkoitus olisi herdttdd oppilaat pohtimaan eliméénsi
sellaisena kuin se silld hetkelld on; miti sithen siséltyy eri muodoissaan iloineen ja
suruineen, ihmisineen ja asioineen. Toisen tehtdvén tarkoitus olisi saada heidat
pohtimaan, mitd he eivét haluaisi eldménsa olevan; mitd he pelkdédvit tai mitd he
eivét haluaisi itselleen tapahtuvan. Kolmannen tehtdvén tarkoitus olisi kartoittaa,
mitd oppilaat halusivat elamaltddn, millaisia haaveita ja unelmia heilld on. Nama
kaikki kolme kysymystd kiteytyvét eksistentiaaliseen situaation késitteeseen, siis
oppilaiden késitykseen siitd, mitd heiddn eliménsa heille tdlla hetkelld merkitsee ja
millaisia merkityssuhteita ndihin merkityksiin siséltyy. Toisin sanoen, millaisessa
suhteessa he ovat maailmaan ja millaisena todellisuus heille télld hetkelld

ndyttidytyy. Téten tehtdvinantojen kysymyksiksi ja tdiden aiheiksi tulivat:

1. Mité eldméni on nyt?
2. Mité eldmaén ei pitdisi olla?

3. Mitd eldmaén pitéisi olla?

Aineisto koostui ndiden kolmen kysymyksen tuottamista vastauksista. Kysymysten
oli tarkoitus olla helposti ldhestyttdvid ja “keveitd”, mutta kuitenkin
henkil6kohtaisia ja pohdiskelua aiheuttavaa. Kysymyksilla oli tarkoitus saada tietoa
oppilaan senhetkisestd maailmankuvasta eli siitd, miten he itse henkilokohtaisesti
eldmédnsd ja ymparistonsd kokevat. Mikéd on heille tirkedd ja mikd ei, minké he
kokevat mielekkédksi ja merkitykselliseksi ja minkd eivdt. Ensimmaéinen tehtdva
olisi erddnlainen nykyhetkeen sijoittuva tilannekatsaus, jossa oppilas voisi
etdannyttdd itsensd eldmadstddn itsestddn selvyytend ja tarkastella sitd kuin
ulkopuolelta. Toinen ja kolmas tehtivé taas olisivat mahdollisuuksien tarkastelua,
joiden tehtdva olisi auttaa oppilaita tiedostamaan potentiaalinsa vaikuttaa eliméain

heidédn nykyisestd tilanteestansa kasin.

Mahdollisuudet todellisuudessa kahden viimeisen kysymyksen kautta esitettynd
tarjoaisivat oppilaalle nimenomaan olosuhteisiin suuntautuvan arvioinnin
mahdollisuuden. Se, mitd eldmé tdlld hetkelld oppilaalle on ja millaisena se
ndyttdytyy, on vain kokemusperéinen selvitys, jollaisena oppilas itse eldmanpiirinsa

silld hetkelld kokee. Kysymyksilld siitd, mitd eldmin ei pitdisi olla ja mitd eldméan
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tulisi olla, on pyrkimys olosuhteista irtautumiseen ja siten vaihtoehtoisten
todellisuuksien olemassaolon mahdollisuuksien tarkasteluun. Tdma tarkoittaa sita,
ettd el ole kysymys siitd, miten realistisia ja toteutuskelpoisia unelmat ja haaveet
olisivat, koska niiden realistisuus ja toteutuskelpoisuus maédrdytyy pitkalti
vallitsevien olosuhteiden kautta. Olosuhteet ovat se todellisuus, jossa oppilas kokee
eldvinsd ja jonka hdn kokee eldmiddnsd ja sen mahdollisuuksia rajoittavaksi
ympdéristoksi. Kysymysten, mitd eldméan ei pitdisi ja mitd pitdisi olla, olisi tdten
tarkoitus vapauttaa oppilas todellisuuden koetusta rajoittavuudesta, joka saattaa
siséltyd ensimmdisen tyon eldminpiiriin ja antaa mahdollisuus tarkastella, missé
suhteessa jalkimmadisten toiden kysymyksien vastauksia sisdltyy ensimmadisen tyon

tilannekatsaukseen.
6.5 Intervention rakenne

Tutkimukseen valitut sairaalakoulun oppilaat on valittu ei-satunnaisena otantana.
Tahén on vaikuttanut heididn helppo tavoitettavuutensa fyysisesti sairaalakoulussa
ja oma mielenkiintoni juuri jonkinlaisissa vaikeuksissa painivien nuorten ihmisten
tutkimiseen, mihin méadritelméédn sairaalakoulun oppilaat kukin omalla tavallaan
sopivat. Interventiossa saatu aineisto muodostui oppilaiden tekemistd toistd ja

haastatteluista.

Intervention tarkoitus oli heréttdd nuorissa ajatuksia siitd, millaisena he eldménsé
kokevat, mitd he eivit halua eldmaltddn ja mité taas haluavat. Lahtokohtaisesti olin
sitd mieltd, ettd “nuorten pahoinvointi” on pohjimmiltaan eksistentiaalista kriisia,
jolloin he eivit koe eldmédnsd mielekkddksi tai merkitykselliseksi. Projektin
tarkoitus ei ollut psykoterapeuttisesti poistaa tai "hoitaa” titd pahoinvointia, vaan
tarjota uusi ndkokulma sithen. Uusi ndkdkulma ei ollut kuvataiteellinen tydskentely
asian parissa, vaan eksistentialistinen filosofia, jonka puitteissa tyoskentely
tapahtui. Eksistentiaalinen psykoterapia sindnsd on olemassa oleva hoitomuoto,
mutta koska en ole psykoterapeutti, en tietenkéén sellaista voi harjoittaa. Sen sijaan
interventiossa on kyse ihmisen filosofiasta, josta kiinnostumiseen ei pitdisi olla
ammattipitevyysvaatimuksia ja jonka katson olevan jokaisen ihmisyksilon
harjoitettavissa ja myds edellytettivissi hyvddn eldméddn pyrkimyksessa.
Tavoitteena oli erdénlainen eksistentiaalinen voimaannuttaminen, jonka tuloksena
oppilaat voisivat tiedostaa itsensd ja oman eksistenssinsd ja siten mahdollistua

thmisend maailmassa kokonaisvaltaisemmin ja itsendisemmin.
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Interventiossa saatu aineisto koostui yhdeksén sairaalakoulun yldluokalla koulua
kdyvien oppilaan teoksista ja niitd koskevista haastatteluista joita kertyi yhteensi
25. Tutkimuksen aikana sairaalakoulussa kdvi yldluokilla koulua 11 oppilasta,
mutta kaksi oppilasta  kieltdytyi tyystin osallistumasta tutkimukseen.
Mieleenpainuvasti "Nyt menee liikaa mukavuusalueen ulkopuolelle” oli toisen
kieltdytyneen vastaus. Toinen kieltdytyneisté oli luokan ainoa tyttd, mika oli harmi
sikdli, ettd tdlloin tutkimuksen informanteiksi valikoitui ainoastaan poikia. Yksi
tutkimukseen osallistuneista oppilaista ei halunnut tehdéd kuin yhden tyon, jolloin
aineiston kokonaislukumééra on vain 25 kahdenkymmenenseitsemén sijasta, miké
olisi tullut tulokseksi jos kaikki oppilaat olisivat tehneet kolme ty6td ja antaneet

kolme haastattelua.

Kaytin sekd tyoskentelyn ettd haastatteluiden dokumentoimiseen videokameraa ja
nauhuria. Tutkimuslupa sovittiin sairaalakoulun kesken siten, ettd allekirjoitin
vaitiolosopimuksen. Tutkimuslupaa ei kysytty suoraan oppilaiden vanhemmilta,
vaan se hoidettiin edelld mainitulla tavalla epdsuorasti. Kaikilla oppilailla oli
kuitenkin mahdollisuus kieltdytya tutkimuksesta, jolloin kaikki olivat tietoisia siité,
ettd kyseessd on tutkimus, materiaali tulee vain minun kiyttooni ja ettd tulokset
julkistetaan koodattuna siten, ettei ketdén ole tunnistettavissa. Kuten mainitsin, vain
kaksi oppilaista kéaytti hyvéksi timén mahdollisuuden, loppujen kanssa tyoskentely

onnistui hienosti.

Tyoskentely toteutettiin kolmena oppituntina, joiden jilkeen haastattelin oppilaita
yksittdin ~ tdhdn  kd8yttoon varatussa huoneessa. Oppitunneilla  kéytin
referenssimateriaalina kuvia Action Painting-teoksista, joiden tarkoitus oli
rohkaista oppilaita 1dhinnd ekspressiiviseen tydskentelyyn ja ilmaisuvapauteen
jolloin painopiste olisi ilmaisussa ja intentioissa, jolloin tydskentely yhden aiheen
parissa olisi kohtalaisen nopeaa sen sijaan, ettd keskityttdisiin teoksen tekniseen ja
esteettiseen ulkoasuun, mikd olisi saattanut aiheuttaa useamman oppitunnin
tyoskentelyn yhden aiheen parissa. Ensimmdiselld tunnilla, ja vastaavasti my0ds
myohemmilld tunneilla, esittelin aiheen tehtdvinannon mukaisesti siten, etti
oppilaat ilmaisisivat teoksessa asioita, joita he kokevat ja joista heiddn eldménsa
télld hetkelld koostuu niin ajatuksien, tekemisten kuin ldsnd olevien asioidenkin
tiimoilta. Kéytin esimerkkeind harrastuksia, ihmissuhteita ja sen sellaisia.
Jilkeenpdin olen pohtinut, oliko viisasta tarjota niin konkreettisia esimerkke;jd;

oppilaiden ajatusten suuntaaminen tdssd kohdin esimerkkien avulla saattoi olla
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aineistoa turhankin paljon méérittdvé ja suuntaava toimenpide, jota ilman aineisto
olisi saattanut olla vivahteikkaampi ja tarjota yllatyksellistd ja odottamatontakin
materiaalia, mutta toisaalta aiheen abstraktiuden vuoksi se ehka oli perusteltavissa.
Loppujen lopuksi olen kuitenkin sitd mieltd, ettd aineisto osoittautui rikkaudessaan
riittdvédksi ja ettd oppilaat kisittelivit myOs abstrakteja asioita sen sijaan, ettd
olisivat keskittyneet vain kuvaamaan edelld mainittujen tapaisia konkreettisia

aspekteja elamassddn.

Joidenkin oppilaiden kohdalla jouduttiin oppituntien suunnitellun méirén kohdalla
joustamaan siten, ettd ylimddrdisid tydskentely- ja haastattelupdivid jouduttiin
jarjestimain, koska he eivit jostain syystd voineet olla jonain noista kolmesta
opetuskerrasta olemaan paikalla tai ettd he eivét jostain muusta syystd halunneet
osallistua tehtdvén suorittamiseen tuona péivdnd ja heille annettiin siten uusi
mahdollisuus. Niitd ei kuitenkaan ollut paljoa; somaattisen oppilaan kohdalla oli
tarpeen jirjestdd oppitunti hdnelle yksityisesti, koska oli mahdollista, ettd hin olisi
altistunut tartuntatautiriskille, mikdli hdn olisi tyoskennellyt muiden kanssa
samassa tilassa samanaikaisesti. Hanen lisiksi jarjestimme kolmen oppilaan kanssa
yliméérdisen kerran (joka oli ainoa kerta kun ”Topi” osallistui tutkimukseen ja siten
antoi panoksensa aineistoon). Olen kiitollinen sairaalakoulun henkilokunnalle
tillaisien joustomahdollisuuksien antamisesta ja péivittdisistd rutiineista
poikkeamisen mahdollisuuksista, jota he osoittivat ja siten mahdollistivat

suurimman mahdollisen aineiston keruun.

Haastattelumenetelméand kaytin Jari Eskolan ja Jaana Vastamien (2010) esityksen
mukaista teemahaastattelumenetelméé, jossa on myos syvihaastattelun piirteitd
sikdli, ettd annoin haastattelun aikana keskustelun ronsyilld, mikéli se niin teki, eika
kaikkien kysymyskohtien ldpikdyminen ollut ehdoton edellytys kaikkien
haastateltavien kanssa. Talloin periaatteenani oli pyrkimys mahdollisimman
luonnolliseen, epaviralliseen, vilpittdmaéén ja rehelliseen keskusteluun. Lasné ollut
videokamera ja nauhuri tietysti sotivat tdtd pyrkimystd vastaan, mutta pyrin
asemoimaan ne niin, ettd oppilas ei kiinnittdisi nithin huomioita vaan ne olivat
sijoitettuna selkdpuolelle. Pyrin luomaan haastattelutilanteesta sellaisen, ettd se
paitsi hyodyttdd tutkimusta ja siten itseédni, my0Os oppilaita sikili, ettd he saavat
mahdollisuuden tuoda esiin mielipiteensd ja kertoa (ehké narsistisestikin) omista
kokemuksistaan. (Eskola & Vastaméki 2010, 26-29.) Liséksi pyrin hdivyttimiin

haastattelutilanteeseen sisdltyvdd valta-asetelmaa siten, ettd istuimme oppilaan



71

kanssa vierekkdin vastakkain kohtaamisen sijasta ja tarkastelimme oppilaan tyota
ikdin kuin samalta tasolta tasaveroisina. Asetelma oli titen sellainen, ettd teos oli
tilanteessa objekti (josta pyrimme subjekteina saamaan tietoa), eikd oppilas, vaikka
tosiasiallisesti tutkimuskohde olikin oppilas. Mielestdni timé asetelma oli kelvokas
sikéli, ettd pyrin valttimain sitd, ettei oppilaalle tulisi sellaista oloa kuin hanté
“kuulusteltaisiin”. (mt., 31.) Ryhméhaastattelua en lopulta kokenut mielekkaaksi
vaihtoehdoksi ollenkaan alkuperdisestd pienryhméitydskentelyvaihtoehdostani
huolimatta. Oletin ryhmékeskustelun tuottavan sellaista tietoa, joka ei vilttimatta
ole luotettavissa oppilaan henkilokohtaisena merkityssuhteena, vaan ennemminkin
sosiaalisen maailman tuotteena ja kollektiivisina uskomuksina ja hokemisina.
Liséksi uskoin, ettd ryhmahaastattelutilanteessa oppilaat eivit valttamattd uskalla
kertoa itsestddn mitddn henkilokohtaista, vaan jotta voisin saada téllaista tietoa, olisi
keskustelutilanteen oltava henkilokohtainen ja luottamuksellinen sekd vapaa
ilmaisua rajoittavista tai muokkaavista sosiaalisista tekijoistd, kuten

luokkatovereiden mielipiteista.

Teemahaastattelun mukaisesti olin etukéteen valmistellut kysymysrungon
haastattelulle, jonka mukaisesti pyrin kaikkien oppilaiden tyot késitteleméén.
Rungon olin valmistellut eksistentiaalis-fenomenologisen menetelmin mukaisesti
siten, ettd pyrin hermeneuttisesti oppilaiden vastauksia purkamalla saavuttamaan
heiddn esiymmartidneisyytensd teokseensa kuvaamistaan ilmidistd. Kysymykset

olivat samat jokaiselle kolmelle tehtdvista:

1. Kerro omin sanoin, mité teos esittdéd/pitia sisallaan?
Miksi valitsit ndma vérit?

Miksi olet maalannut téllaisia muotoja?

Oletko tyytyvédinen ty6hosi?

Haluaisitko muuttaa ty0ssd mitdén, ottaa jotain pois tai lisitd sinne jotakin?

AN i

Ovatko namid tyohosi kuvaamat asiat sinulle tirkeitd, mielekkiitd ja

merkityksellisid?

Kysymyksissd on selvisti ndhtdvissd pyrkimykseni objektiivisuuteen formaalin
kuva-analyysin menetelmin. Télld menetelmailla tarkoituksenani ei ollut kuitenkaan
mikddn luonnontieteellinen universaali objektiivisuus, vaan fenomenologisen
reduktion mukainen omien tulkintojeni sulkeistaminen ja teoksen tulkinnan
ohjaaminen sen merkitykselliseen sisdltoon kantaa ottamatta. Téssd kohdin

haastattelumenetelméni saapuu sille veteen piirretylle viivalle, joka teema- ja
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syvihaastattelun vililld on: koska tarkoituksenani oli keskustelu oppilaan elamésta
yleensd, ei olisi tietenkédédn ollut tarkoituksenmukaista kisitelld sitd vain joissain
temaattisissa ja formaaleissa puitteissa, vaan tavoitteena oli tavoittaa oppilaan
kokemus siitd kaikessa sen merkityksellisessd rikkaudessansa (ks. Eskola &
Vastaméki 2010, 29). Tdlloin formaalien teosta purkamaan pyrkivien kysymysten
tarkoitus oli ainoastaan saattaa oppilaan omat merkityssuhteet ddneen lausutuiksi ja
tdméan jdlkeen pyrin avaamaan nditd késityksid spontaanisti oppilaan vastauksiin
reagoiden. Esimerkiksi oppilas saattoi vastata, ettd “Tuo harmaa tarkoittaa
tylsyyttd”, jolloin jatkoin keskustelua kysymalld, mitd han tarkoittaa tylsyydelld,
millaisena tdmi tylsyyden merkitys hdnen mielessdédn hahmottuu, millainen on
hdnen kokemuksensa tylsyydestd jne. Formaalien kysymysten tarkoitus oli siten
avata ja yllapitaa keskustelua ja antaa jonkinlainen alusta ja 1dhestymistapa tuleville
merkitystenannoille, jotka tosiasiassa muodostivat tutkimuksen pééasiallisen

aineiston.

Kokemuksen tutkimusta fenomenologisesta ndkokulmasta tutkineen Timo Laineen
(2010, 37) mukaan teemahaastattelu ei sovellu kokemuksen tutkimiseen, koska
haastattelukysymysten tulisi olla mahdollisimman avoimia ja mahdollisimman
vidhdn vastausta suuntaavia. Mielestdni kuitenkin teemahaastattelu yhdistettynd
kuvalliseen tutkittavan itse tuottamaan aineistoon formaalisen kuva-analyysin
menetelmin on tdysin soveltuva, eikd ohjaa vastauksia merkittdvasti vaan
ennemminkin pyrkii sanallistamaan “’jo sanottua”. Oppilaan vastaus on ”’jo sanottu”
hidnen teoksessaan; teemahaastattelun tarkoituksena on saattaa tdméa kuvallisesti
koodattu informaatio tutkijan tietoon siten, kun tutkittava on sen itse
tyoskennellessddn halunnut sanoa. Tidten haastattelu tapahtuu periaatteessa
kahdessa tasossa siten, ettd vaikka itse haastattelutilanteessa oppilas kaytdnnossa
vastaa teemahaastattelurungon kysymyksiin, hén tosiasiassa vastaa hyvinkin
avoimeen kysymykseen siitd, mikd teoksen aiheena on ollut, esim. ”"Mitd eldmén

tulisi olla?”.
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7. Kuvat situaation representaatioina

Aineiston analyysi jakautuu tissd tutkimuksessa fenomenologiseen kuva-
analyysiin  ja sisdllonanalyysiin. Ensimmdinen, kuva-analyysi, toteutui
aineistonkeruuvaiheessa formaalin kuvantulkinnan mukaisena ohjauksenani ja
oppilaiden subjektiivisina tulkintoina, joista koostui tutkimuksen kuva-aineistoon
pohjautuva haastatteluaineisto. Tdten saatua haastatteluaineistoa edelleen kisittelin
sisdllonanalyysin menetelmilld padasiassa teemoitellen ja lopuksi tyypitellen (ks.

esim. Tuomi & Sarajarvi 2013).

Fenomenologista kuva-analyysia ohjasi deskriptiivinen ldhestymistapa kuviin.
Kaytin deskriptiivistd kuvan ldhestymistapaa sen kielelliseen ilmaisuun
soveltuvuuden vuoksi ja mahdollisuuteen késitelld kuvaa sellaisenaan ilman, ettéd
siitd vield tarvitsee tehdd tulkintoja. Tama ldhestymistapa tarjosi minulle tutkijana,
kuten kuvataidetta ja visuaalista kulttuuria tutkinut Anita Seppa toteaa, teorian, jolla
oli mahdollista puhua teoksista, mutta ei kuitenkaan anna tietoa itse tutkittavasta
kohteesta (Seppd 2012, 17). Kuvan tulkitseminen ja tiedon muodostaminen oli sen
sijaan oppilaiden tehtdvi ja formaalin ldhestymistavan tarkoitus oli auttaa heitd

tassa tehtdvassa.

Se, ettd tekija itse tulkitsee kuvaa, jonka hin itse on tuottanut, oli tdssd kohtaa
mielekds tapa kahdestakin syystd. Ensinndkin sen vuoksi, ettd kyseessd oli
kuvallinen ilmaisu oppilaan ainutkertaisesta merkitysmaailmasta, situaatiosta ja
maailmankuvasta, joita en luonnollisestikaan voinut itse tulkita syyllistymatti
puoskarointiin ja ldhes varmoihin védrintulkintoihin. Toiseksi pidin oppilaan
tuottamaa kuvaa yhté arvokkaana informaatioldhteend kuin jos héan olisi kirjoittanut
atheesta monisivuisen esseen. Pidin teosta ”jo sanottuna” merkistona,
representaationa, jossa haastattelu oli jo ikddn kuin olemassa. Nédiden kuvaksi
koodattujen vastausten purkamisen eli sanallistamisen voisi pelkdstddn oppilas
tehdd ja minun tehtdvéni oli vain auttaa hintd siind. Nojasin tdssd menetelmissa
Stuart Hallin representaatioteorian intentionaaliseen nikdkulmaan, jossa oletetaan,
ettd teos on ilmaus tekijansa tietoisista pyrkimyksisti eli intentioista (mt., 59). My0s
tulkinnassa taiteilijan tunnetta ja sen ilmaisua korostava ilmaisuteoria Benedetto
Crocen mukaisena tulkintana tuki tdtd menetelmid siind mielessd, ettd Crocen

mukaan ilmaisemalla teoksessa henkilokohtaisen intuitionsa taiteilija nostaa tuon
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intuition tunteineen ja ajatuksineen oman huomionsa kohteeksi ja joutuu tavallaan
kuin itsensd ulkopuolisena katsojana itse selvittimidn, mistd ndistd tunteissa on
kyse (mt., 67). Tdaten menetelmini korosti oppilaan itsereflektiivisyyttd ja siten
toivoin saavani (ja hdnen saavan) teoksensa intentioista ja siten
kokemusmaailmansa merkityssuhteista mahdollisimman syvai
esiymmarryksellistd tietoa. Fenomenologis-hermeneuttisesti sanoen, tarkoituksena
oli tehda ’jo tunnettua tiedetyksi” sen periaatteen mukaisesti, ettd ”’jo tunnettu” on
tottumuksen kautta hdivyttynyt huomaamattomaksi ja itsestdénselviksi, koetuksi,

muttei tietoisesti ajatelluksi (Laine 2010, 33).

Aineiston késittelyyn sovelsin siséllonanalyysia erityisesti sen teemoittelevassa
mielessé (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2013, 91-92; Moilanen & Réihd 2010, 55—
57). Aineiston késittelyssd ensimmaéiseksi litteroin oppilaiden haastattelut
kirjalliseen muotoon. Olen litteroinnissa kdyttanyt tarkkuutta, jossa en ole editoinut
oppilaiden vastauksia lainkaan, jotta voisin saavuttaa tarkimman mahdollisen
tulkinnan. En kuitenkaan ole siséllyttdnyt taukojen pituuksia muuten kuin kolmena
pisteend, jolloin litterointimenetelmd oli ”sanasta sanaan + tauot”. Tdméd tuntui
minusta luonnollisimmalta tydskentelytavalta, jolloin oppilaiden oma kuvaus teosta
tulisi luonnollisimmin esille heiddn luonnollista puhetapaansa jiljitellen.
(Saaranen-Kauppinen, Puusniekka 2006) Tdmén jéilkeen etsin teemoittamisen
mukaisesti teksteistd haastattelujen kysymyskohtaiset vastaukset, jossa oppilaat
nimedvit ne merkitykset, mitd he ovat pyrkineet tyollddn ilmaisemaan. Téten
lahestymistapani oli aineistoldhtGinen siten, ettd teemoitin aineistoa omien
kysymysteni kautta ja keskeistd oli merkitysten 16ytdminen (Moilanen & Riihd
2010, 55). Nama merkitykset vastasivat teemarungon mukaisesti sithen, mika
kunkin tyon aiheena/pddkysymyksend (avoimena kysymyksend) oli. Niistd
vastauksista laadin oppilaskohtaisesti tiivistelmén, jossa keskeiset ja olennaiset
vastaukset olivat esilld muokkaamattomina ja mahdollisimman tarkasti oppilaan

omaa puhetta myotiilevind (Laine 2010, 40).

Teemoittamisen seuraavassa vaiheessa jérjestin edelleen oppilaskohtaisesti heidédn
haastattelutiivistelménsé taulukoiksi, joista ilmeni tyossd ilmenneet aiheet, vérit,
muodot, niiden symboliset, indeksiset tai ikoniset (ks. Latomaa 2011, 25-26)
merkitykset ja kokemukset ndistd merkityksistd. Voitaisiin sanoa myos niin, ettd
titvistelméstd ilmeni oppilaan tuottaman representaation semioottiset merkit ja

niiden merkitykset mielellisind merkityssuhteina. Téssd vaiheessa kisittelin
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aineistoa vield niin, ettd tuotetut representaatiot ja niiden siséltd ohjasi teemoittelua
ja ndmé sisdllot ohjasivat sitd, mitkd oppilaiden tuottamat merkitykset koin

tutkimuksen kannalta oleellisiksi.

Siséllytin tdhan taulukkoon myos sellaisia huomioita oppilaan puheesta, joita hin
ei ollut ilmaissut representaatiossa, mutta jolla oli mielestdani merkitysti tyon aihetta
eli padkysymystd ajatellen. Esimerkiksi, jos ensimmadisen tehtdvén aiheena oli se,
mitd oppilaan eldmé nyt on, ja jossain vaiheessa haastattelua hén sanoo, ettei voi
sietdd vaaleanpunaisen ja mustan viriyhdistelméd, olen pyrkinyt avaamaan tita
mielipidettd tarkentavilla kysymyksilld ja mieltdnyt sen oleelliseksi informaatioksi

tutkimuksen kannalta, mikaéli se on jollain tavalla korreloinut tehtdvdnannon kanssa.

Teemoittelun kolmannessa vaiheessa aloin tarkastelemaan aineistoa tehtdvinannon
tasolla. Tédssd vaiheessa siirsin teemoittelun painopisteen itse teemahaastattelulla
luomasta temaattisesta rakenteesta aineistoléhtdiseen teemoitteluun, jolloin teemat
madrdytyivit oppilaiden esiin nostamien merkityksien mukaisesti. Toteutin timén
kokoamalla tehtdvdnantokohtaisesti yhteen taulukkoon oppilaiden antamat
merkitykset ja niiden kuvaukset, eli millaisena mikin eliméédn sisdltyva ilmid
hinelle oivaltuu tai millaisena hdn kokee sen (Latomaa 2011, 27; Rauhala 1993,
15). Eri merkityksid oli odotettavasti tdssikin vaiheessa varsin paljon, mutta jotkin
ilmiot toistuivat ja aineistoa sai siten pelkistettya ja tiivistettyd. Edelleen kuitenkin
pidin oppilaiden kokemukset ja merkitysten sisdltdmien eldmysten kuvailun
rikkaana ja tarkoituksenani oli tuoda esiin monipuolinen merkityssuhteiden

aineisto, jolla tiettyd yhteistd ilmi6td oppilaat ovat kokemuksellisesti kuvailleet.

Analyysin viimeisessd vaiheessa etsin merkityssuhteista yhtdldisyyksid niin, ettd
saatoin luoda tehtdvdnantokohtaisesti kategoriat, jotka kuvastavat oppilaiden
situationaalista suhdetta elamadnsa tajunnallis-horisontaalisella tasolla. Kategoriat
eivit ole heiddn olemassaoloaan maarddvid, vaan ennemminkin hahmottavia siind
mielessd, ettd heiddn olemassaolonsa on situationaalisella tasolla niilla
kategorioilla ~ luonnehdittavissa.  Piddn  tdtd  tutkimukseni  tuloksena.
Tutkimuskysymyksenédni olleen eksistentiaalisen taidekasvatuksen voisi siten
katsoa kartoittavan ihmisen situationaalisuutta ja sen tyokaluna wvoisi olla
esimerkiksi kdyttdmédni menetelmd oppilaiden kokemusmaailmaa tunnetusta
tiedetyksi tekevd fenomenologinen ldhestymistapa. Situationaalisuuden ollessa
jokaisen kohdalla ainutkertaista johtuen situaation faktisuuden monista muuttujista

aina kohtalonomaisista tekijoistd vapaavalintaisiin tajunnallisiin valintoihin ei ole
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mielekistd todeta yhdeksdn oppilaan otoksesta mitéén sellaista johtopéatosti, jonka
voisi todeta luonnehtivan kaikkien oppilaiden kokemusmaailmaa eika tutkimuksen
tulos téssd mielessd ole yleistettdvissd. Tatd ei tosiasiassa voi tehdd edes kahden
ihmisen kohdalla, koska yhdenkin ihmisen situaatio on ajallis-historiallinen ja siten
jatkuvasti muutoksen tilassa. Voidaan kuitenkin tehdé kategoriallinen hahmotelma,
jossa oppiaiden situationaalisuus tulee ndkyvdksi ja on hahmotettavissa hdiden

kategorioiden sisélla.
7.1 Kuvien sisdltd: mitd esitettiin ja miten?

Kuvailen seuraavaksi fenomenologisen kuva-analyysin menetelmid esimerkin
kautta, miten se tutkimuksessa toteutui. Sepéan (2012, 128) mukaan semioottinen
kuvan tutkimus on aina representaatioiden tutkimusta, joka kysyy mitd kuvat
esittdvat ja miten. Yhdistin semioottisen kuvan tutkimuksen ja fenomenologisen
kuva-analyysin siten, ettd kuvat ovat semioottisesti rakentuneita merkki-
representaatioita, joiden merkitykset ovat avattavissa fenomenologis-
hermeneuttisella kuvaa pala-palalta” purkavalla ldhestymistavalla. Tati

selvittddkseni kehitin teemahaastattelurungon, jossa kysyin seuraavaa:

1. Kerro omin sanoin, mité teos esittdd/pitdd sisallaan?
Miksi valitsit ndma vérit?

Miksi olet maalannut téllaisia muotoja?

Oletko tyytyvéinen tyohosi?

Haluaisitko muuttaa ty0ssi mitdén, ottaa jotain pois tai lisitd sinne jotakin?

AN O e

Ovatko ndmé tyohosi kuvaamat asiat sinulle tdrkeitd, mielekkditd ja

merkityksellisid?

Tami menetelma perustui sithen, ettd heti ensimmaéisen kysymyksen kohdalla
oppilas sai esittdd sen, mitd hin oli ajatellut teosta tehdessdén sithen ilmaista ja siten
tulkinta oli heti aloitettu. Tdmén jélkeen pyrin syventdmédn oppilaan tulkintaa
”pilkkomalla” teosta osatekijoihin. Keskustelu tyOsté saattoi alkaa esimerkiksi ndin
(K=kysyja (haastattelija), V=vastaaja (haastateltava):
K: Joo... Okei, elikkd nyt ollaan sitten “kritiikkitilaisuudessa”, elikkd
taiteilija itse saa kertoa tyostddn — mitd hdn on silld ajatellut.

V: No tuo on vihdn sellainen tyo misd kuvvaa niinku ettd... mun
perhettd ja sitten mun harrastusta ja... vihdn niinko ... kaikenlaista se
kuvvaa.
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K: Joo, perhettd ja harrastusta ja... ja... okei, noniin okei, elikkd me
ldhetddn nyt sitten pilkkomaan sitd, elikkd tuota, mikd viri edustaa
nyt sitten mitdkin?

V: Miten se menikddn... no tuo sininen edustaa minun harrastusta.

(Oppilas 07, Niilo” 1. tehtivd: ~Mitd eldmdni on nyt”)

Kyseessd olevassa “Niilon” esimerkkitapauksessa hin esitti heti alussa suppean
tulkinnan, jonka mukaan hidn on pyrkinyt ilmaisemaan teoksessa konkreettisia
asioita hdnen omasta eldmastédn, kuten perhettd ja harrastuksia, mutta myos “vahén
kaikenlaista” muuta. Tdmin jélkeen oma tehtdvéni oli auttaa hintd kertomaan, mita
”viahdn kaikenlainen” on sekd syventdmédn hdnen kokemustaan perheestd ja
harrastuksista. Sen sijaan, ettd olisin kysynyt suoraan miti véhan kaikenlainen”
on, ldhestyin kysymysté teoksen kautta luottaen siihen, ettd sen elementtien kautta
hin voisi paremmin tavoittaa hetken, jona hin maalasi teokseen siséllyttdmaansa
elementtid, ja ilmaisun takana olleen ajatuksen.

V: Sit keltanen kuvaa miun perhettd, sitten tuo violetti tai tuo mikd

tuossa on... tuo...

K: Joo.

V: ...kuvaa sitte miun kavereita, sitten... tuo punanen kuvvaa tditd
koulua, tuo hopea niinku vdhdn niinky yhistdd niitd kaikkia [...] mun
eldmdad.

(Oppilas 07, Niilo” 1. tehtdvd.: "Mitd eldmdni on nyt”)

Kuvan elementtien kautta sen siséltdod purkaessa eri véreille ja muodoille 10ytyi
omat selityksensd ja ”Niilo” tavoitti myds intentionaalisia teknisié ratkaisuja, kuten
“kaikkia asioita yhdistdvin” hopean, joka ikdin kuin sitoi kuvan ja myos hinen
elaminsd eri  elementit  yhteen. Yksi asia, mihin  formaalissa
kuvanpurkumenetelmissd oli mielekéstd kiinnittdd huomioita, oli se, kuinka
hallitsevia mitkékin elementit kuvassa ovat. Ajattelin, ettd timé korreloisi sen asian
kanssa, kuinka hallitsevia ndiden elementtien ilmaisemat asiat oppilaan elaméssi
ovat ja siten méadrittiisivat hanen olemassaoloaan. ”Niilon” kohdalla tdma kévi ilmi

s€uraavassa:

K: Okei, jes. Onko ndilld muodoilla... tai sillai ettd...mikd on
minkdkin kokoinen, sulla on niinku tommosia pinta-aloja tuossa...no
sd sanoitki et jalkapallo on tddlld pienelld, koska se on pienemmdssd
roolissa ku sitten taas vaikkapa tuo laskettelu, mut sulla on tdd
laskettelu on tddlld niinku hallitseva.

V: Mm-m.
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K: Verrattuna sitten vaikkapa kouluun tuohon punasella, onko tdmd
harkittu ratkaisu?

V: No, on se jotenkin, mutta ei sitd kovin paljon. Se vaan tuli ku se oli
niin tdarkedd, tai tuo laskettelu on niin tdarkeetd mut se koulu ei vaan
mahtunu sithen niin se on...

(Oppilas 07, ”Niilo” 1. tehtdvd.: "Mitd eldmdni on nyt”)

Téssd kdy jo ilmi, ettd "Niilo” pitéd laskettelua hyvin tirkeénd asiana eldmédsséén ja
ettd se hallitsi hdanen tydskentelydén niin, ettd esimerkiksi koulu ei saanut tydssé
niin suurta sijaa. Han sanoo, ettei timé ollut tiysin tietoisesti harkittu ratkaisu,
mutta hén kuitenkin myontdd tiedostamattaan keskittyneensd niin laskettelun
ilmaisemiseen ty0ssédén, ettd koulu jéi sen jilkeen vdhintddn toiseksi. Mielestini
tima tiedostamaton tydskentely kertoo juuri siitd, minkd oppilas kokee
situaatiossaan oleelliseksi, ei siitd, minkd héin tiedostaa. Térkeysjérjestys sai
myOdhemmin myds tiedostetun ja tarkan ilmaisun siitd, miten tdrkednd hin minkékin
kuvaamansa asian elimaésséién kokee:

K: En kysynyt mitenkddn niinku ettd pitdis asettaa mitddn niinku

tdrkeysjdrjestykseen, mutta ettd... hmm... oletko myos ottanu sinne

mukaan sellaisia asioita ettd mitd... et pidd tdarkeind, tai mikkd niinku
tuntuu enemmdnki... taakalta.

V: No, tuo oli ehki... tuohon ois helpompi vastata et mikd olis
tdarkeimpdnd. Noo, se ois jos semmosta kysyttdis ettd sitte mikd ois
niinku tdarkeysjdrjestyksessd, sitten niinku perhe, kaverit, laskettelu,
Jjalkapallo... koulu... sitte niin... Noi on mulle tdrkeysjdrjestyksessd.

(Oppilas 07, Niilo” 1. tehtdvd.: "Mitd eldmdni on nyt”)

Yritin télld kysymykselld tavoittaa tirkeyden sijaan paremminkin kuvatun asian
laatua, eli millaisena hédn sen kokee; onko kokemus positiivinen vai negatiivinen,
onko asia siten tirked vai ennemminkin taakka, jota ilmankin voisi eldd. Kysymys
tilanteessa  kuitenkin muotoutui kuvatunlaiseksi ja Niilo” tarttui juuri
tarkeysjédrjestys-sanaan ja vastasi sen mukaan. Téssd térkeysjirjestyksessa
kuitenkin oli hieman ristiriitaisuutta ja hédn sanoi kokevansa jalkapallon
tirkedmmaksi asiaksi kuin koulun, vaikka koululla teoksessa oli esteettisesti
hallitsevampi rooli. Pidin kuitenkin ilmaisuteorian mukaisesti tirkedmpéni sitd,
mitd oppilas sanoi kuin sitd, mité teoksessa oli, koska tarkastellessaan tyotddn hén
saattoi tdsmentdd ja tarkastella tarkemmin sitd, mité oli tarkoittanut ilmaista ja mita

lopulta oli ilmaissut.
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Jottei tyd olisi ollut pelkdstddn tutustumisleikkimiinen pinnallinen esittelypuhe,
halusin palata vield wuudestaan edellisessd kysymyksessd tiedustelemaani
kokemuksen laatuun:
K: Okei, no itseasiassa sehdn tuli just ihan hyvin. Onksulla mitddn
semmosta niinku... miten md sanoisin... amm... Jos aatellaan et tdd
ois niinku ihan koko niinku eldmdn kattava...tyo, niin onko jotain...

joku semmoinen asia, jota niinku, mitd... mikd sua vaivaa, tai niinku
sinun mielestd niinku tai... mikd on epdmiellyttivd asia eldmdssd?

V: Hmm...

K Sitd ei tartte sanoa, mutta voisko semmosen lisdtd tuonne?
V: No kaihan semmosen vois.

K: Voisko sulla tulla jotain mieleen?

V: No ehkd jotakin, mutta onhan sitd aika... ku on tdmd mun eldmd
aika mukavaa ku ajattelee.

(Oppilas 07, Niilo” 1. tehtdvd: “Mitd eldmdni on nyt”)

Tama katkelma on aivan haastattelun loppupuolelta ja vaikken periaatteessa saanut
vastausta kysymykseen — enkd halunnut painostaakaan “Niiloa” siihen, jotten olisi
ohjannut haastateltavan vastauksia — oli vastaus kuitenkin mielesténi kokemuksesta
kertova sittenkin, ettei oppilas kokenut tillaista kokemusta eliméssddn olevan.
Tdssd mielestdini my0s ndkyy intervention tarkoitus ja tavoite voimauttavana
toimintana, jossa oppilaat tarkastelisivat eldmédansa, sithen sisdltyvéa situaatiota ja
tulisivat siitd siten tietoisiksi. Ainakin Niilon” kohdalla hén tuli tulokseen
elaminsid olevan sikdli mukavaa, ettei hdn kokenut siind olevan ainakaan

mainittavampia negatiivisia puolia.

”Niilon” haastattelukatkelmista kdy ilmi, miten 1&hestyimme teoksia formalistisesti
ja oppilaiden tulkitsemina ja miten se kdytdnndssa tapahtui. Siitd kdy ilmi my®os se,
miten pyrin haastattelun aikana reagoimaan oppilaiden vastauksiin siten kuin
kyseessd ei olisi haastattelu vaan tyon dérelld tapahtuva keskustelu. Tdmin teki
haastatteluista loppujen lopuksi varsin erilaisia, mutta pohjana toiminut
teemahaastattelurunko piti kuitenkin huolen siitd, ettd niissd pddosin puhuttiin
samoista asioista. Tillaisella teemahaastattelun ja avoimen haastattelun
yhdistelmédlld aineistosta tuli rikkaampaa kuin mitd strukturoiduilla tai

puolistrukturoiduilla haastatteluilla olisi saatu hankituksi.

Pyrkimykseni oli, ettd oppilas saisi kertoa teoksestaan mahdollisimman paljon omin

sanoin. Esimerkiksi “Niilon” kanssa tdmé onnistui oikein hyvin, mutta osa
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oppilaista oli myds hyvin vaitonaisia, eivéitkd kovinkaan innokkaasti alkaneet tai
osanneet alkaa avaamaan teoksensa syvyyksid; hyvin wusein kuulemani
ensimmadinen vastaus oli ”en tied4d”. Talloin jouduin rohkaisemaan heiti ja tillaista
rohkaisua jouduin tekemddn aika paljonkin. Tdmid ei vilttdmittd ollut aivan
tavoitteen mukaista, mutta aineiston saamiseksi se oli vélttimitontd. Tyypillinen
rohkaisutilanne oli esimerkiksi Hannun” tapauksessa, jossa haastattelu alkoi heti
téllaisella tilanteella, mutta joka kuitenkin onnistui niin, ettd “Hannu” 10ysi
teoksestaan varsin paljon sellaista, jota hin ensin “ei tiennyt”.

K: Kerro mulle nyt ihan omin sanoin, ettd mitd sd... tuosta tyostd,

elikkd... mitd siind nyt on milldkin varilld?

V: Hmm... emmind oikein tiid.

K: Kylld md luulen et sd tiidt, on sulla joku ajatus ollu ku sd oot sitd
maalannu. Mitd vaikka tuo punainen edustais?

V: Varmaan nditd... kaikkea... harrastuksia tai
kiinnostuksenkohteita.

K: Okei, hyvd, elikkd se on tavallaan vdihdin niinku sillai kaiken
pohjalla. Minkdlaisia harrastuksia ja innostuksen kohteita tarkotat?

V: Ainaki autot.

(Oppilas 01,”Hannu” 1. tehtivd: "Mitd eldmdni on nyt”)

Syvennettdessé analyysid virien kautta hin myohemmin sai tydsté ja vireistd esille
erilaisten eldménsd situaatioon kuuluvien komponenttien (kiinnostuksen kohteet,
kaverit, perhe) liséksi jo erilaisia kokemuksen laatujakin, kuten voimakkuutta ja

rauhoittavuutta:

K: Okei, milld perusteella sd valitsit namd vdrit?

V: Hmm... sininen on semmoinen rauhottava vdri, se niinku soppii
minun mielestd siithen kavereihin ja perheeseen.

K: Mm-hm. Joo, entd punanen?

V: Punanen...on niinku voimakas vdri. Niinku kiinnostuksen kohteet
on.

(Oppilas 01, ”Hannu” 1. tehtdvd: “Mitd eldmdni on nyt”)

”Hannun” esimerkistd kdy ilmi se kuinka oppilaat usein maarittelivét adjektiivein
véirien laatuja ja assosioivat niitd ilmaisemiinsa asioihin ja niistd kokemiin
tuntemuksiinsa. Tamé teki véreistd ja muodoista oivallisen tydkalun kertomaan
maailmasuhteesta, joka muuten olisi saattanut olla varsin vaikea ilmaistava. Virien

assosiaatiossa oli huomattavissa jotain yhtéldisyyksid. Esimerkiksi, ettd usein
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punainen médriteltiin voimakkaaksi ja tdrkedksi vériksi ja silld kuvattiin asioita,
joilla  oli tdrked merkitys oppilaan eldmidssi. Punaisella kuvattiin
kiinnostuksenkohteita, perhettd, ihanteita ja rakkautta. Toisaalta kahdessa
tapauksessa sitd kéytettiin kuvaamaan koulua (esim. ”Niilo”) ja kummassakaan
tapauksessa sitd ei koettu positiivisessa mielessi tirkeédksi. Virien kdytto jo niihin
liidetyt laadut saattoivat siis poiketa toisistaan radikaalistikin, mutta télla ei ollut
menetelmidn kannalta merkitystd, koska tarkoituksena ei ollut tutkia védrien
tulkintoja sinéinsd vaan sitd mitd subjektiivisia merkityksid ne merkkeind kunkin
oppilaan kohdalla kantavat; milld merkityksilld he itse ovat ne ladanneet niitd
kayttdessddn. Viri saattoi olla myds pelkdstddn oppilaan lempivéri tai muuten vain
mieluinen ja sitd oli kdytetty teoksessa sen esteettisen miellyttdvyyden vuoksi.
Tama kuitenkin saattoi tarjota viyldn kysya oppilaalta siitd, minka hén koki olevan
elaméssadn miellyttidvai ja siten erédéllé tavalla voitaisiin ajatella hdnen kertoneen
siitd teoksessaan, vaikkei sitd ensin tiennytkddn tehneensd. Téssdkin pidin
ohjenuorana Crocen ilmaisuteoriaa siind mielessd, ettd teoksen merkitys saattaa

paljastua taiteilijallekin vasta siind vaiheessa, kun hin tarkastelee sitd itse valmiina.
7.2. Situaation komponentit: Mitd eldméini on nyt?

Oppilaiden ty6t ja niiden tulkinnat nostivat esiin varsin yksityiskohtaisia ja
spesifejd situaation komponentteja, jotka he kokivat oleellisina vaikuttimina
elaméssddn ja jotka tulkitsen oleellisina eksistentiaalisina taustavaikuttajina siind,
miten he ovat olemassa. Ensimmaisen tehtidvin kysymys “"Mitéd eldméani on nyt?”
tuotti hyvin paljon erilaisia vastauksia ja merkityksid, mutta jotka kuitenkin saattoi
luokitella kolmeen kategoriaan, jotka yleisemmalla tasolla luonnehtii oppilaiden

sen hetkistd eldmintilannetta eli situaatiota. Nimesin ndmi kategoriat seuraavasti:

- harrastukset ja kiinnostuksen kohteet
- ihmissuhteet

- koulu ja arki

7.2.1 Harrastukset ja kiinnostuksen kohteet situationaalisina

komponentteina

Harrastusten ja kiinnostuksen kohteet nédkyivét oppilaiden vastauksissa selvisti.
Harrastuksiksi ja kiinnostuksenkohteiksi nimettiin autot, pelit (konsoli-, kinnykka-
ja tietokonepelit), laskettelu, jalkapallo, skeittaaminen ja jaddkiekko. Harrastuksissa

ja kiinnostuksen kohteissa oli havaittavissa intohimoista suhtautumista kyseisiin
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lajeihin ja aiheisiin, mikéli se oli tydssé esitetty. Situationaalisena komponenttina
suhde harrastukseen oli kunkin sen selvésti nimenneen oppilaan eldméssd hyvin

hallitseva ja he kuvasivat tdimén suhteen hyvin selvin ilmauksin.

Ymmarrykseni nédiden harrastusten ja kiinnostuksen kohteiden intohimoisesta
luonteesta ei muodostunut vield tdmin ensimmdiisen tyon kohdalla, vaan se
muodostui kaikkien kolmen tehtdvén tdiden ja haastattelujen myotd. Esimerkiksi
”Hannun” kohdalla, en vield ensimmaéisessd haastattelussa ymmértinyt, miten
suuresta intohimosta hdnen kohdallaan autoista puhuttaessa oli kyse, enkd siten
pureutunut sithen yhtddn enempdd, vaan tiedustelin muita mahdollisia
kiinnostuksia:

K: Okei, hyvd, elikkd se on tavallaan vdhdn niinku sillai kaiken

pohjalla. Minkdlaisia harrastuksia ja innostuksen kohteita tarkotat?

V: Ainaki autot.

K: Mm-hm? Autot... sitten muuta? Mikd muu kiinnostaa?

V: Urheilu.

(Oppilas 01, "Hannu” Tehtdvd 1: "Mitd eldmdni on nyt”)

Tietenkin minun tiytyi tehdd ndin saadakseni mahdollisimman kattavan
situaatioanalyysin, mutta oleellista oli se, ettd oppilas itse tydskentelyn ja toistddn
puhumisen myotd selvitti itselleen, mitd eldméssddn pitdd tdrkednd ja mitka
situationaaliset komponentit ohjaavat hidnen reaalistumistaan maailmassa
kokemuksellisesti mielekkdimmin. Haastattelukatkelmasta ilmenevd urheilu
esimerkiksi ei noussut endd myShemmin siind méérin esille, ettd sitd olisi voinut
pitdd merkittdvina kiinnostuksena ja siten intohimona. Téten olen sitd mielté, ettd
oppilaiden eldmaéntilanteen, sithen siséltyvien pelkojen ja haaveiden késittely oli
hermeneuttisesti onnistunut menetelma, jossa samaa ilmiotd (eldmad) tarkasteltiin
useasta eri nidkokulmasta ja se siten syvensi sekd oppilaiden etti myds omaa

ymmarrystdni heidén situaatiostaan ja sen rakennuskomponenteista.

“Hannun” liséksi harrastukset merkitsivit erittdin paljon my6s “Niilolle”, jolla
intohimoisin harrastus oli laskettelu ja ”Jarmolle”, jolle se oli jadkiekko. Ndma
kavivét helposti ilmi haastatteluista jo ensimmadisen tehtdvdn yhteydessd, mutta
kuten “Hannunkin” tapauksessa, ymmirrykseni syveni tistd loppua kohden.
Harrastus saattoi olla myds miltei tdysin ainoa asia, mikd oppilaalle merkitsi

elaméssddn yhtddn mitdén. Esimerkiksi "livarille” ja ”Laurille” pelit olivat erittdin
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keskeinen kiinnostuksen kohde, ja heidédn maailmassaan ne merkitsivat heille miltei
kaikkea, erityisesti ”Laurille”:
V: M-hm! Pe-- Tuohon mustaan kuuluu... tietokoneet, pe...tietokone
Jja siihen pelit ja... puhelin, siihen pelit...pleikat, siihen pelit.
K: Sd pelaat aika paljon vissiin?

V:A-ha? ...Jos emmd tykkdd muuta tehd... tylsdd muun tekeminen...
liian rasittavvaa... [naurahtaa] Rankkaa!

(Oppilas 05, ”Lauri” Tehtdvd 1: ’Mitd eldmdni on nyt”)

”Laurin” ty0 oli miltei kokonaan musta ja se oli maalattu erittidin paljon vettd ja
maalia kdyttden. Lisdksi tyossd oli aika paljon sinistd, joka edusti “akkoja”, eli
tytt6jd kiinnostuksenkohteina. Musta edusti pelejé kaikilla mahdollisilla alustoilla
ja kuten haastattelukatkelmasta ilmenee, ei hdn halunnut ainakaan tilld hetkell

eldméssdadn muuta tehda kuin pelata.
7.2.2 Thmissuhteet

Oppilaiden teoksissa toistuneet perheen ja ystdvien merkitykset muodostivat
thmissuhteiden kategorian, joka mééritti heiddn kokemuksiaan olemassa olostaan.
Perheen mainitseminen tadrkeédksi situationaaliseksi komponentiksi oli toisaalta
kylld helposti odotettavissa, mutta se ei silti esiintynyt kuin neljdssd teoksessa
kahdeksasta ("Marko” ei tehnyt ensimmadistd tyotd). Kaverit esitettiin tarkedksi
kolmessa teoksessa. Ainoastaan yhden oppilaan teoksessa oli ldsnd tytot
kiinnostuksen kohteina. Perhe situationaalisena komponenttina kévi teoksissa ilmi
esimerkiksi ”Jarmon” kohdalla seuraavasti:

V: Tai semmonen... Ja sitten tuo...punanen on...tavallaan

niinko...niinko  silleen  niinku...tavallaan  niinko...perhe  tai
semmonen...niin.

K: Okei, miksi tuo muoto?

V: No...ehh...se on tavallaan ko...ko on niinko ...isd ja diti ja...mind.
Mm ...silleen.

K: Joo. Et kaikki ovat tollai niinko liitoksissa toisiin?
V: Mm... [niin].

K: Onko...ajattelikko yhtddn, ettd...kuka on kukin? [osoitan punaista
muotoa maalauksessa, joka koostuu kolmesta yhteen liittyneestd
pallosta]

V: No, mind oon varmaan se...pienin ja...nii ja sitten on diti ja isd.
[Oppilas nimesi pallot noin pienimmdstd isoimpaan]
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K: Okei, onko silld vdlid, ettd kumpi on...heti vieressd, diti vai isd?
V:Ei...

K: Molemmat on yhtd liheisid?

V: Mm...[niin]

(Oppilas 03, "Jarmo”, Tehtdvd 1: "Mitd eldmdni on nyt”)

Tamé “Jarmon” esitys perheen roolista ja kokemuksesta eliméssd on osiin
pilkottuna hyvin kuvaava; oppilas kuvaa perheen punaisella virilld kolmena
pallona, jotka ovat liittyneet toisiinsa reunoistaan. Pallot ovat erikokoisia: pienin on
oppilas itse, vieressi oleva seuraavaksi isoin on diti ja kolmas, suurin on isd. Tami
kuvaus kertoi my0s sen, ettei perheessd ole muita lapsia. Oppilas myShemmin
nimesi punaisen tirkedksi viriksi ja siten antoi perheen kokemukselle laadun.
”Jarmon” kohdalla tosin jouduin usein rohkaisemaan héntd avaamaan teosta ja
merkityksid d4neen. Hyvin usein hénen ensimméiinen vastauksensa oli “en tiedd”.
Tama ajoi minua tekeméédn ehdotuksia siitd, mitd teoksella mahdollisesti oppilas
halusi ilmentda. Periaatteessa timé ei ole hermeneuttisen menetelmin vastaista
siind, ettd oppilaalla oli mahdollisuus torjua tulkintachdotukseni paikkansapitdvyys
ja tarkoitukseni oli vain etsid yhteistd tulkintaa ehdotuksen ja korjaamisen
periaatteen kautta. Adnnihdykset kuten ”mm”, jonka tulkitsin keskustelun aikana
myOntyvaksi niin”-sanaksi, eivdt olleet kovinkaan informoivia siind, olinko
oikeassa tulkintani kanssa vai en, enki siten voi olla varma, oliko “yhteinenkdin”
tulkintamme oikea. Luulen, etti hdn koki tehtdvin jokseenkin vaikeaksi ja
ahdistavaksi ja olen siksi aika varovaisesti kayttinyt tutkielmassa hénen

haastatteluidensa aineistoa.

Taysin erilainen ulosanniltaan taas oli ”Pauli”, joka vaikutti ajatelleen asioita
itsekseen paljon ja hinen tyoskentelynsa oli hyvin méérétietoista ja siitd puhuminen
helppoa. Tédmé sai ainakin jonkinlaisen selityksen silld, ettd hédn sanoi
erityisopettajan  teettdineen  hieman  vastaavanlaisen  tehtdvin  hénen
kotipaikkakuntansa koulussa, missd hdnen tuli maalata véreja ja sen jialkeen miettid,
mitd niistd tuli ensimmdiisend mieleen. “Paulin” ensimmadisessd teoksessa

suurimmassa osassa olivat sininen, ilon, ja punainen, rakkauden, véri:

K: Elikkd tossa sulla on ilo ja rakkaus kaikkein isoimpana.
V:Joo...koska ne on tdrkeimmiadit...

V: -ja niinké tdlld hetkelld isoin osa elamdd.
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K: Okei...mistd se koostuu, mistd tulee rakkaus ja mistd tulee ilo?

V: No, rakkaus varmaan tulee perheestd ja ilo tulee kaikesta mikd
itte...niinké omaan mieleensd ompi...hyvdksi...

K: Okei, minkdlaiset asiat ne on?

V: No, suurimmaksi osaksi...kaverit ja...tdmmdset...se on
semmonen...[...]...ja sitte ko ndkkee, ettd ihmisid autettaan
tuollaki...kaupungi...tddlld kaupungissaki...

K: Mhm?
V: Ihmisid autettaan ni seki tuopi semmosen hyvin mielen, ettd...

(Oppilas 09, ”Pauli”, Tehtdvd 1: ~Mitd eldmdni on nyt”)

”Pauli” vaikutti pohtineen sitd, millaista ihmisend oleminen on ja millaisena hin
sen haluaisi kokea ja my0s ndhdé koettavan. Hén koki perheensd hyvin tirkeéksi ja
sitd ’syddmen virind” kuvaava punainen muoto olikin suurimmassa asemassa
teoksessa. [lon hin mielsi siniseksi vériksi ja sen vertauskuvaksi taivaan sinen. Iloa
hian maéaritteli kokemuksina kavereista ja ystidvyydestd sekd tuntemuksena, jota
kokee kun ihmiset auttavat toisiaan oli itse auttamassa tai oli itse autettavana. Hian
koki tarkedksi tdllaiset kokemukset, jotka médrittelivit ithmistd empaattisena ja

yhteisollisené olentona.
7.2.3 Koulu ja arki

Useissa oppilaiden tdissd tuli esiin koulu situationaalisena faktisuutena. Koulu
mainittiin  monesti tarkedksi asiaksi, vaikka yhtd usein se luonnehdittiin
pikemminkin vélttimittoméksi pahaksi kuin mahdollisuuksien tarjoajaksi. Koulu
koettiin velvollisuutena, joka olisi pakko suorittaa, mutta josta juuri kukaan
oppilaista ei vaikuttanut innostuvan. Ldhinnd koulu oli jonkinlainen eldméaa
rajoittava tekijd, josta oppilaiden eldméd ja arki kuitenkin ajallisesti pddasiassa

koostui.

Yhden oppilaista, ”Ossin”, tyd koostui pelkdstddn punaisesta, ei-esittdvésta,
muodosta. Hén ei aluksi osannut esittdd minkadnlaista tulkintaa siitd, mitd hin on
halunnut tilld elementilld eldiméstddn kuvata. Purettaessa tyoti siten, ettd miksi hin
oli valinnut punaisen vérin ja mitd hén halusi silld ilmentdd, ajauduttiin
yhdenlaiseen noidankehédin, jossa punaisen vérin roolia tydssd oikeutti oppilaan
sanoin vain se, ettd ”se on hyvéd viri” ja kysyesséni miksi se on hyvé viéri, se oli

hyvé siksi, “koska se on punainen”. Tdma ei vienyt tulkintaa mitenk&én eteenpdin,
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joten pyrin ldhestyméén teosta itse ja tekeméén siitd jonkinlaisen formalistisen

kuvauksen, johon oppilas voisi reagoida:

K: Hyvd...okei, miksi se on hyvd?
V: Koska se on punanen.

K:  Punanen...tota...onkse...hmm...mitenhin  sen  nyt sitte
pilkkois ...miksi punanen viri...mikd tekee punaisesta vdristd...hyvin
vdrin?

V: Se, ettei se ole sininen vdri.
K: Okei...miksi sininen...taas ei 0o hyvd vdiri?
V: Siksi, koska se ei oo punanen...

K: Oravanpydérd...noidankehd... Ehmm...no...punanenhan on aika
voimakas viri...

V: [nyokkdilee]

K: Onko se yksi syy, ettd miksi se on hyvd viiri?
V:Joo...

K: Miksi...voimakas viri on hyvd asia?

V: Pittdid olla voimakas.

K: Onko sun eldmdsi nyt voimakasta?

V: Joo.

K:On..?

V: [nyokkdilee]

K: Miten se ilmenee?

V: Vaikka siten, ettd koulu on alkanu menneen nyt véihdn paremmin.

(Oppilas 08, "Ossi”, Tehtdvd 1: ’Mitd eldmdni on nyt”)

Taten padstiin tulkinnassa siten eteenpdin, ettd ’Ossi” saattoi hyvéksya kuvaukseni
varin luonteesta ja titen pddsimme luonnehtimaan vérin luonteen merkitysta hinelle
itselleen. Virin voimakkuus ei ehké ollut hénelle tietoinen valinta tydskentelyn
aikana, mutta voimakkuus tavoitteellisena luonteenpiirteend ja siten héinen
situationaalisuuttaan maérittdvind komponenttina kdvi tdssd vaiheessa selviksi.
Hén kuvasi téitd esimerkilld siitd, ettd koulu on alkanut meneméain nyt paremmin,
jolloin voimakkuus oli hénelle yhtd kuin velvollisuuksista suoriutumista. Tdma kévi
selviksi myods myOhemmin, kun hén ykskantaan nimesi koulun tarkedksi
sitoutumisen kohteeksi eliméssénsa siksi, ettd “saa ammatin ja tdmmosen”. Tama

suhde kouluun osoittautui kuitenkin ristiriitaiseksi seuraavassa tehtavassa.
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Ehképd selkein ja ristiriidattomin suhtautuminen kouluun ilmeni ”Laurin”
haastattelussa. Hénen tydssddn oli mielenosoituksellisesti ja varsin kuvaavasti
pienelld punaisella téplélla tyon darimmaisessa reunassa koulu, jolla ”Lauri” halusi
ilmaista sen marginaalisuutta ja pienen kiinnostuksen ja tirkeyden ansaitsevaa

roolia;

V: Sielld oli [ ...] reunassaki punasta véihdn... missd perseessd?
K: Tuolla!

V: Se o vittu koulu.

K: Se on koulu?

V: Nii!

K: Okei—

V: Ei innosta yhtddn timd koulu! Se ois varmaan...minun entinen
koulu, ni vittu se ois varmaan puolet tosta, ainaki.

(Oppilas 05, "’Lauri”, Tehtdvd 1: ~Mitd eldmd on nyt”)

”Lauri” asui lastenkodissa ja kévi sairaalakoulua sieltd. Hanen “entinen” koulunsa
oli toisella paikkakunnalla, mitd hén tuntui arvostavan paljon enemmaén. Toisaalta,
keskusteluissa kdvi ilmi, ettd hdn ei ollut kdynyt koulussa sielld kuin kahtena
pdivand viikossa. Muuten hin oli vain nukkunut piivdt ja valvonut yoét.
Sairaalakouluun siirtoa hin ei kuitenkaan selvéstikdén ollut hyvéaksynyt ja vaikutti
vastustavan eri auktoriteetteja sitd raivokkaammin, mitd enemméin héneen

autoritaarisia toimenpiteitd kohdistettiin:

K: Tuleksd kouluun ihan vapaaehtoisesti aamulla?
V: En oikein haluais mutta on pakko.
K: M-hm, mitd sitten tapahtuu, jos et tulis?

V: Rangaistuksia. Puhelin saattaa ldhted, peliajat saattaa lihted,
telkun kattominen saattaa lihted...

K: Aivan.

V: Ja jos pelit lihtee, ni sitte mulla ainaki menee hermot... Sitte md
en pysty olleen mitenkddn pdin sielld...

K: Aivan.

V: Kerran jo sanoin niille, ettd jos mulla ldhtee pelit... puhelin ja
telekun kattominen kaikki yhtd aikaa, vittu md karkaan sieltd.

K: Sitte ei ois mitddn merkityksellistd... tai tirkedd?
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V: M-hm...? [tauko] ...Tddki koulu vituttaa niin paljon, ettei endid
sddnnot kiinnosta.
K: Mikd tddlld on niin pahaa?
V: Rasittavat opettajat.

(Oppilas 05, "Lauri”, Tehtdvd 1: ~Mitd eldmd on nyt”)

“Laurin” situaatiota madrittdvdnd pohjavireend vaikutti olevan jonkinlainen
vapauden kaipuu. Hén ei arvostanut koulua eiké yleensd sosiaalistamista vaan koki,
ettd ala-asteen jdlkeen “osaa jo kaikki”, eli on oppinut kaiken eldméssa tarpeellisen.
Hén vastusti sekéd sairaalakoulun opettajien ettd lastenkodin henkilokunnan héneen
kohdistamia vaatimuksia ja olisi toivonut vain tulevansa jatetyksi rauhaan. Hin
sanoi lempivérinsd olevan musta, koska se edustaa pimeyttd ja pimeéssi hin koki
saavansa olla rauhassa. Han odotti tdysi-ikdisyyttd, jotta saisi “pddttdd itse, mité
ajallaan tekisi”. Vaikka “Lauri” on selvdssd syrjdytymisvaarassa ja
sosialisaatioprosessin kannalta ongelmatapaus, eksistentialistiselta kannalta hin on
varsin tietoinen omasta eksistenssistdén ja ahdistunut sosialisaatiosta, joka pyrkii
muokkaamaan hénesti jotain sellaista, mitd hin ei koe omaksi itsekseen. Voitaisiin
sanoa, ettd vaikka hidnen tavoitteensa eivdt ole yhteiskunnalliselta kannalta
kovinkaan ylevid, hdn on niissd kuitenkin instituutiovastaisuudessaan varsin
rehellinen itselleen. My®ds itse sain kokea hénen auktoriteettivastaisuuden siten, ettd
tdmin ensimmaisen haastattelun jdlkeen hdn ei antanut kuin yhden haastattelun
viimeisen tehtdvédn yhteydessé ja silloinkaan en saanut kayttidd videokameraa enka
nauhuria dokumentoimiseen vaan ainoastaan kdsimuistiinpanot olivat sallittuja.

”Laurin” haastatteluista ei siten ole enempaa litterointeja olemassa.
7.3 Mitd eldmaén ei pitdisi olla?

Toisessa  tehtdvidnannossa tarkoituksena oli  oppilaiden situaation ja
esiymmartidneisyyden hahmottaminen sen kautta, mitd he eivét haluaisi eldminsi
olevan. Se, ettd yksilo ohjaa eldméédnsd ja tekee tietoisia valintoja eldméssédén,
pohjautuu aina jollekin esiymmarrykselle siitd, mitd ei haluaisi valinnoistaan
seuraavan. Téten ajattelin tdminkaltaisen tehtdvdnannon olevan hedelméllinen
ndkokulma heidin situaatioonsa. Aineisto, mitéa tilld 1ahestymistavalla sain, saattoi

olla jaettavissa kolmeen kategoriaan:

- ei-toivottavuudet

- pelot ja uhkat
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- epdoikeudenmukaisuus
7.3.1 Ei-toivottavuudet situationaalisena faktisuutena

Ensimmadinen kategoria, ei-toivottavuudet, ollee hieman kompelosti nimetty, mutta
toisaalta sen sisdltdmit teemat ovat luonteeltaan oleellisesti kahdesta muusta
kategoriasta poikkeavia siksi, ettd niissd on kyse sellaisista eldmén mielekkyyteen
kohdistuvista uhkista, joihin oppilaat kokivat voivansa tietoisesti vaikuttaa ja joita
he saattoivat tajunnallisilla valinnoilla ehkiistd. Tietoisuus tdmén kategorian
kuvaamasta eldmaistd ei-toivottujen tajunnallisien valintojen seurauksena ilmeni
teoksissa alkoholin ja huumausaineiden aiheina, mutta myo6s kuvauksina ei-

toivotusta ammatista ja koulusta yleensa.

Aineistossa ilmenneet alkoholin ja huumausaineiden aiheet olivat esilld kolmen
oppilaan teoksissa. Jostain syystd “Marko” osallistui vain tdmén tehtdvin
tekemiseen ja haastatteluun ja hénen teoksessaan olivat molemmat aiheet esilld.
Lisdksi joko molemmat aiheet tai vain toinen niistd esiintyi “Ossin” ja “Laurin”
teoksissa. Huumeet koettiin tdydelleen negatiivisina ja niiden ei katsottu kuuluvan
eldmidn missddn muodossa. Alkoholiakaan ei arvostettu ja oppilaat pitivét
molempien piihteiden kanssa joko omakohtaisia tai muiden kiyton seuraamisesta
saamiaan kokemuksia epdmiellyttdvind ja ei-toivottavina. Esimerkiksi “Marko”

suhtautui ehdottoman kielteisesti molempiin pdihteisiin:

K: Okei, no mitd tuota...alkoholi tekee ihmiselle?

V: Se tekee ihimisestd niinku...toisen ja...vieraan ja...holomosti
kéyttiytyvdn.

K: Okei, entd mitd huumeet tekee?

V:  Aikalailla  samaa asiaa, mutta paljon...suuremmassa
mittakaavassa.

(Oppilas 06, "Marko”, Tehtdvd 2: "’Mitd eldmdn ei pitdisi olla”)

”Marko” ja ”Lauri” kuvasivat molemmat suhdettaan péihteisiin siten, etteivét he
niitd itse ole koskaan kéyttidneet, mutta ovat olleet niitd kdyttdvien ihmisten kanssa
tekemisissd. Naitd kokemuksiaan he kuvasivat tilanteina, joissa tuttuus muuttuu
vieraaksi ja ihmiset alkavat kiayttdytymddn epadméirdisesti ja “sekopéisesti”.
Péihteet tulivat esille ainoastaan tdssd “Mitd eldmédn ei pitdisi olla”

tehtdvdnannossa ja kaikki tdtd késitelleet suhtautuivat nithin yksiselitteisen

kielteisesti.
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Jo edellisessd tehtdvissd esiin tullut koulu situationaalisena tekijdnd oppilaiden
kokemuksissa olemassaolostaan tuli esille myds tdssd tehtdvissd. Yhtdldista
kokemuksille koulusta oli tdssd tehtdvissd se, ettd sitd pidettiin turhana ja aikaa
vievédnd tarpeettomuutena. Edellisen tehtdvédn esimerkeissd mainitsemani Ossin”

ristiriitainen suhtautuminen koulunkiyntiin paljastui vasta tissé tehtdvassa:

V: [...] No koulu, mutta pakkohan se on kdyd...

K: Mmh. Se on periaatteessa vdihdn niinku ristiriitanen...

V: Nii.

K: No kerrotko, miksi koulu on vastenmielinen?

V: No...aikaset aamut ja muutenki, et tddlld jaksais olla koko pdivdid.

K: Hmm...entd sitten tota...koulussa...oppii asioita...onko se sun
mielestd hyodyllistd?

V: Jokku on ja jokku ei.
K: Okei. Kerro mikkd on ja mikkd ei.
V: Vaikka niinko ...kielet on hyodyllisid.
(Oppilas 08, "Ossi”, Tehtdvd 2 ”Mitd eldmdn ei pitdisi olla”)

Hinen suhteensa kouluun oli titen ristiriitainen. Aikaisemman tehtévin
haastattelun perusteella hdan koki koulun suorittamisen térkedksi velvollisuudeksi,
mutta tdmi velvollisuus tarkoitti hénelle ldhinnd tahdon vastaista pakkoa ja
negatiivisia kokemuksia, kuten aikaisia aamuherdimisid, liian suuren ajan paivasti
koulussa viettimisend ja tarpeettomia oppiaineita. Toisaalta hdn koki kielten
opiskelun tulevaisuuden kannalta hyddyllisend, mutta se oli ainoa asia, jonka hén
nimesi  koulusta positiivisena tdmédn tehtdvin yhteydessd.  Situaation
tarkasteleminen  tehtdvédnannollisesti tdstd ndkokulmasta oli  kuitenkin
hedelmaéllinen silld se antoi monipuolisemmin tietoa oppilaan kokemuksesta tasti
elaméssddn oleellisesti 14sné olevasta ilmidstd. Tdmédn kokemuksen ristiriitaisuus

olisi muuten jadnyt tiedostamatta.

Sekid ”Kallen” ettd "Hannun” tdissd nousi esiin tylsyys méadriteltdessd, mitd elaméan
ei pitdisi olla. “Hannulla” tylsyys tarkoitti joutumista epdmiellyttdvdin tyohon,
jonka hédn mielsi “toimistossa istumiseksi”. Lisdksi “Kallella” tylsyys maédrittyi
sahkottomyytend, pelkona siitéd, ettei tulevaisuudessa olisi sdhkéd. Hénelle tdma
pelko konkretisoitui kokemuksena sdhkokatkoksesta, jonka hidn oli kokenut

edelliskesdnd. Tédmin uhkakuvan myo6td kdvi myoOs selviksi se, ettd hdnen
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eldmédntilannettaan mééritti valtaosin tietokoneella pelaaminen. “Kallen” kokema
madritelma tylsyydesta ei kuitenkaan tosiasiallisesti kuulu tdhédn kategoriaan, vaan

seuraavaan, itsestd riippumattomien tekijoiden eli uhkien ja pelkojen kategoriaan.
7.3.2 Uhkat ja pelot

Kysyttdessd, mitd eldmén ei tulisi olla, hyvin monen oppilaan teoksessa esiintyi
erilaisia konkreettisia uhkia ja pelkoja. Niitd olivat erilaiset onnettomuudet ja
vakivallanteot niin yksittdisind tapauksina kuin laajempina sodan kaltaisina
konflikteina. Pelot onnettomuuksista liittyivét erilaisiin tapaturmiin, mitd voisi
sattua vaikkapa harrastuksen parissa, esimerkiksi lasketteluonnettomuus tai
hukkuminen uidessa. Toivottiin, “ettei sattuisi mitdin” ja ettd itselld ja ldheisilla

terveys sdilyisi.

Pelot saattoivat olla kuvattuna my0s konkreettisina, mutta varsin
epatodennikoisiltd vaikuttavilta uhkina. Esimerkiksi ”Niilon” tapauksessa tyotd
hallitsi 1dheltd kuvattu kissaeldimen silmi, jonka hén sanoi esittdvin tiikerin silmaa.
Tdmé kuvasti hinen pelkoaan joutua petoeldimen syomiksi. Purettaessa tétéd
kuvausta hin assosioi sen konkreettisiin kokemuksiin villisti kayttidytyvisti
koirista, joita kohtaan tunsi kammoa ja jotka kohdattaessa ’kiersi kaukaa”
mahdollisuuksien mukaan. Taten kokemus uhkasta oli aivan konkreettinen ja

helposti ymmarrettivissd kuuluvaksi hinen jokapdivdiseen kokemusmaailmaansa.
7.3.3 Epédoikeudenmukaisuus

Oppilaiden vastauksista kdvi ilmi, ettd varsin monet heistd olivat hyvin tietoisia
siitd, mikd heiddn mielestdin oli oikeudenmukaista ja mika ei. Toiden tulkinnoissa
tuli  esille  esimerkiksi  “harmaa  talous”, jonka  “Hannu”  koki
epdoikeudenmukaisena. Hinen situaationsa arvopohjaan kuului lojaalius
hyvinvointiyhteiskunnalle, mik tarkoitti rehellisyytté ja verojen maksamista.

K: Aha? Mikd... mikkd asiat siind harmaassa taloudessa tekevdt

siitd... vastenmielisen?

V: Ku ei se oo sillee reilua.

K: Ehm... miksi se ei oo reilua?

V: Niinku valtiota kohtaan, ettd kierretddn veroja ja silleen...

(Oppilas 01, "Hannu”, Tehtdvd 2: "Mitd eldmdn ei pitdisi olla”)
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”Ossin” tyostd keskusteltaessa kdvi ilmi, ettd hdnen maailmankuvaansa vérittia
epdluottamus poliisiin, koska hdnen kaverinsa oli kokenut mielestddn

epdoikeudenmukaista kohtelua heidédn taholtaan:

K: Poliisit...Miksi poliisit?

V: Ne on inhottavia.

[...]

V: Vaikkei ole tehnykkddn mittddn, ne nakkaa putkaan...
K: Aha...ooksd ollu putkassa?

V: Emmie, mutta kaverille tehtiin silleen, se ei ollu tehny yhtdidn
mittddn ja se nakattiin putkaan.

(Oppilas 08, "Ossi”, Tehtdvd 2: Mitd eldmdn ei pitdisi olla”)

”Ossi” oli niitd oppilaita, joille teemahaastattelurungon viides Kkysymys
”Haluaisitko muuttaa tydssid mitddn, ottaa jotain pois tai lisdtd sinne jotakin?” oli
hyodyllinen. Hén ei vilttdmittd kokenut taiteellista tyOskentelyd niinkdén
omimmaksi tavakseen ilmaista itsedin ja teokset olivat varsin pelkistettyja eivitka
siséltdneet paljoakaan eri elementtejd, mihin analyysissa pureutua. Haastattelun
aitkana hdn kuitenkin ilmaisi monia sellaisia situaatiotaan madrittavia
kokemusmaailmallisia merkityksié, jotka hin koki sellaisiksi, mitd teokseen olisi
voinut lisdté, jotta se olisi kuvastanut hdnen kokemusmaailmaansa parhaiten. Tassa
tehtavidssd kaverin poliisiin liittyviin kokemuksien lisdksi hidn otti esille

kiusaamisen epdkohdan.

“Paulin” tyostd oli havaittavissa hédnen maailmankuvallinen ndkemyksensa
erilaisista ihmisistd. Hidn oli kuvannut erilaisia hahmoja, jotka koostuivat
ulkokuorista ja sisimmistd. Han luonnehti nditd ihmisid: “ldpeensd pahoina,
ulkoisesti pahoina mutta siséltd hyvind, teeskentelevind, ylimielisind seki
pelkéstddn hyvind ja auttavina” ihmisind. Ndméd ihmistyyppien muodostukset
pohjautuivat hdnen aikaisempiin kokemuksiinsa ja hén oli pyrkinyt tulkitsemaan
niitd ndiden luonnehdintojen kautta.

V: -jotka esittdid...sitten musta vdiri kertoo siitd...no just siitd

ilkeydestd ja tdmmosestd...ja sitte tuo seuraava pilari...nii siind on

tuota vihredd sisdlld, elikkd se ihminen esittdd pahhaa, mutta se on
sisimmdssddn hyvd.

(Oppilas 09, ”Pauli”, Tehtdvd 2 "Mitd eldmdn ei pitdisi olla”)
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Tadmidn kuvauksen tulkinnassa voi kiyttdd tukena ensimmaéisen tehtdvén oppilaan
merkitysmaailman yleisluontoiseen kuvaukseen liittyvid merkityksenantoja:

V: No mulla se on tuo sininen, punanen ja vihred on semmoset vdrit,
mitkd...niinké viittaa iloisuutteen.

[..]

V: Mustahan on...aina...synkkd vdri ja...se on tuota...semmonen
pimed ja...se tullee jotenki...mustasta mieleen semmonen pimeys
ja...viha ja tdmmdnen.

(Oppilas 09, "Pauli” Tehtdvd 1 ~Mitd eldmdni on nyt”)

Taten ”Paulin” toissd oli selvdsti huomattavissa, kuinka tiettyjen varien merkitykset
pysyivit oppilailla samoina ldpi tehtdvdnantojen ja titen teokset tukivat ja
osallistuivat  toistensa tulkintaan yli tehtdvénantorajojen. T&dmid antoi
mahdollisuuden tulkita samoja merkityksid hieman eri kantilta ja myos yhdistelld
merkityksid muiden kokemusmaailmaan kuuluvien merkitysten kesken, kuten tdssi
tapauksessa ensimmaéisessé tehtdvassd ilmi tulleet vihreélld varilla ilmaistava ilo ja
mustalla ilmaistavat viha, synkkyys ja pahuus yhtyvit merkityksineen samassa
teoksen elementissé, joka ilmaisee juuri "teeskentelevéd, ’koviksen’ roolia vetdvaa”
thmistd. ”Paulin” timén kaltainen ihmiskéasitys situationaalisina komponentteina on
siten ymmadrrettdvissd hénen kiusaajiinsa liittyviin kokemuksiin ja toisaalta hdanen
sen pohjalta muodostamaan kokemukseen ideaalista ihmisestd vastakohtana niille

kokemuksille.

”Paulin” tyon keskeinen sisdltd ei kuitenkaan ollut niinkddn hidnen kokemiensa
thmistyyppien kuvailussa, vaan kokemuksessa oikeudenmukaisuudesta, jota hin
ndiden rakentamiensa kuvailujen kautta pyrki ilmentdméddn. Kuvan eri
thmistyyppeihin  viittaavat “hahmot” olivat keskendén suhteessa sekd
konkreettisesti ettd ominaisuuksiensa mukaisesti. Yksi hahmo saattoi nojata
toiseen, joka kuvasti avun tarvetta ja riippuen tuon nojatun hahmon ominaisuuksista
se olisi joko tarjonnut apua tai padstanyt toisen kaatumaan maahan. ”Pauli” korosti
tassdkin teoksessa, kuten ensimmaéisessikin, ihmisen positiivisia myotieldmisen ja
empatian puolia ja hén oli kuvannut teokseen sinisen, empaattisen hahmon,
tukemaan kaatuvaa. Tdméd vaikutti aika selvdsti tehtdvdnannon vastaiselta
asetelmalta, joten jouduimme hieman tarkentamaan, ettd mitd han tarkoitti talla

esitykselld:
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K: Mutta tdmdn...tyon aiheena oli vihdn niinku, ettd mitd eldmdn ei
pitdisi olla...?

V: Mmbh...ja sen ei pitdisi olla sitd, ettd...just tuo viimeinen kerttoo
siittd...ettd jos siind olis ollu...vaikka tuo musta pilari tuon sinisen
tilalla, ni se olis antanu sen kaatua-

K: Mmh?

V: -ja sen ei pid olla sitd, ettd ihmisen pittdd niinko polkea toista
maahan.

[..]

K: Entd mitd ajattelet tuosta niinku...ettd tosiaan...toinen...on
kaatumassa ja toinen tukee sitd...onko siind jotain sellaista,
ettd...mitd niinku...ei pitdisi olla?

V: Ei ole. Se vain kuvvaa sitd, ettd...siind on niinké hyvd ihminen
pahan ihmisen tilalla.

(Oppilas 09, "Pauli”, Tehtdvd 2 "Mitd eldmdn ei pitdisi olla”)
Téaten ilmeisesti tarkoituksena oli kuvata vastakohdan kautta tilanne, jollaista
eldmén ei pitdisi olla. Oikeudenmukaisuus ja epdoikeudenmukaisuus tarkentuivat
siten teoksen kokemusmaailmallisiksi taustavaikuttimiksi siten, kun oppilas ne itse

kokee tai on kokenut.

Kaiken kaikkiaan toisen tehtdvdnannon oppilaiden situaatiota kartoittavan
toiminnan tuloksena ndytti erilaisten onnettomuuksien ja muiden uhkakuvien
kokemisen esiintulon lisdksi jonkinlainen situaation arvopohjallinen perusta.
Erityisesti tdmd tuli ilmi “Hannun” ja “Paulin” teoksista, joissa korostuivat
oikeudenmukaisuuden kisitykseen vaikuttavat arvomaailmat ja ihmisen
yhteisollinen vastuu. "Hannulla” timé vastuu oli paremmin yhteiskunnallista kun
”Paulilla” se oli inhimillistd vastuuta kanssaihmisistd. ”Niilo” ja ”Ossi” nostivat
esiin kiusaamisen asiana, jota ei kokenut eldmdidn kuuluvaksi, mutta koki ettid
kaverinsa oli joutunut virkavallan taholta epdoikeudenmukaisen kohtelun kohteeksi
ja tdimé kokemus oli vahvasti rakentamassa hdnen merkityssuhdettaan poliiseihin,
jotka hén koki “inhottaviksi”. My6s muista kategorioista oli johdettavissa arvoja,
kuten “Hannun” késityksessd sodasta, joka merkitsi hénelle ldhinnd viattomien
thmisten kdrsimystd ja kuolemaa. Samoin ajatteli myds “Niilo”, joka koki
maailman siséltivan myos pahuutta ja synkkyyttid rosvoineen ja murhamiehineen,
joista viattomat joutuvat kdrsimddn. “Paulin” ty0ssd oli my0s esitettynd surun,

vihan ja erddnlaisen itsereflektiivisen tavoitteen teemat:

K: Mhm... No sitten keltanen?
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V: No...se oli vihdn tuota...sithen vaan jotenki tuli se keltanen...tuli
ensimmdisend mieleen siittd, ettd...se on vihdn semmonen...jotenki
surullisen olonen vdri. En tiid miks, mutta tuli vaan tdmmonen
mieleen.

K: Okei, hyvi... No sitten tuo musta?

V: Mustahan on...aina...synkkd vdri ja...se on tuota...semmonen
pimed ja...se tullee jotenki...mustasta mieleen semmonen pimeys
ja...viha ja tdimmonen.

(Oppilas 09, "Pauli” Tehtdvd 1 ~Mitd eldmdni on nyt”)

Keltainen, hieman punaisella taitettu sidvy, jonka “Pauli” mielsi surun vériksi
viittasi hénen tdmén hetkiseen eldmaintilanteeseensa, joka tarkoitti hénen
joutumistaan tavallisesta koulustaan sairaalakouluun seké perheen hajallaan oloa
hinen itsensd ollessa poissa kotipaikkakunnaltaan ja ditinsd ja pikku veljensd
muutettua didin tyon peridssé toiselle paikkakunnalle. Perheen ollessa hénelle niin
tarked tdmad tuotti hénelle surua. Mustalla ilmaistu viha viittasi kokemuksiin
kiusaajista, jotka tosin kuuluivat menneisyyteen, mutta jotka yhd kummittelivat
hinen mielessdin. Itsereflektiivisen tavoitteen teeman hén oli maalannut ruskeaksi
muodoksi, jota hidn luonnehti “rentoutena” ja “rauhallisuutena”. Tami ilmentyi
my0s vastavoimana hénen kuvaamilleen negatiivisille tuntemuksille siten, ettd hdan
koki sairaalakouluun siirtymisen olevan hinelle eldménhallinnassa askel oikeaan
suuntaan ja hin my0s tavoitteli tietynlaista mielenrauhaa vailla kiusaajiin liittyvid
vihan ja suuttumuksen tunteita.

V: No, nyt ko titd...helpottunu olo ja silld lailla, ettd saanu tdmdn

kouluasian nytten vihdn paremmin kuntoon...

K: Mmh...

V: Ja mie olen muutenkin omasta...omasta mielestini semmonen
rauhallinen ja...en tuota...suutu helposti ja...tdmmonen rento
ihminen.

(Oppilas 09, ”Pauli” Tehtdvd 1 "Mitd eldmdni on nyt”)
7.4 Mitéd elamén pitdisi olla?

Viimeinen oppilaiden maailmankuvaa ja situaatiota selvittelevd tehtdvidnanto oli
muodossa "Mitd eldmdn pitdisi olla”. Tdmid tehtdvdnanto toimi jélleen uutena
ndkokulmana oppilaiden eksistenssin reaalistumiseen, eli kysymys oli siitd, miten
he itse toivoisivat voivansa olla olemassa maailmassa. Yksinkertaisemmin, mita
heiddn mielestd hyvd eldmé on, millaisista haaveista se koostuisi ja mitd ndma

haaveet kertovat heista itsestdan, so. heidédn situationaalisesta faktisuudestaan.
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Monet tdhén ndkokulmaan muodostuneista kategorioista ovat miltei samoja, mitd
muodostui ensimmaisessi tehtavissd. Taman voi katsoa kertovan oppilaista ehkapa
tietynlaisesta realismista tai situationaalisesta tietoisuudesta. Joka tapauksessa
samat teemat toistuivat, tosin tdsmentyneempind, tdssd tehtdvissd kuin
ensimmdisessd. Tamé tdsmentyneisyys ilmeni erityisesti siten, ettd kun
ensimmadisessé tehtdvissa tehtiin situationaalista kartoitusta ja vastaukset ja niiden
ilmaisemat komponentit olivat ehka hieman epdvarmoja, niin tdssi tehtdvassd niméa
komponentit tarkentuivat ja korostuivat siksi situationaaliseksi faktisuudeksi, josta
oppilaiden tulevaisuudensuunnitelmat ja eksistenssidéin madrittelevédt valinnat
kumpusivat. Tésséd tehtdvissd ensimmdisen tehtdvin kategoriat jalostuivat siten,
ettd harrastukset ja kiinnostuksenkohteet tismentyivét intohimoiksi, ihmissuhteet

ihmissuhteiksi voimavaroina seki koulu ja arki sosiaaliseksi asemaksi.
7.4.1 Intohimot

Téssd tehtdvissd toissd alkoi ilmetd aiheita, jotka oppilaat kokivat hyvin
merkityksellisind. Ndmé aiheet olivat joissain tapauksissa esilld jo ensimméaisessd
tehtdvéssd, mutta niiden merkityksellisyyden aloin ymmaértda vasta tdmén tehtdvén
kohdalla. Témai kavi ilmi esimerkiksi "Hannun” kohdalla, joka oli ensimma&isessi
tehtdvissd nimennyt yhdeksi kiinnostuksenkohteekseen autot. Téssd tehtdvissa

tdma kiinnostus tdsmentyi seuraavalla tavalla:

V: Tuo sininen on...auto.

[..]

K: Hyvd. Hmm...auto on kaiken...keskiossd. Mitdi se edustaa?
V: Ku meikd tykkdd tosi paljon autoista.

(Oppilas 01, "Hannu”, Tehtdvd 3: "Mitd eldmdn pitdisi olla”)

Tdma hinen kiinnostus autoihin oli varsin kokonaisvaltaista ja kuvassa esiintyva
auton kuva sisélsi useita merkityksid. Néitd merkityksid olivat kokemukset isidn
kanssa auton korjaamisesta ja huollosta, omasta mummolassa sijaitsevasta
peltoautosta, silld ajamisesta ja sen huoltamisesta ja yleensé siitd, ettd "Hannu” oli
pienestd pitden “rassannut autoja”. Nytkin hinelld oli eldvand mielessddn, kun oli
isdnsd kanssa vaihtanut perheen autoon uudet renkaat edellisend viikonloppuna.
Hén my0s toivoi ammattia alalta, joko korjaajana tai kuljettajana. Téstd kaikesta

saattoi pédtelld, ettd autot olivat hdnen intohimonsa.
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Vastaava intohimo madrittyi my0s osaksi “Niilon” eksistenssid. Hénen
ensimmdisessd  tydssddn  oli  vahvasti  ldsnd  hdnen  free-style -
lasketteluharrastuksensa ja tdssd teoksessa se oli vield hallitsevampana kuin
ensimmaéisessa.
V: No se, ettd ainakin sielld rinteessd ei tarvi niinko...sielld saa
laskea miten haluaa ja sitten varsinki ko sield joka pdivd harjottelee

ni sillon menee niinké valmentajan mukkaan, mut sield saa mennd
niiinko miten ite haluaa.

K: M-hm. Juuri, et semmonen oma...vapaus tulee sitten-
V: Nii-in.

K: -siind esille. Joo-o...mikse vapaus on tdrkedd?

V: No vililld on kiva mennd, ettd itekki saa pddittdd ite.

(Oppilas 07, ”Niilo”, Tehtdvd 3: “Mitd eldmdn pitdisi olla™)

Kéay ilmi, ettd hin kdy rinteessd joka pdivd monen tunnin ajan ja hin myos
harjoittelee laskemista valmentajan kanssa. Merkityksellisesti hén luonnehtii sitd
kokemuksina vapaudesta ja luovuudesta, mutta toisaalta my0s toimintana, josta
haluaa oppia koko ajan lisdd valmentajan johdolla. Liséksi kehollinen toiminta oli
hinelle tirkedd. “Niilo” alkoi tdmin ymmérrettydédn pohtimaan vakavammin
lasketteluharrastuksen merkitystd hinen eldméssddn ja sitd, miten se méaérittaa

hinti thmisena.

K: Joo-o...sano vield omin sanoin, ettd mitd sd haluat?
V: No, mie haluan, ettd laskettelija ois aika mukava tai sitten kokki.
K: Mhm?

V: Mutta ko mie mietin sitd kokkia nykyddn, ettd onko se oikeasti
semmonen mitd mie haluan...siksi mie en lisdnny sitd tuonne.

(Oppilas 07, "Niilo”, Tehtdvd 3: "Mitd eldmdn pitdisi olla”)

Kun tapasin oppilaat ensimmadistd kertaa luokkatilassa, esittdydyttydni kyselin
heiltd hieman, ettd mitd he haluavat eldmaltdan. Vastaukset olivat tuolloin aika
varautuneita ja epamddrdisid, enkd myoskddn pitdnyt niitd silloin tutkimuksen
kannalta vield oleellisina, vaan halusin ldhted kisittelem&én aihetta kuvataiteellisen
tyoskentelyn kautta, mutta kysymys oli tarkoitettu enemmaénkin orientoivaksi
alustukseksi tulevaa tyoskentelyd varten. Tdssd kohtaa “Niilon” tyoskentelyd
kuitenkin nousi esiin hénen tuolloin antamansa vastaus, joka oli kokin ammatti. Hin

oli tuolloin pohtinut, etti se saattaisi olla hanen mahdollinen tulevaisuutensa, koska
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piti ruoanlaitosta ja leipomisesta. Tamén tydskentelyn myotd hén kuitenkin
herkistyi “kuuntelemaan itseddn”, ndkemaidn olemassaolonsa situaatiostaan kasin ja
miettimddn tarkemmin, mitd eldmiltddn haluaa. Tdmi oli eittdmattd myos
intervention tavoite. Hian edelleen halusi pitdd kokin ammatin vaihtoehdoissaan
mukana, mutta hédn toisaalta suhtautui lasketteluun intohimona vakavammin ja

pohti mahdollisuuksiaan tulevaisuudessa tdmin lajin parissa.

Ennakkotietona “Kallesta” minulle kerrottiin sairaalakoulun henkilGston taholta,
ettd hinelle pelit ovat ongelma, ettd hidn olisi suorastaan peliriippuvainen.
Kysyttdessd, mitd eldmén tulisi olla, hdnen teoksessaan ilmeni timé seikka siten,
ettd hdn haluaisi olla joku pdivd ns. ”pro-pelaaja”. ’Pro-pelaaja” on varsin uusi
ammattinimike, mutta yksinkertaisimmillaan se on siis henkild, joka pelaa
ammatikseen erilaisia peleja (tai paremminkin ehké hédn on erityisen harjaantunut
yhdessi pelissé, kuten esimerkiksi Counter Strike -sotapelissid, joka vaikuttaa tadlla
hetkelld olevan suosituin tdmin kaltaisista peleistd). Pelaajat pelaavat joko
yksildind tai perustavat muutamista henkildistd koostuvia tiimejd (kuten em. CS-
sotapelissd) ja pelaavat toisiaan vastaan yhteiselld virtuaalifoorumilla. Kyseesséd on
siis elektroniseksi urheiluksi tai e-urheiluksi kutsuttu yksilo- tai joukkuelaji, joka
voisi tdyttdd urheilun tunnusmerkit siind kuin olympiakomitean tunnustama
shakkikin. Tamé ilmid on kehittynyt vasta kahden viimeisen vuosikymmenen
atkana muutaman tietokoneen yhteispelistd (muistan, kun itse pelasin 90-luvulla
kavereiden kanssa muutamalla koulun koneella ldhiverkossa, enkd todellakaan
osannut silloin kuvitella, miksi se voisi kehittyd) kansainvéliseksi elektroniseksi
urheiluvithteeksi. Suomessakin on televisioitu néitd e-urheiluturnauksia ja
sattumalta olin katsonut televisiosta juuri téllaista turnausta, joten jollain tavalla
tiesin, mistd “Kalle” puhuu.

K: Okei...voikko vield kertoa, ettd mitd ois mukavat asiat? Mitd sd

haluaisit tulevaisuudessa tehdd... Muuta ku timd, ettd sd
pddsisit...kouluun, mutta ettd mitd sd haluaisit tehdd itse?

V: Hmm...tulla ehkd pro-pelaajaksi.
[...]

K: Okei...Kerro siitd vihdn enemmdn, miksi...pro-pelaajaksi, siind
on niinku, on tota...rahaa...ja voi pelata tiimissd...miksi ndmd on
hienoja asioita?

V: Ois ihan siistid pelata silleen...tiimin kanssa...hyvdd pelid.
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K: Okei...hmm...siind on...se sosiaalisuus...ettd ois mukava tehdd
mydskin porukassa?

V: [nyckyttelee]
(Oppilas 04, "Kalle”, Tehtdvd 3: ”Mitd eldmdn pitdisi olla™)

Pelaamisessa “Kalle” piti tirkednd tietysti itse pelaamista, mutta my0s sen
sosiaalista ulottuvuutta. “Tiimin” kanssa “hyvdn pelin pelaaminen”, kertoo
yhteisollisyydesté ja joukkuehengestd, joka hidnelle ihmisend toteutumisessa olisi
titen oleellista. Se, ettd ”Kalle” leimataan helposti peliriippuvaiseksi tai ettd “pelit
ovat hdnelle ongelma” ei e-urheilun valossa néyttdydy niinkddn ongelmana kuin
intohimona, joka ei eroa vaikkapa kansainvilisille kiekkoareenoille padsysti
haaveilevasta jddkiekon harrastajasta, jonka menestymiseen vaaditaan yhtélailla

erittdin suurta omistautumista.

”Kallen” tapauksessa on huomionarvoista se, milloin julkisessa diskurssissa
puhutaan ongelmasta ja milloin intohimosta. Ndma kaksi asiaa voivat aivan hyvin
olla sama asia, mutta niiden laatu riippuu siitd, kuka niitd tulkitsee ja misti
nikokulmasta. Kyseessid on hyvinkin fenomenologisesti ldhestyttiva ilmio, jonka

tulkinta vaihtelee tulkitsijasta késin, jolloin my6s ilmion merkitys vaihtuu.
7.4.2 Ihmissuhteet voimavarana

Oppilaat eivdat halunneet olla maailmassa yksin. Miltei kaikkien oppilaiden
vastauksissa olivat kanssaihmiset jollain tavalla mukana, jos ei téssi tehtdvéssd niin
ailemmissa. Téssd tehtdvissd “Laurin” haastattelussa toistui ensimméaisessd
haastattelussa mainittu haave tyttoystdvéstd, jonka hidn kokisi tuovan sisdltod
eldmdinsd. “Kalle” piti tdrkednd pelaamisen yhteisollisyyttd. “livari” koki
eldmadsséddn kaverit ja heiddn kanssaan vietetyn ajan ja yhdessd tekemisen tarkedna.
Hénen eldmissddn skeittaus oli tdrkedd juuri sen yhteisollisyyden, toistensa

skeittaamisen videokuvaamisen ja ndiden videoiden yhdessd katsomisen vuoksi.

Selkeimmin ihmissuhteiden ja rakkauden merkityksen eldméssd tirkeind asioina
ilmaisivat tdssa tehtdvissd "Hannu” ja ’Pauli”. "Hannun” teoksessa on auton liséksi
punainen tausta, jonka hén kertoi edustavan ystivii, perhettd ja rakkautta. Han piti
tarkednd, ettd on ithmisid ympdrilla, joilta saa tukea silloin kun itselld on huolia.
Huolien jakaminen oli hdnen mielestddn valttimatontd, koska “ei yksin niinku

jaksa”.
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“Paulin” kaikki tyot kertoivat jollain tasolla ihmissuhteista, vilittimisestd ja
auttamisesta. Téssd tydssd tdmid korostui siten, ettd “Pauli” oli toteuttanut
suorastaan tilastomaisen pelkistetyn kuvauksen arvomaailmastaan; tyo esitti
kolmea pilaria, jotka oli numeroitu tirkeysjérjestykseen ja tdssékin punainen pilari
edusti rakkautta.

V: Ni tuota...ensinndkin timd ykkonen, mind olen merkinny niinko

vkkénen, ja se on just kertoo rakkauesta, maailmassa pitdis olla
paljon rakkautta.

[..]

K:  Hienoja tommosia...abstrakteja  ajatuksia...(-)  purkaa
tota...rakkautta, milld tavalla...mitd sun mielestd on rakkaus?

V: No...semmosta, ettd ihmiset...no just timmonen: auttaa toisiansa
ja...sitte ku joku rakastaa jotaki oikeasti ja...perheen kesken
rakkautta ja ylipddnsd maailmassa rakkautta.

(Oppilas 09, "Pauli”, Tehtdvd 3: ~Mitd eldmdn pitdisi olla”™)

”Paulin” maailmankuva sisilsi siis tdllaisen maailman, jota hén piti ideaalina.
Rakkauden lisdksi hin korosti ylipddnsa tunteita ja niiden ndyttdmisen merkitysta
thmisten vélisessd kanssakdymisessd. Hdnen mielestddn tunteet tulisi ndyttdd niin
hyvéssd kuin pahassa, jotta ihmiset voisivat olla rehellisii toisilleen ja tietdisivit,
keneen voi luottaa ja keneen ei. Hinen mielestdin teeskenteleminen ja epiaito
oleminen eivit kuuluneet sellaiseen maailmaan, jollaisena hén halusi sen ndhda.

V: No just se, ettd ihmisen pitdis osata ndyttid tunteensa. Jos on

suuttunu, ni sannoo Ssiittd ja jos on tuota...iloinen on, hymyilee
ja...just tammonen.

K: Elikkd ihmisten tulee olla avoimia niin hyvdssd kuin pahassakin?

V: Joo. Pittdd osata niinké...ja sitten se, ettd...tietdd kehen...kehen
luottaa ja kehen ei.

(Oppilas 09, "Pauli”, Tehtdvd 3: "Mitd eldmdn pitdisi olla”)
Hin myds painotti haastattelussa tehtdvinannon mukaisesti, ettd timéd maailma,
millaisena hédn tdssd sen on esittinyt, on sellainen maailma, jollaisena hdn sen
haluaisi ndhdd, mutta se, millaisena hdn sen tdlld hetkelld kokee, on paljon
synkempi. Haastattelussa hin sanoo, ettd jos olisi maalannut totuudenmukaisen
kuvan maailmasta sellaisena, kuin hin sen nyt kokee, olisi hin maalannut tydssa
maailman pahuutta ilmenténeen aiheen (erdénlaisen pilarin) kylldisemmaéksi.

V: Ja sitten timd  sininen  kertoo  taas...enemmdnki
niinké...tammdosestd, ettd...pittdd olla maailmassa
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jotaki...pahempaakin...mutta ei niinko, ei pahhaa, mutta timmostd,
ettd...no, huonompia asioita, eihdn sitd kaikki voi aina olla
niinko...hyvin.

[..]

V: Se kertoo siittd, ettd...jos...tdmmonen olis maailma ni...se olis
aikalailla  hyvin. Tdmménen sen pitdis olla, mutta jos
niinko...alettaan ylipddtddn maailmaa kattomaan, niin kylldhdn se
olis...jos mie oisin sitd tdlld hetkelld kattonu niin...oisin vdrittdny sitd
enemmdn. Ettd koska minun mielestd tdssd maailmassa on aivan
litkaa pahaa, pahoja ihmisid ja muutenki pahhaa.

(Oppilas 09, "Pauli”, Tehtdvd 3: "Mitd eldmdn pitdisi olla”)

Kaiken kaikkiaan “Paulin™ teokset késittelivdt hdnen eldméintilannettaan varsin
abstraktilla tasolla tuntemuksina, joiden purkaminen tuotti mielekkiélld tavalla
kokemuksia konkreettisella tasolla. Mielestdni tydskentely Paulin™ kanssa kertoi
ehka intervention tavoittamista oppilaista rikkaimmin oppilaan situaatiosta ja sen
faktisuudesta. Olin myds vaikuttunut siitd, kuinka helposti hin ilmaisi
tuntemuksiaan erityisesti rakkaudesta ja kuinka hin mielsi sen normaaliksi ja
tarkedksi situationaaliseksi faktisuudeksi oman eksistenssinsd reaalistumisessa.
Esiymmairrykseni sairaalakoulusta “tarkkailuluokkalaisina” oli vastannut 1dhinna
kirosanoin kommunikoivaa “kovista”, joten tdssdkin kohtaa sain tilaisuuden
laajentaa tdtd ymmaérrystdni ja pohtimaan, millainen diskurssi on tuottanut
estymmarrykseeni tillaisen kisityksen, koska omakohtaista kokemusta minulla ei

tarkkailuluokkalaisistakaan ole eldméasséni ollut.

Olen my6hemmin pohtinut, voisiko “Paulin” ensimmadisen tyon yhteydessa
mainitsema edellisessd koulussa erityisopettajan kanssa tekeménsi viriassosiaation
kaltainen tehtdvd my0Gs sopia eksistentiaaliseen taidekasvatukseen ikdén kuin téta
tehtdvdd valmistelevaksi tehtdvidksi. Mikéli ”Paulin” valmius tidmédn tehtdvén
tekemiseen oli edellisessd koulussa tekeménsé erityisopettajan antaman tehtdvin
ansioita, se tietysti olisi, mutta tdtd ei kuitenkaan voi varmuudella tietdd, vaan se
voi johtua myds jostain muusta hinen situaationsa komponentista. Eittimittd se
kuitenkin on jossain miédrin vaikuttanut “Paulin” situaatioon jo pelkdstddn sen

vuoksi, ettd se kuuluu hdnen historiaansa.

Vaikka yleensd ihmissuhteet olivat oppilailla positiivisina eldmaéntilannettaan
madrittavini tekijoind, tuli yhden oppilaan, “livarin” kohdalla ihmissuhteiden ehka
litallinenkin tdrkeys esiin kiertoteitse toisen tehtdvdn kohdalla. Télloin sain

sellaisen vaikutelman, ettd kaverit olivat hdnen eldmissdin hyvin tirkedll4 sijalla.
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Tadma kévi ilmi tdiden tulkinnan aikana, kun “livari” sanoi tehneensi jonkin tyohon
sisdltyvdn aiheen vain siksi, koska ei ollut tiennyt mitd tehdd ja oli kysynyt
vierustoverilta luokassa neuvoa, mitd vérid hian kayttiisi tai mita tekisi:
K: Joo... Jos aatellaan tuota mustaa...jilked tuossa, niin
tuota...voisko timd musta nyt edustaa jotain, musta vdirind?

V: [kohauttaa olkiaan] “Kalle” (nimi muutettu) sillon siihen sanoi,
ettd vdrjdtd vaikka jotain mustalla ni mie vdrjdsin.

K: Aijaa? Oliksulla vaikeuksia siind ettd sd et keksi, ettd mitd sd
tekisit?

V: Eiku mie sanoin sille, ettd mitd mie teen niin sitten se sanoi, ettd
vdritd mustalla siihen joitan.

K: Abha...ahaa...elikkd niinké “Kalle” on siis toiminu sinun
innottajana tassd tyossa?

V:Joo...
K: Hmm...miksi...hyvdksyit tamdn ehdotuksen?

V: Emmie tiid, ku ei miulla ollu mittddn ideaakaan, mitd mie tekisin,
ni sit se vaan sano, ettd laitetaan mustalla jotain...suttua siihen.

(Oppilas 02, "livari” Tehtdvd 2. ’Mitd eldmdn ei pitdisi olla™)

Situationaalisesti tdimé kertoi ihmissuhteiden tarkeydestd "livarin” eldmissa ja siksi
olen sen késitellyt timédn kategorian yhteydessd, vaikka se tuli esille jo toisen
tehtdvian aikana. Ymmarsin tdméin jonkinlaisena epditsendisyytend, joka olisi
kaivannut enemmaénkin avaamista, mutta johon minulla ei ollut ty6kaluja, koska tyo
esitti vain mustaa abstraktia tussipiirrosta, eikd Lassi tdhdn osannut antaa muuta
tulkintaa kuin mitd haastattelukatkelmasta ilmenee. Eksistentialistisesti katsoen
tdma kertoisi epdautenttisuudesta ja vastuuttomuudesta itselleen siind, ettd yksilo ei
halua ottaa vastuuta mielipiteestiin, vaan sélyttdd sen kaverilleen jolloin tuloksena
on merkki vailla subjektiivista merkityksenantoa. Epédsuorasti tdmdn merkin
voidaan ehképi katsoa kertovan “livarin” epiitsendisestd maailmasuhteesta. Sama
toimintamalli toistui oppilaalla myds viimeisen, "Mitd eldméin pitdisi olla” -

haastattelun aikana:

K: Tdmd oli nytten sinun viimeisin?

V: Joo. Ajattelin vdrittid sen vaan vihreelld ja sitten...[tallenteesta ei
saa selvéd] niin... "Kallelta”, ettd siihen seuraavaksi ja sitten se
sano...[tallenteesta ei saa selvad] ni jdtin sen sinne...

K: Ahaa...jdlleen kerran “Kalle” on toiminu sinun muusana?

(Oppilas 02, livari” Tehtdvd 3. ”Mitd eldmdn pitdisi olla™)
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Eksistentialistisesti tdllainen toimintamalli on ongelmallinen ja mielestdni
kasvatuksen tulisi edesauttaa nuorissa itsendistd ajattelua ja kasvattaa ulos
téllaisesta itsevastuuttomuudesta. Oppilaalla ei ole mahdollisuutta 10ytd4d omaa
ainutkertaista potentiaaliaan, mikdli hidn omaa eldméddnsékin kasittelevissi
teoksessa kysyy kaverilta neuvoa, mitd hén siihen laittaisi. Tdllainen kavereita
myotéileva kdyttdytyminen on tietenkin varsin normaalia yldkouluikéisilld nuorilla,
mutta useimmiten myds hyvin suuri osa esimerkiksi tyhmyyksistd tulee tehtya
tillaisen ajattelun seurauksena joukossa tyhmyys tiivistyy” -periaatteen
mukaisesti, jolloin kukaan ei voi jdlkikdteen sanoa ajatelleensa tilanteessa
itsendisesti. Tamdn vuoksi itsendistd ajattelua olisi tidrkedd kehittdd koulussa
esimerkiksi timén kaltaisten taiteellisten tehtdvien avulla. Taytyy my0s todeta, ettd
“livari” oli ainut tdllainen tapaus tyoskentely aikana. Muuten kaikki oppilaat

tyoskentelivit itsendisesti ja rohkeasti itsedén ilmaisten.
7.4.3 Sosiaalinen asema

Viimeiseksi kategoriaksi olen muodostanut sosiaalisen aseman kategorian, joka
kertoo oppilaiden tulevaisuuden toiveista yhteiskunnan sisdlli. Olen nimennyt
kategorian sosiaaliseksi asemaksi Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen kadyttimén
kiasitteen mukaan, jonka se on maédritellyt kisittdimddn ihmisen koulutuksen,
tyomarkkina-aseman, ammattiin perustuvan sosiaaliluokan sekéd tulojen seké
varallisuuden ulottuvuudet (THL 2016). Oppilaiden vastauksista 10ytyivdt em.
ulottuvuudet opiskelun ja tyon, rahan seké taysi-ikdisyyden aiheina. Yleensa ottaen
kategoria pitdd sisdllddn oppilaiden tulevaisuuden suunnitelmia siten, miten he

kokevat tulevansa sijoittumaan osaksi yhteiskuntaa.

Monet oppilaista kokivat opiskelun ja koulupaikan merkityksen tarkeéksi tulevan
ammatin ja tyo6llistymisen kannalta. Kukaan oppilaista ei kuitenkaan suunnitellut
menevinsd peruskoulun jilkeen Ilukioon, vaan haastatteluissa ilmenneet
suunnitelmat liittyivdt jdrjestdin ammattikoulun linjoihin. Naéistd linjoista
yhteneviisind tavoitteina oli autoala, joka ilmeni “Hannun” ja Paulin”
suunnitelmissa hyvin selkedsti. ”Niilo” oli ainoa, joka suunnitteli poikkeavasti
kokiksi opiskelua ja “Kalle” ainoa, joka halusi ammattikouluun opiskelemaan
tietotekniikkaa. Myods “Marko” ja  “Ossi”  suunnittelivat menevénsa
ammattikouluun, mutta hin ei vield tiennyt, mitd sielld opiskelisi. “Lauri” oli
ehdottomasti sitd mielté, ettd ei haluaisi menné peruskoulun jilkeen endd mihinkdin

kouluun. "livari” ja ”Jarmo” mainitsivat koulun olevan tirkedd, mutta hekain eivit
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vield tienneet, mitd tekisivdt oppivelvollisuuden suoritettuaan. Otan téssd
esimerkiksi  “Paulin” ajatukset, jotka kuvastavat hdnen tulevaisuuden
suunnitelmiaan logistiikka-alalla:
V: Ammattikouluun joku ammatin ja...se olis just tuommonen
logistiikka-ala, ettd pddsis rekalla...ajelemaan ympdri maailmaa...

V: -se olis semmonen unelma...

[..]

K: Mut joo...kylld...tuo kuulostaa ihan tosi hyviltd, ettd...ldhtee
vihdn kattelemaan maailmaa ja...mikdpd sen helpompaa sitten
onkaan tehd ku, ettd...rekan mukana...samalla ku toitd tekee ni sitten
pddsee liikkumaan.

V: Niin...aina sanottu, ettei kannata hommata semmosta tyotd,
mikd...mistd ei tykkdd.

K: Mmbh.
V: Koska ei se tuu ees sujumaan...

(Oppilas 09, "Pauli”, Tehtdvd 3: “Mitd eldmdn pitdisi olla”)

”Paulin” kokemuksen tulevasta ammatista voisi luokittaa myos tdmén tehtdvéin
ensimmaéiseen “’Intohimot” -kategorian alle. ”Paulillekin” auton, tdssé tapauksessa
rekan, ajaminen oli intohimo siind mielessé, ettd siind pdésisi ndkem&iin maailmaa.
Toisaalta téstd ei voi olla aivan varma, ettd onko autonkuljettaminen juuri hdnen
intohimonsa, vaan paremminkin matkustelu, jota pddsisi helpoiten tekemiin
kansainvélisend rekkakuskina. Yhtikaikki, hidn koki voivansa yhdistdd nama kaksi
asiaa tulevassa ammatissa ja siten hinen tulevaisuuden ndkymidén mééritti vahvasti
tuleva tyonkuva. Hin myds selvisti tiedostaa sen, ettei halua tehdd mitéén sellaista
tyotd tulevaisuudessa, mistd ei pidé, vaan haluaa saada toteuttaa siind itsedén jollain
tavalla. Han sanoo, ettd “aina sanottu, ettei kannata hommata semmoista tyota,
mistd ei tykkda”. Tadmé minulla jai huomioitta haastattelutilanteessa ja sithen olisi
voinut tarttua tarkemmin, silld se vihjaisi siithen, ettd hédnelle kenties vanhemmat
olisivat opettaneet tillaisen eldiméinohjeen. Nyt sitd ei varmasti voi tietdd, mutta
toisaalta vihjaus siithen on vahva. Joka tapauksessa, ”Pauli” vaikuttaa olevan varsin
tietoinen oman situaation tiedostamisen tdrkeydestd ja sen huomioimisesta
yhteiskunnallisessa toiminnassa, kuten tulevassa ammatissa, jotta yksilé voi

toteutua itselleen mielekkééalla tavalla ja olla onnellinen.
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Samoin tietoinen siitd, mitd halusi tulevaisuudessa situaationsa huomioon ottaen
tehdd, oli ”Kalle”, jonka intohimona oli pelaaminen ja joka haaveili siitd itselleen
ammatin tekemisestd. Ensisijaisesti hdnelld kuitenkin yhteiskunnallisen sosiaalisen
aseman hankkimiseksi oli suunnitelmissa ammattikoulu, mika oli ldsné teoksessa

hieman epaméériisesti:

V: Pddsis jonnekki hyvdidn ammattiin...kouluun.
K: Joo...ammattiin ja...kouluun?
V: Mm...mukavalle linjalle.
K: Okei, minkdlainen se ois se mukava linja?
V:Joku ATK semmonen...
(Oppilas 04, "Kalle”, Tehtdvd 3 “Mitd eldmdn pitdisi olla”)

”Kalle” ei médritellyt kokemuksena “mukavuutta” sen tarkemmin, vaan “mukava
linja” oli epdméiirdisesti jotain, joka on tietojenkisittelyd. Kuten >Niilolla”
lasketteluun, hénelldkin suhde pelaamisharrastukseen oli intohimoinen, mutta han
halusi myds “jonkin hyvdn ammatin”, jonka hin halusi hankkia ammattikoulun
kautta. Tdma kertoisi molempien kohdalla siitd, kuinka harrastuksesta ammatin
tekeminen koetaan taloudellisesti epdvarmaksi ja siten se usein viistyy “oikean
ammatin” hankkimisen tieltd. ’Oikea ammatti” ei vélttimattd ole juuri se, mink&
oppilas kokisi eldmdssddn mielekkdimmaiksi, mutta tulkitsen sen olevan
erddnlainen takaportti, joka halutaan hankkia tyollistymisen ja taloudellisen
ajattelun — heideggerilaisesti ’laskevan ajattelun” — puitteissa “Kallella” ei ollut
aivan selvdd kuvaa siitd, mitd tuleva tyo tulisi olemaan, mutta hdn kuitenkin
pysytteli harrastuksensa kanssa samassa piirissd, eli tietokoneiden kanssa

tyoskentelyssa.

Ty6hon ja tyollistymiseen seki taloudelliseen toimeentuloon liittyen ilmid nimelté
raha tuli esiin vain kahden oppilaan teoksissa tai merkitysten purkamisessa.
”Ossilla” tdmé ilmeni selkeinten hdnen tydssddn, johon oli kuvattuna varsin
yksiselitteisesti rahaa ja jonka hdn myos haastattelussa kertoi:

K: Joo...okei, sit me voidaan siirtyd tdtd myoten siihen...kolmanteen

tyohon  elikkd  mitd  eldmdn  pitdisi  olla..ja  yhd
mennddn...yksinkertaisempaan ilmaisuun...?

V: [nyokkdilee]

K: Kerro, mitd se esittdda?
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V: Rahhaa.

K: Rahaa?

V: Rahaa.

K: Okei...miksi olet kuvannut tdmdn aiheen?
V: Koska rahhaa tarvii aina.

(Oppilas 07, ”Ossi”, Tehtdvd 3: "Mitd eldmdin pitdisi olla”)

”Ossille” raha oli oleellisen tavoitteellinen realiteetti eldméssd ja hadn piti sitd
eldmédn kannalta vélttimittomyytend. Hénelle tavallaan siis se, mitd eldmén pitéisi
olla, oli selvisti pragmaattinen kysymys ja sen mielekds toteutuminen vastaavasti
kiytannonldheisesti rahalla hankittavissa. Purkamalla tdtd kédvi edelld mainittu
ammatin hankkimisen valttdmittomyys selvdksi. Hénelle oli selvdd, ettéd
hankkiakseen eldmin vilttdmittomyydet, kuten ruokaa, asunnon ja auton, oli
hankittava tyopaikka. Hén ei kuitenkaan kokenut mitdén tyoti sindnsi sellaiseksi,
missd kokisi reaalistuvansa autenttisesti, vaan kuten sanottua, ldhinna
vilttamattomyydeksi:

K: Hmm...okei...ja tuota...no siind tuli oikeastaan aika pitkdlti kaikki

kysymykset kdsiteltyd...No...jos ajatellaan sitten sitd, ettd jos tamd

olis tavoite...elikkd, ettd rahaa olis ettd vois ostaa ruokaa, kdmpdn ja
auton...niin...mitd sun pitdis tehdd, ettd niin olisi?

V: Kdydd koulut kunnolla.
K: Mm-hm? Ja...sitten...
V: Tehd toitd.

[...]

K: Jos sd miettisit nyt, ettd mikd ois semmonen tapa, ettd...milld
Sd...haluaisit ansaita rahaa...kaikkein mieluiten?

V: Tehd toitd.
K: M-hm? Ja...minkdlaisia toitd?
V: Sitd ku en tiid vield...

(Oppilas 07, "Ossi”, Tehtdvd 3: ”Mitd eldmdn pitdisi olla”)

Epatietoisuus siitd, millaisen ammatin hankkiminen tavoitteen (joka oli rahan
hankkiminen) saavuttamiseen olisi mielekés, kdy ilmi téstd katkelmasta. Tdméd on
rinnastettavissa myos situationaaliseen epétietoisuuteen sikali, ettei ”Ossilla” ollut

mielessd mitdén erityistd ammattia, mihin hén olisi tuntenut luontaista kiinnostusta.
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Sindnsd hénen ajatuskulkunsa on looginen; tiytyy opiskella, jotta saa ammatin,
ammatti tarvitaan tyon tekemiseen, tyoté tiaytyy tehdi, jotta saa rahaa, rahaa taytyy
ansaita, jotta saa valttdmattomain elintason. Hén téten selvésti tiedosti maailman ja
elamén vaatimukset. Hanelld ei kuitenkaan ollut tictoisuutta siitd, miten hin voi
kytked yhteen ndmd ja omat vaatimukset, miten hdn voi reaalistua niissd

vaatimuksissa itselleen mielekkéilla tavalla.

Muuan oppilaiden vastauksissa ilmennyt seikka oli tuuri”. Télld oppilaat
tarkoittivat lahinna sité, ettd asiat menisivit hyvin ja suunnitellusti, eli ettd eldmassi
“kavisi hyvin”. Tama yksi tuntemus kokoaa kaikki edelld mainitut kategoriat yhteen
siten, ettd eldméssd olisi tuuria, jotta kaikki edelld mainitut situationaaliset
kategoriat voisivat toteutua heidén eldméassidin heididn toivomallaan tavalla. Tdméan
voinee tulkita myds siten, ettd he tiedostavat, etti eldmissé voi olla my0s epaonnea
— ettd asiat eivdt menekddn kuten on toivonut tai suunnitellut. Sikéli tdimi kertoo
jonkinlaisesta realismista: eldma ja millaiseksi se muodostuu, ei vélttdmaitta ole aina
omissa késissé. Itsestd riippumattomat seikat ja niiden vaikutukset eldméin voivat
muodostua eksistentiaalisiksi kohtalonomaisiksi komponenteiksi, jotka radikaalilla
tavalla muuttavat situaatiota ja siten eksistenssid, maailmassa reaalistumista.
Esimerkiksi rattijuopon alle jidminen voi olla téllainen tapahtuma, jonka omalle
kohdalle tapahtuminen on silkkaa epdonnea ja jonka vélttdmiseen ei autenttinen

eksistoiminen olisi auttanut. Olisi tarvittu pelkdstiin tuuria.
7.5 Yhteenveto ja tulokset

Téssd tutkielmassa pyrin tutkimaan kuvataiteellisella interventiolla oppilaiden
kokemuksia eldmistdéin kolmen eri tehtdvdnannon myo6td. Miltei kaikki luokan
yksitoista oppilasta osallistuivat tehtdvien tekemiseen; heistd kaksi kieltdytyi
tyystin tekemadstd tehtdvédnantoa ja yksi oppilas teki vain yhden tyon. Talloin
tutkimukseen osallistui 9 oppilasta, heistd 8 teki 3 tyotd ja yksi oppilas vain yhden

tyon. Téten lopullisessa aineistossa oli 25 ty6td ja haastattelua.

Naiiden 25 haastattelun perusteella olen luonut edellisissd luvuissa esitetyt 9
kategoriaa. Kategoriat koostuvat teemallisesti erilaisista situationaalisista
komponenteista, jotka médrittivat oppilaiden tdmin hetkistdi maailmankuvaa.
Kategorioita ei tule kisittdd siten, ettd ne olisivat tyypittidvid siind mielessad, ettd
ndmdi kategoriat I6ytyisivit jokaisen oppilaan maailmankuvasta. Ne ovat pelkéstidin

hahmotelma, joka kertoo erdén sairaalakoulun yhdekséin yldluokkalaisten oppilaan
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erilaisista maailmankuvista yleensé. Ne siten periaatteessa kertovat heistd kaikista

ja ei kenestakadn.

Maailmankuva tissd tutkielmassa on oppilaiden tajunnallista maailmassa
reaalistumista méérittavat puitteet; siis erddnlainen subjektiivinen tajunnallinen
merkitystodellisuus, jossa he eldvdt. Kasvatuksessa oleellista on téhdn
subjektiiviseen todellisuuteen, maailmankuvaan, vaikuttaminen inhimilliseen
olemiseen mydtdvaikuttavana toimintana. Tehtdvinannoissa tdméd todellisuus
pyrittiin tekemdin nédkyviksi ja tulkituksi ja siten saavuttamaan oppilaiden
situaatio, eksistentiaalinen valikoituma, jonka kautta konkreettisen ja sosiaalisen
todellisuuden  ilmididen  merkitykset  tulkkiutuivat.  Mitddn  yhteistd
merkitystodellisuutta tai situaatiota, jonka avulla kaikkia oppilaita voitaisiin jollain
tavoin yhteisesti tulkita, ei ole pyritty hakemaan tai muodostamaan, koska
tekeméttd  vékivaltaa  oppilaiden  ainutkertaisille ja  subjektiivisille
thmistodellisuuksille titd ei voida tehdd. Tdmén tutkielman tarkoitus ei ollut
selvittda oppilaiden maailmankuvia tai situaatioita sellaiseen
ihmistutkimukselliseen kayttoon, jotta tuotettua tietoa voitaisiin kéyttad esimerkiksi
diagnostisiin tarkoituksiin, vaan sen tavoite ja tarkoitus oli selvittdd, onko
taidekasvatuksella ryyditettynd eksistentialistisella filosofialla mahdollisuuksia
tuoda ndma situaatiot ndkyviksi, ’jo tunnettu” tiedetyksi, ja siten tuottaa oppilaille
itselleen voimaantumisen kokemuksia ja itsetuntemusta, joka voisi olla

voimavarana heille kohti hyvié elamaa.

Kategoriat olivat loppujen lopuksi varsin, sanoisinko, yleisinhimillisid. Tama
kertoo juuri siitd, ettd ne ovat useamman ihmisen maailmankuvasta muodostettuja
ja siksi varsin epdpersoonallisia. Olen kuitenkin myds itse tarkoituksellisesti
pyrkinyt tdhin yleistimiseen teemoittelun ja tyypittelemisen myotd, jotta olen
saanut oppilaiden tulkitsemat merkitykset supistettua jokseenkin hallittavaan ja
suppeasti esitettdvddn, mutta kuitenkin mahdollisimman kattavasti aineistoa
hyddyntidvadn muotoon. Mielestdni ei olisi ollut mielekistd 1&hted muodostamaan
maailmankuvia jokaisesta yhdeksdstd oppilaasta erikseen, eikd se olisi ollut télla
aineistolla jokaisen oppilaan kohdalla mahdollistakaan — esimerkiksi ”Markon”
kohdalla, joka ei tehnyt kaikkia tehtdvid. Yleisluontoinen kategorisointi kuitenkin
mahdollisti hénenkin haastattelunsa siséllyttdimisen siind kohdin kuin se oli
mahdollista. Aineiston mahdollisimman laaja-alaisen hyddyntdmisen vuoksi olen

titen valinnut tdssd tutkielmassani kiyttiméni kategorioita tuottavan menetelmaén,
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koska se mahdollisti kaikkien oppilaiden tuottaman aineiston sisdllyttdmisen
tutkimukseen jollain tavalla. Mikili olisin vaihtoehtoisesti analysoinut oppilaiden
maailmankuvat perinpohjaisesti, olisi se mahdollisesti vaatinut useamman
haastattelukerran, jotta tulkinnat ja niihin vaikuttaneet eksistentiaaliset valikoitumat
olisivat tulleet ehdottoman selviksi ja yksittdisten oppilaiden eldmismaailman
autenttisuutta kunnioittavasti toisintaviksi, eikd se ndin monen osallistujan kanssa
ollut ajan puitteissa mahdollista. En myoskddn usko, ettd tdllaisen
oppilaskohtaisesti ~ syvéluotaavan situationaalisen tiedon tutkimuksellinen
tuottaminen olisi sittenkdin taidekasvatuksellisesti tarkoituksellista, koska kyse on

kuitenkin taidekasvatuksen tutkimuksesta, eikd ithmistutkimuksesta sindnsa.

Mielesténi tutkimuksen toiminnallisen osuuden tapahtumapaikaksi valikoitunut
Sairaalakoulu A tarjosi tutkimukselle varsin sopivat puitteet. Ensinnékin
tutkimuksen kaytdnndn toteuttaminen oli sujuvaa ja koko yléluokkien henkilokunta
oli tutkimuksen toteuttamiseen sitoutunut. Toisekseen koulun oppilaat olivat kukin
hakeutuneet tai joutuneet sairaalakouluun syysti taikka toisesta ja siten he olivat
valmiiksi orientoituneet jonkinlaiseen itsetutkiskeluun siitd, mikd heidét on tuonut
nykyiseen tilanteeseen, jossa he eivit voi kdydd koulua normaaleissa olosuhteissa.
Néistd taustoista varsin pintapuolisesti tietoisena minulle ei kuitenkaan vilittynyt
sellaista kuvaa, ettd oppilaat olisivat kovinkaan paljon ainakaan psyykkisesti
erityistapauksia. Omakohtaisesti se, mitd koin oppilaiden kanssa tydskennellessi
oli 1dhinné vaikeuksia saada heitd haastattelutilanteeseen vélitunnilla kavereidensa
parista. Ongelmat olivat tdlloin l&hinnd vain kurinpidollisia ja omaa auktoriteettiani
koettelevia. Tilanne voisi olla tiydellisesti erilainen, mikéli olisin ollut heille
ennestddn tuttu ja jonkinlainen luottamus olisi ehtinyt vélillemme muodostua.
Yksittdinen tutkijan piipahtaminen heidén eldmédssdédn kyselemaissa heille tarkeista
asioista ei myoOskddn todenndkdisesti ole riittdvd tapaus tekemédn heistd
autenttisuudelleen vastuullisesti vapaudessaan eksistoivia ihmisid, mutta projektin
jdlkeen oppilaista kuitenkin oli ymmarrettdvissé, ettd he kokivat prosessin olleen

ajatuksia heréttévi ja innostava.

Joissain kohdin haastatteluaineistoa purkaessani huomasin, etti olisin voinut pyrkid
avaamaan  oppilaiden  tuottamia  merkityksid  vield syvemmin  ja
yksityiskohtaisemmin. Laatimani teemahaastattelurunko ei sindlldén vield ollut
tdysin riittéva, jotta pelkéstién sitd seuraamalla haastattelutilanteessa olisi oppilaan

antaman merkityksen sisdltimén kokemuksen voinut saada puhtaimmillaan esille.
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Jotta oppilaan kokeman merkitystodellisuuden ja kokemuksen pohjalla olevan
situaation olisi saanut puhtaimpana mahdollisena esille, oli hermeneuttista kehéa
seuraavien jatkokysymysten tekeminen haastattelutilanteessa tdrkedd. Tilanteet
olivat usein kuitenkin varsin hektisid ja yllattavidkin, jolloin ehkdpé tutkijan
kokemattomuudesta johtuen ne jdivét joissakin kohdin hyddyntiméttd, minka
huomasin vasta haastatteluja purkaessani. Tama olisi tietenkin ollut korjattavissa

jatkohaastatteluilla, mutta sithen en ollut ajallisissa puitteissa valmistautunut.

Mielestini télld aineistolla saatu informaatio kuitenkin kuvantaa oppilaiden tdmén
hetkistd situaatiota yldkouluikdisind nuorina ja sen arvon katson olevan
ensisijaisesti oppilaiden interventiosta saamissaan kokemuksissa. Mielesténi
kohtaaminen oppilaiden kanssa kéyttden pohjalla heiddn tuottamiaan taiteellisia
kuvia osoittautui menestyksekkadksi sikdli, ettd tutkimusaineistoa kertyi hyvinkin
paljon ja sairaalakoulun oppilaat loppujen lopuksi halusivat aivan mielelldén puhua
itsestdéin ja heidédn tirkeind pitdmistddn asioista sekd niiden kokemisesta. En voi
tietenkdén tehdd mitddn kovin suoria johtopédétoksid, mutta olisi ehké aiheellista
kysyd, onko heidén kouluhistoriassaan téllaisille kohtaamisille ollut aiemmin tilaa.
Olen my®s sitd mieltd, ettd tillainen tydskentely oppilaiden kanssa pitéisi olla osa
tavallisenkin koulun kiytantdjd, jotta nuori/lapsi tulisi kohdattua ajoissa ennen
mahdollisia kriisejd ja esimerkiksi kiusaamistapaukset tulisivat padivdnvaloon
tavallista tehokkaammin. Toisaalta ei tarvitse olla kyse mistddn kriisi- tai
ongelmatilanteesta, vaan yksinkertaisesti nuoren kohtaamisesta hdnen
henkilokohtaisessa eldmismaailmassaan, hdnen arvostamisesta ihmisyksilond ja

hinen itsensd saattamisesta hinen oman eldméansa arvokkaaksi padhenkiloksi.

Taidekasvatuksen tavoitteita tukevasti menetelménd kdyttdméni fenomenologinen
kuva-analyysi voi rohkaista oppilaita tulkitsemaan taideteoksia muutenkin juuri
taiteilijoiden oman situaation tuotteina titen edesauttaen heitd ymmartimadn
taidetta ylipddtddn inhimillisend todellisuuden tulkintana. Téssd tutkimuksessa
oppilaat tulkitsivat sitd, mité he itse olivat teoksiinsa siséllyttdneet, mutta kokemus
voi antaa heille virikkeen siithen, miten nykytaidetta tai yleenséd kuvan lukemista voi
tehdd. Siten koen, ettd tdmén tutkielman kadytdnnon osuus tuki myos kouluissa
tapahtuvaa  kuvataideopetusta = muutenkin  esimerkiksi ~ monilukutaidon
opetustavoitteessa, eikd se ollut pelkéstédn tdssd tapauksessa tutkimusta hyodyttava
“katkos” koulun normaalissa opetuksessa. Mielestdni  eksistentiaalinen

kuvataidekasvatus olisi tdten mahdollisesti siséllytettdvissd koulun normaaliin
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kuvataideopetukseen sekd sen omien tavoitteiden mukaisena ettd oppilaiden

itsetuntemusta ja eldménhallinnallista voimaantumista edesauttavana toimintana.
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8. Pohdinta

Olen pyrkinyt tdssd tutkielmassa hahmottelemaan ja soveltamaan sitd, millaista
eksistentiaalinen taidekasvatus voisi olla. Olen ldhestynyt titd selvittiméalld mitd
eksistentialismi on ja pyrkinyt perustelemaan sille kuuluvan aseman ja vaikutuksen
1900-luvun fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessa. Eksistentialismi
ndyttdisi henkildityvan pitkélti Jean-Paul Sartreen ja hdnen vapauden késitettd
alleviivaavaan eksistentialismiinsa. Toisaalta erittdin tirkednd taustavaikuttajana
eksistentialismissa on Martin Heidegger ja hinen eksistentiaalinen
fenomenologiansa — tai fundamentaaliontologiansa, kuten hén itse tutkimustyotaan
nimitti. Olen jéttényt tutkielmasta pois monia eksistentialisteja, kuten Karl Jaspers,
Gabriel Marcel, Simone de Beauvoir ja Martin Buber. Tdma siksi, ettd koin tissa
tutkielmassa kasvatuksen kayttotarkoitusta varten oleellisimmaksi Sartren
kisityksen ihmisen radikaalista vapaudesta ja taipumukseen epédautenttiseen
elamiseen huonossa uskossa sekd Heideggerin olemassa oloa médrittdvén situaation
kisitteen eksistentiaalisena valikoitumana, jonka myo6td ihminen reaalistuu
maailmassa. Mielestdni ndma aspektit ovat oleellisimpia eksistentialismin

mukaisesti kysyttdessd ihmisend olemisen mielekkyytta.

Eksistentialismi ~ kytkeytyy  siis  osaksi  fenomenologis-hermeneuttista
tutkimusperinnettd. Edelleen se kytkeytyy myds osaksi sosiologian, psykologian ja
kasvatustieteiden erityistieteitd. Siten kun fenomenologia on kiinnostunut ilmidista
ja niiden konstituoitumisesta, niin eksistentialismi on kiinnostunut ithmisestd, joka
nuo i1lmi6t konstituoi. Hermeneutiikan taas ollessa kiinnostunut tekstien (ilmididen)
tulkinnasta, on eksistentialismi paremminkin tulkitsijan tulkintaa. Eksistentialismin
keskiOssd on siis yksiselitteisesti thminen maailmassa tapahtuvana reaalistumana.
Eksistentialismissa ihminen ei tapahdu monikossa “ihmiselle tyypillisend
toimintana”, kuten usein thmisesti puhuttaessa tulkitaan. Eksistentialismi painottaa
individualistisen yksilon radikaalia vapautta toteutua maailmassa kaikilla
mahdollisilla tavoilla, mutta myds vastuuta téstd ainutkertaisesta tapahtumisesta.
Vastuu on vastuuta ihmiselle itselleen; hdnet on “heitetty maailmaan™ vailla
tarkoitusta, joka hidnen tiytyy itse keksid. Téstd vapaudesta mairitelld elaménsi
tarkoitus ja omakohtainen vastuu tdmin maédritelmén tdyttdmisestd tuottaa
eksistentiaalisen ahdistuksen kokemuksen. Hén on itse itselleen vastuussa eldménsa

mielekkyydestd, koska hdn voi vapaasti valita kulloisenkin tavan reaalistua
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maailmassa. Tdmé vapaus valita ei salli ihmisen antautua olosuhteiden armoille,
koska eksistentialisti ajattelee, ettd ihminen tuolloinkin vapaasti valitsee tdmédn
antautumisen. Sartrelainen vapaa ihminen valitsee sen (ihmis)todellisuuden, jossa
hin eldd ja tapahtuu. Téstd johtuu, ettd eksistentialismi ihmisen filosofiana
kytkeytyy vahvasti my0s ihmisen toimintaan yhteisdissé ja siten se tulisi kasittda
kaiken yhteiskunnallisen toiminnan perusyksikoksi, johon kaikki yhteisollinen ja

yhteiskunnallinen toiminta on palautetavissa.

Aikamme vitsaus vaikuttaa olevan nuorten parissa erilaiset mielenterveysongelmat
sekd syrjdytyminen yhteiskunnasta. Masennus on yhteiskunnassamme jo
suorastaan kansantauti, enkd koe pelkédstddan medikalisaation ja psykiatrian
kykenevian hoitamaan tidtd ongelmaa mielekkddsti, vaan ne paremminkin vain
kykenevidt lievittimédén oireita. Eksistentialismi ihmisen olemassa olemisen
mielekkyyttd ja mielettomyyttd kisittelevidnd filosofiana on mielestidni patevampi
lahestymistapa tdhdn ongelmaan. Ei korjaavana terapiana, vaan ihmisen itsensd
sivistystd edesauttavana kasvatuksena, joka ottaa ihmisen ongelman vakavasti ja
myo0s nuorten eldméinvaiheessa ilmenevén itsetietoisuuden, yksilollisen herdamisen
ja siind ilmenevit kriisit vakavasti. Olen sitd mieltd, ettd kasvatusjdrjestelmdmme
ei nykymuodossaan kykene, eikd ehkd edes halua, kohdata oppilaita heidin
inhimilliselld eksistentiaalisella tasolla Lauri Rauhalan ihmiskésityksen mukaisina
holistisina  kokonaisuuksina. Koululaitostamme ja kasvatustamme leimaa
suorituskeskeisyys ja tehokkuusajattelu, joka kasittdd ihmisen paremminkin
naturalistisena esineend kuin eksistentiaalisesti radikaalisti vapaana olentona. Tdma
esineellistiminen estdd ithmisen tdyden reaalistumisen silld potentiaalilla, joka
hianelld mahdollisesti olisi kdytettdvissd. Yhteiskuntaamme ja sen toimivuutta
ylldpitava sosialisaatio on nuorten eksistentiaaliselle vapaudelle uhka, silld he itse
eivit ole voineet osallistua sen vilittdmien yhteiskunnallisten arvojen, tapojen ja
uskomusten luomiseen. Sosialisaatio paremminkin vélittdd heille kansalaisina
rooleja, odotuksia ja velvoitteita, joiden toteuttamista se heiltd ilman muuta odottaa.
Sosialisaation toimintaperiaatetta voidaan téten eksistentialismin silmélasien ldpi
kutsua  sartrelaisittain  huonon uskon kylvdmiseksi, nietzscheldisittiin
laumasieluistamiseksi tai heideggerilaisittain jokamiesmaistdmiseksi.
Toteuttaessaan yhteiskunnan ylhdiltd annettuja odotuksia sellaisinaan nuoret

sysddvit vastuun eldménsd mielekkyydestd itsensd ulkopuolelle kasvottomalle
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yhteiskunnalle ja pakenevat ndin omaa vastuuta elaméstién ja niistd valinnoista,

joita heidén tdytyy joka tapauksessa eldmissdin tehda.

Koulun tulee muistaa alkuperdinen tehtdvansi riippumattomana ja autonomisena
thmistéd sivistdvdni ja siten valtauttavana toimijana, joka ei palvele sen enempéé
perheitd asiakkainaan kuin kulloista yhteiskuntajarjestystikédén herranaan, vaan
pelkdstddn kulloistakin késitystddn sivistyksestd, jota voitaisiin kutsua myos
ihmisen kokonaisvaltaiseen eettiseen tdydellistymiseen tdhtddvénd projektina.
Sivistys ei ole pelkkdd tietotaitoa vaan myds empatiaa ja eldytymiskykyéd ja
inhimillisen hyvan eldmin tavoittelua, joka omalta osaltaan pyrkii osallistumaan —
jos ei eldmdn tarkoituksen kysymykseen vastaamiseen, niin ainakin luomaan
edellytyksii ja tyokaluja itse kullekin vastata tuohon kysymykseen itse parhaalla
mahdollisella  tavalla. Taideaineita on pidetty ihmisen inhimillisen
sivistyskasvatuksen tukipilareina, mutta niiden osuutta on opetussuunnitelmissa
jatkuvasti kavennettu tai véhitelty matemaattis-luonnontieteellisten aineiden
saadessa yhd enemmén tilaa ja vaikutusvaltaa yhteiskunnan tirkeénd pitdmien
arvojen mukaisesti. Vuonna 2016 kidyttdonotettavan opetussuunnitelman
perusteissa (Opetushallitus 2014) mainitaan useaan otteeseen Kriittisyys
kasvatuksen tavoitteena. On kuitenkin hdmérin peitossa, mitd talld kriittisyydella
tarkoitetaan. Kriittisyydellad on aina jokin kohde seké jokin arvo tai mielipide, misti
se  kohteeseensa suuntautuu ja mille se kriittisyytensd  perustaa.
Opetussuunnitelman perusteista (mt., 15) 16ytyy luonnollisestikin perusopetuksen
arvopohja, joka asettaa tavoitteekseen kasvatuksen totuuteen, hyvyyteen ja
kauneuteen sekd oikeudenmukaisuuteen ja rauhaan. Edelleen jaa kuitenkin auki,
mité néilld kisitteilld varsinaisesti tarkoitetaan ja kuka niiden sisdllon méérittelee.
Kriittisen pedagogiikan ndkokulmasta ndmé joka tapauksessa maddritellddn
diskursseissa joltain taholta ja jotain varten. Koulun tulee kaiken jérjellisen
valineellistymisen keskelld pitdd mielessdin késityksensa ihmisen sivistyksellisesti
ideasta ja ennen kaikkea siitd, millaisia arvoja se pyrkii yhteiskunnassa edistiméain

ja miten ajattelevia kansalaisia kasvattamaan.

Tutkielmaan siséltyvdd eksistentiaalista taidekasvatusinterventiota piddn sikéli
onnistuneena, ettd hyvin monet oppilaista kokivat saaneensa tehtidvésarjasta
itselleen ajateltavaa ja uutta ndkdkulmaa sithen, mitd he eldmaltdéin haluaisivat.
Mielestdni on tirkedd, ettd kasvavan nuoren maailmankuvaan ja ajatuksiin

suhtauduttaisiin aidolla kiinnostuksella ja hyvéksynnélld. Voi olla, ettd opettajat
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harjoittavatkin tétd jokapdivdisessd luokkatyOssddn hetkittdisissd ainutkertaisissa
kohtaamisissa oppilaiden kanssa, mutta ”osaajia” tuottavassa tulostavoitteiden ja
tehokkuusajattelun ldpdisemassd yhteiskunnassa ja sen kilpailukykya yllapitavéksi
velvoitetussa koulutusjirjestelméssa tima ei kasittdékseni ainakaan julkinen tavoite
ole. Téhén tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden koen saaneen juuri tdmén
kaltaisen kohtaamisen kokemuksen: he tulivat kuulluiksi oman eldminsi
padhahmoina, joiden haaveita, pelkoja tai tavoitteita ei pyritty arvottamaan, vaan
he saivat tuoda itsensid esiin juuri sellaisina kuin he itse itsensi kokevat. Mikdli
koulussa halutaan kasvattaa itsendisesti ajattelevia ihmisid, on myds heidin
itsetuntemustaan ja itsereflektiivisyyttdédn kehitettdvd ts. kasvatettava. Taméi
tapahtuu mielestdni parhaiten heidédn eksistentiaalisen situaationsa esiintuomisella.
Eksistentiaalinen situaatio on erddnlainen pohja, josta ihminen suuntautuu
maailmaan ja joka koostuu valikoitumista”, jotka médrittavat pitkalti sen, miten
thminen intentionaalisesti todellisuuden kisittdd ja tiedostaa. Tdmén valikoituman
tiedostamisen kautta on mahdollista kriittinen suhtautuminen todellisuuteen seki
omana eldmismaailmana ettd yhteiskunnallisena sosiaalisena konstruktiona.
Ainoastaan ihminen, joka kykenee suhtautumaan kriittisesti myos itseen, voi
osallistua yhteiskunnan kehittimiseen hedelmaéllisesti. Muussa tapauksessa kyse
voi helposti olla pelkéstidin “todellisuuden harhaisesta omistamisesta”, jolloin oma
todellisuus, eldimismaailma ja merkitysmaailma késitetdin ainoana mahdollisena ja

muiden odotetaan noudattavan siti itsestadn selvasti.

Yhtéldisyyksid eksistentialistiseen ajattelutapaan on viimeaikoina l0ydettdvissd
esimerkiksi Heideggeria tutkineen Leena Kakkorin pohdinnoissa heideggerilaisen
Daseinpedagogiikan kehittimisen mahdollisuudesta (ks. Kakkori 2009, 188) seké
uuden valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014)
sisdltimédn globaalikasvatuksen tai kasvatuksellisen “maailmankansalaisuuden”
taustalla olleissa Opetushallituksen hankkeissa (ks. Jadskeldinen & Repo 2011).
Globaalikasvatuksen tavoitteena on lisdtd nuorten kriittistd ja luovaa ajattelua,
avoimuutta ymmdrtdd erilaisuutta ja optimismia toimia paremman maailman
puolesta. Oppilaat tarvitsevat taitoja osallistua ja vaikuttaa globaaleihin
kysymyksiin omassa paikallisessa arjessaan. Tamin lisdksi mainitaan, etti
Globaalikasvatus on mairitelty kasvatukseksi, “joka avaa ihmisten silmdit ja mielen
maailman  erilaisille  todellisuuksille ja  herdttid  heiddt  toimimaan

oikeudenmukaisemman, tasa-arvoisemman ja ihmisoikeuksia kunnioittavan
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maailman puolesta.”. (ks. Heino & Houtsonen 2011, 108—109.) Tdmi suunta on
mielestdni hyvi. Koen silti, ettd mikali téllaista kasvatustoimintaa voitaisiin tehda,
olisi todellisuus sellaisenaan kyettdvd kasittdimaidn ihmistodellisuutena, jossa
muutos on mahdollista. Suhtaudun sikdli toiveikkaammin Kakkorin
Daseinpedagogiikan kehittelyyn sen ihmisen yksilolliseen olemiseen ja hinen
inhimilliseen todellisuuteensa keskittyvdn puolen vuoksi. Globaalikasvatus
ndyttdisi ajavan kasitystd todellisuudesta siten, ettd késityksissa todellisuudesta on
vain kulttuurisia eroja, vaikka eksistentiaalis-fenomenologisesta ja erityisesti
eksistentialistisesta ndkokulmasta todellisuuksia on yhtd monia kuin on ihmisii.
Vasta tdmédn perustavanlaatuisen moninaisuuden ymmarrettydimme meilld on
mahdollisuus hyvéksyd maailma sen inhimillistodellisessa mielessé ja kyky pyrkid
aitoon hyviksyvyyteen, yhteisymmaérrykseen ja ldhemmdis inhimillisen eldmén
tarkoitusta ja toteuttamista eksistentiaalisena, autenttisena tapahtumana. Téata

lahemmaéksi emme ehka koskaan eldméin tarkoitusta péése.
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